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Editorden

“Uluslararas1 Egitim Programlar1 ve Ogretim Calismalart Dergisi”, dordiincii sayisi ile yayin
hayatina devam etmektedir. Dergimiz hem elektronik ortamda, hem de basili olarak yilda iki kez
¢ikarilmakta ve daha ilk sayidan itibaren ASOS (Akademia Sosyal Bilimler Endeksi) tarafindan
taranmaktadir.

Bu sayimizda, hakem goriigleri tamamlanan yedi makaleye yer verilmistir. Yrd.Dog¢.Dr. Esed Yaga,
Yrd.Dog.Dr. Mehmet Katranci, Ars.Gor.Dr. Ozge Erdogan ve Yrd.Dog¢.Dr. Mehmet Uygun “Simif
Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Karsilastiklart Sorunlar ve Kullandiklari Yontem-Teknikler”,
Yrd.Do¢.Dr. Hasan Ozder, Dog¢.Dr. Giiner Konedrali ve Havva Dogan “Ilkokul Besinci Sinif
Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerilerinin Degerlendirilmesi”, Remzi Demir ve Yrd.Dog.Dr. Birsel
Aybek “Dokuzuncu Sumif Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri ve Coklu Zeka Alanlarimin Incelenmesi”,
Yrd.Dog.Dr. Filipa Seabra, Yrd.Dog.Dr.José Carlos Morgado ve Dog¢.Dr. José Augusto Pacheco “Policies
of Accountability in Portugal”, Ozlem Goktas ve Yrd.Dog.Dr. Oguz Giirbiiztiirk “Okudugunu Anlama
Becerisinin Ilkogretim Ikinci Kademe Matematik Dersindeki Akademik Bagariya Etkisi”, Elvan Kurtman
ve Yrd.Dog¢.Dr. Ali Arslan “Universite Hazirlik Programi Ogrencilerinin Ingilizce Dil Laboratuvar
Dersine Yonelik Tutumlarimin Belirlenmesi”, Dog.Dr. Zeliha Nurdan Baysal, Melek Duman, Kader Arkan
ve Enes Hastiirk “Probleme Dayali Ogrenme Yaklastminin Ogrencilerin Gorsel Sunu ve Yazma
Egilimlerine Etkisi” baslikli makaleleri ile dergimize katkida bulunmuslardir.

Dergimiz, EPO-DER iiyelerine oldugu kadar ozellikle alan derslerinin dgretimi ile ilgilenen ve
arastirma yapan tiim akademisyenlere de aciktir. Egitim programlar1 ve 6gretim alaninda calisma yapan
degerli hocalarimizin ve geng meslektaslarimizin 6zgiin g¢alismalarimi okurlarla bulusturmak temel
hedeflerimiz arasinda yer almaktadir. Bu sayimizda da calismalar1 ile bizlere destek olan degerli
yazarlara ve makaleleri 6zverili bir sekilde ve titizlikle inceleyen degerli hakemlerimize ¢ok tesekkiir
ediyorum.

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

Prof. Dr. Ozcan Demirel






Editor’s Message

International Journal of Curriculum and Instructional Studies (IJOCIS) has been appearing in the
scientific world with the fourth issue. Our journal is published twice annually both in online and printed
format, and is indexed in ASOS (Akademia Social Sciences Index) since its first issue was released.

The current issue consists of seven articles peer-reviewed for the publication. All the papers are
invaluable contributions of the following authors to the literature and our journal. Assist.Prof.Dr. Esed
Yagci, Assist.Prof.Dr. Mehmet Katranci, Research Assistant Dr. Ozge Erdogan and Assist.Prof.Dr.
Mehmet Uygun “Determining Primary School Teachers’ Use of Methods/Techniques while Teaching
Vocabulary and the Problems They Encounter”, Assist.Prof.Dr. Hasan Ozder, Assoc.Prof.Dr. Giiner
Konedrali and Havva Dogan “Evaluation of Reading Comprehension Skills of Fifth Grade Students”,
Remzi Demir and Assist.Prof.Dr. Birsel Aybek “An Examination of Learning Styles and Multiple
Intelligences Fields of Ninth Grade Students”, Assist.Prof.Dr. Filipa Seabra, Assist.Prof.Dr. José Carlos
Morgado and Assoc.Prof.Dr. José Augusto Pacheco “Policies of Accountability in Portugal”, Ozlem
Goktas and Assist.Prof.Dr. Oguz Giirbiiztiirk “The Effect of Reading Comprehension Skill on Students’
Academic Achievement in Mathematics Lesson at the Second Stage of Primary School”, Elvan Kurtman
and Assist.Prof.Dr. Ali Arslan “Determining the Attitudes of University Preparatory Programme
Students towards the English Language Laboratory Course”, Assoc.Prof.Dr. Zeliha Nurdan Baysal,
Melek Duman, Kader Arkan and Enes Hastiirk “Effects of Problem-Based Learning Approach to
Students’ Visual Presentation and Writing Tendencies”. The above mentioned papers were subjected for
peer review completed.

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

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

Yours Sincerely

Prof.Dr. Ozcan DEMIREL
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Sinif Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Karsilastiklar1 Sorunlar ve
Kullandiklar1 Yontem-Teknikler

Determining Primary School Teachers’ Use of Methods/Techniques
while Teaching Vocabulary and the Problems They Encounter

R

Esed YAGCI®, Mehmet KATRANCI , Ozge ERDOGAN , Mehmet UYGUN

Oz

Ogretmenlerin kelime oOgretimi i¢in kullandiklari ydntem ve tekniklerin zenginligi,
ogrencilerin kelime dagarciklarinin gelistirilmesinde 6nemli ve etkili bir degiskendir. Kelime
Ogretiminin 6nemi goz Oniine almarak bu arastirmada smif 6gretmenlerinin kelime 6gretiminde
karsilastiklar1 sorunlar ile kullandiklar1 yontem ve tekniklerin belirlenmesi amaglanmuistir.
Arastirmada, var olan durumu oldugu gibi ortaya koyma amaci giidiildiigiinden betimsel
model kullanilmigtir. Arastirmanin galisma grubunu Ankara ili merkez ilkogretim okullarinda
gorev yapan 25 simif Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin verileri yari1 yapilandirilmis
sorulardan olusan goriisme formu ile elde edilmistir. Yapilan goriismelerde elde edilen veriler
ses kayit cihazi ile kaydedilmis ve veriler betimsel analiz ile igerik analizi teknikleriyle
incelenmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar, smif ogretmenlerinin kelime Ogretiminde
kullandiklar1 yontem ve tekniklerin yeterince cesitlilik gostermedigini ortaya koymaktadir.
Ayrica dgretimi yapilacak kelimelerin soyut olmasi, 6grencilerin kelimeyi ilk defa duymalar1 ve
Ogrenilen kelimelerin kisa siirede unutulmasi kelime Ogretiminde oOgretmenlerin en sik
karsilastig1 sorunlarin basinda geldigi belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Kelime 6gretimi, sinif 6gretmeni, yontem ve teknikler.

Abstract

Primary school teachers have an important role and responsibility in improving their
students” vocabulary knowledge. The variety of methods and techniques that teachers use
while teaching vocabulary is a crucial and efficient variable in improving students’” vocabulary.
Considering the importance of vocabulary teaching, in this study, it is aimed to identify the
methods and techniques that teachers use while teaching vocabulary and the problems they
encounter. The descriptive model was used to present the findings of the study. The study was
carried out with 25 primary school teachers from Ankara. The data was collected through an
interview form consisting semi-structured questions. The data was recorded and investigated
through descriptive and content analysis techniques. Findings revealed that the method and
techniques that the teachers use while teaching vocabulary didn’t show variety. Furthermore,
that the words to be taught are abstract and the students heard them for the first time seem to
be a reason for their forgetting of them in a short span of time.

Key words: Vocabulary teaching, primary school teacher, method-technique

* Yrd. Dog. Dr., Hacettepe Universitesi, e-posta: esed@hacettepe.edu.tr
**Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi, e-posta: mtkatranci@gmail.com
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** Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi, e-posta: muyguntr@gmail.com
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Giris

Guniimiizde hizl bir sekilde degisen ve gelisen ¢caga ayak uydurabilen bireyler yetistirmek egitimin
onemli hedeflerinden biri haline gelmistir. Bu degisim ve gelisime bagl olarak bireylerden; iist diizey,
elestirel ve yaratici diisiinme, problem ¢6zme gibi becerilere sahip olmalari beklenmektedir. Bu
niteliklerin tiimii dil becerileri ile zihinsel becerilerin etkili bir sekilde kullanilmasinin énemini giindeme
getirmektedir. Buradan hareketle diisiinen ve bilissel islemleri basarili bir sekilde gerceklestiren
bireylerin yetistirilmesinde dil ve dilin kullanim1 énem kazanmaktadr.

Dil, diisiince, duygu ve isteklerin bir toplumda ses ve anlam yoniinden ortak olan ogeler ve
kurallardan yararlanilarak bagkalarina aktarilmasini saglayan ¢ok yonlii gelismis bir dizgedir (Aksan,
1990). Dil diisiinceye bicim veren, onu kendi kalibina koyan bir altyap: &zelligi gostermektedir. Insanlarin
diistince diinyas1 dile hakim olma giicii ile strurhidir. Kisi bir dile ne kadar hakim ise bir konuda diistince
iiretme, bir yargiya varma, mukayese etme, sonug ¢ikarma, yorumlama giicii de o kadar ileridir (Barin ve
Demir, 2006). Dil ayni zamanda insanlarin birbirlerine bilgi, diistince ve egilimleri aktarabilmesini,
duygularini ifade edebilmesini saglar (Ipek ve Bilgin, 2007). Kisinin iletisim yetenegini biiyiik 6lciide,
onun iletisim araci olan dili kullanabilme becerisi belirler (Sever, 2004). Kelimeler de iletisim kurmada,
duygu ve diisiincelerin baskasna aktarilmasinda oldukga &nemli bir yere sahiptir. Insanin diisiince
diinyasini saran simgeler ve onlarin yerini tutan kelimeler, sozlii ve yazili iletisim siirecinde diistinme,
kavrama, karar verme ve tepkide bulunma gibi siirecleri harekete ge¢irmektedir. Baska bir deyisle
kelimeler, giinliik hayatta yazili ve sozlii iletisimin olmazsa olmazlaridir. Diisiinme siiregleri ile anlama
ve anlatma becerilerinin etkin kullanimi zengin kelime hazinesi, bagka bir ifade ile kelime dagarcigina
baghdir (Vygotsky, 1998; Sever, 2004; Cetinkaya, 2005; Karatay, 2007).

Bir insanin kullandig1 kelimelerin tiimiine kelime dagarcig1 denir (Vardar, 1998). Kelime dagarcig;,
kelimenin anlamini bilme ve kelimeyi uygun bir sekilde kullanabilme becerisidir (Nguyen ve Khuat,
2003; Sinatra, 2008). Kelime dagarcig1 bagka bir ifadeyle kisinin bildigi, anladig1 ve kullandig1 kelimelerin
tamamidir (Akyol ve Temur, 2007). Kelime dagarciginin gelisimi yasam boyu devam eden bir siiregtir
(Rupley ve Nichols, 2005). Kelime dagarcigi bireyin okudugunu ve dinledigini anlama becerisinde,
kendini ifade edebilmesinde ve okul basarisinda olduk¢a 6nemli bir rol oynamaktadir (Venetis, 1999; Foil
ve Alber, 2002; Biemiller, 2003; Biemiller ve Boote, 2006; Gardner, 2007; Nelson ve Stage, 2007). Aym
zamanda bireyin dil, zihinsel, sosyal ve iletisim becerilerinin gelisimi agisindan da onemlidir. Bireyin
diisiincelerini dogru ifade edebilmesi, toplum icinde daha saghkli iletisim kurabilmesi ve dile hakim
olarak onu etkili bir sekilde kullanabilmesi zengin bir kelime dagarcigina sahip olmasina baglidir.

Birey, kelime dagarciginda bir¢ok kelime bulundurmasina ragmen bu kelimelerin tamamini
konusma ve yazi dilinde kullanmayabilir. Kelime dagarcigi {izerine yapilan arastirmalar kelime
dagarciginin aktif ve pasif kelime dagarcigi olmak {izere iki boliimde ele alindigini ortaya koymustur.
Aktif kelime dagarcig1 insanlarin giinliik hayatlarinda kullandiklar: kelimelerden olusur. Pasif kelime
dagarcig: ise insanlarin anlamini bildigi ama kullanmadig1 kelimelerden olusmaktadir (Giilerytiz, 2006).
Aktif kelimelerin sayis1, pasif kelimelere gore daha az olmaktadir. Ciinkii insanlar dinleyerek, okuyarak
ve gorerek degisik konulardaki binlerce kelimeyi anlayabilirler. Ancak ugragilarn ve ilgileri
dogrultusundaki kelimeleri segerek kullarurlar (Ozbay ve Melanlioglu, 2008). Bu baglamda kelime
dagarcigini zenginlestirmenin amact hem pasif hem de aktif kelimelerin sayis1 artirmak ve bu kelimelerin
kalic1 olmasin saglamaktir.

Ogrencinin kelime dagarcigini zenginlestirmek, bildigi kelimelerin sayisini arttirmak anlamina
gelmektedir. Ancak “bilmek” kelimesinin tasidig1 anlam belirginlestirilirse, kelime dgretiminin sinurlar:
da belirginlesir. Herhangi bir kelimeyi bilmek, o kelimeyi dogru seslendirmek, dogru yazmak;
konusurken ve yazarken yerinde kullanmak; okudugunda ya da duydugunda da ne ifade ettigini
anlamak demektir. Bundan dolay1 kelime 6gretimi, kelimenin dogru sdylenmesini ve yazdirmasini; hangi
biitiin i¢cinde ne anlama geldigini 6gretmeyi kapsamalidir (Yangin, 2002). Kelime 6gretimi sadece yeni
ogrenilecek kelimeleri degil dnceden bilinen kelimelerin farkli anlamlarini da 6gretmeyi kapsar (Sinatra,
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2008). Kelime &gretimi, kelimenin sadece sesinin ve sozliik anlaminin bilinmesiyle sonuglandiginda,
anlamli olmayan bir 6grenme gerceklesmis olacaktir. Kelimenin sozliik anlaminin bilinmesi onun yazili
ve sozlii dilde kullanilabilecegi anlami tasimaz. Kelimenin temsil ettii anlam bireyin zihninde
olusmadikga, kelime soyutluktan kurtarilmis sayilamaz (Acat, 2008). Bu nedenle kelimelerin zihinde
somut bir anlam olusturmasina yonelik ¢alismalar yapilmalidir. Bu ¢alismalar, 6grencilerin kelimeleri
dogru ve yerinde kullanmay1 6grenmelerini, kelimelerin farkli anlamlarinin (yakin, zit, es vb. anlam)
farkina varmalarini, anlam ile birlikte kelimelerin yapisi hakkinda bilgi sahibi olmalarini saglamaya
yonelik olmalidir.

Kelime 6gretiminde en ¢ok bilinen ve en sik kullanilan yontemlerin basinda kelimelerin anlaminin
sozliikten bulunmas1 gelmektedir. Ancak kelime 6gretimi sozlitkten kelimenin anlaminin bulunmasi ve
bunun bir ciimlede kullamilmas: gibi mekanik etkinlikler zinciriyle yiiriitiilen ¢alismalar: degil kelimelerin
baska anlamlarla iligkilendirildigi karmasik bir siireci kapsamaktadir. Bu nedenle kelime ogretimi
calismalarinda Ogrencilerin seviyelerine, ilgi ve ihtiyaglarina uygun farkli Ogretim yontem ve
tekniklerinden yararlanilmalidir (Akyol, 1997; Acat, 2008). Kelimelerin hem kalic1 olmasinda hem de aktif
kelime dagarciginda yer almasinu saglayabilecek yontem ve tekniklerden bazilari; sozlitkten yararlanma
(ince, 2006; Temur, 2006; Akyol ve Temur, 2007; Gardner, 2007), oyunla 6gretim, kelimenin son harfinden
kelime iiretme, bilmece, sarki, kelime defteri olusturma, gozlem ve yasantilardan yararlanma (Ince, 2006),
karisik olarak verilen harflerden kelime olusturma, kavram haritasindan yararlanma, kelime kokiinden
yeni kelimeler tiiretme, tekerlemelerden yararlanma, kelime-anlam eslestirme, piramit, atasdzii ve
deyimlerden yararlanma (Akyol ve Temur, 2007), cagrisim, ciimledeki noktal1 yerler uygun kelime yazma
(ince, 2006; Akyol ve Temur, 2007), bulmaca (Foil ve Alber, 2002; Ince, 2006; Akyol ve Temur, 2007), farkh
metin tiirleri ile ¢alisma (Rupley ve Nichols, 2005; Temur, 2006; Gardner, 2007; Gill, 2007), ciimleden anlam
buldurma (ince, 2006; Temur, 2006; Akyol ve Temur, 2007), anlam haritas: (Foil ve Alber, 2002; Rupley ve
Nichols, 2005; Temur, 2006; Akyol ve Temur, 2007), kelime-gorsel eslestirme (Foil ve Alber, 2002; Akyol ve
Temur, 2007), gorsellerden yararlanma (Rupley ve Nichols, 2005; Ince, 2006; Akyol ve Temur, 2007), drama
(Foil ve Alber, 2002; ince, 2006), konusma etkinlikleri (ince, 2006; Temur, 2006), kelimeyi climle iginde
kullanma, kelime ile ilgili resim yaptirma, kelimelerden hikaye olusturma, resimli sdzliik kullanmadir.

Tiirkge dersi (1-5. Siniflar) 6gretim programinin 0grenme-ogretme siirecinde anahtar kelimelerle
calisma, anlami bilinmeyen kelimelerle calisma, so6z varligimi gelistirme, s6z varligim kullanma gibi
kelime dagarcigini gelistirmeye yonelik asamalara yer verilmistir. Ogretmenlerin bu asamalarda kelime
ogretimi igin kullandiklar1 yontem ve tekniklerin zenginligi, 6grencilerin kelime dagarciklarinin
gelistirilmesinde dnemli ve etkili bir degiskendir.

Arastirmanin Amact ve Onemi

Kelime dagarciginin gelistirilmesi siirecinin bir biitiin olarak ele alinmas icin 6gretmenlerin kelime
Ogretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikler ile karsilastiklari sorunlarin belirlenmesi Snemlidir.
Ciinkii 6gretmenlerin bu siiregte kullandiklar1 yontem ve teknikler, yasadiklar: sorunlar ve bu sorunlara
yonelik bulduklar1 ¢oziimler dgrencilerin kelime dagarciginin gelistirilmesini dogrudan etkilemektedir.
Buradan hareketle bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin kelime 6gretiminde karsilastiklari sorunlar ile
kullandiklar1 yontem ve tekniklerin belirlenmesi amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara yanit aranmustir:

1. Siruf 6gretmenlerinin kelime 6gretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikler nelerdir?

2. Smif 6gretmenleri, kelime 6gretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikleri nereden
ogrenmislerdir?

3. Smif 6gretmenlerinin kelime 6gretiminde etkili oldugunu diisiindiikleri yontem ve teknikler
nelerdir?

Sinif 6gretmenleri, 6gretimi yapilacak kelimeleri nasil belirlemektedirler?

Sinif 6gretmenlerinin kelime 6gretiminde karsilastiklar: sorunlar nelerdir?
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Yontem

Arastirma Modeli

Smif Ogretmenlerinin kelime ogretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikler ile karsilastiklar:
sorunlarin belirlenmesinin amaglandig1 bu arastirmada, var olan durumu oldugu gibi ortaya koyma
amact gldiildiigiinden betimsel model kullanilmistir. Arastirmada elde edilen verilerin toplanmasi,
analizi ve yorumlanmasinda nitel arastirma yonteminden yararlanilmistir. Nitel arastirma; goézlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanuldig, algilarin ve olaylarin
dogal ortamda gercek¢i ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi
arastirmadir (Yildirim ve Simgek, 2006).

Calisma Grubu

Arastirma, Ankara ili merkez ilkdgretim okullarinda gorev yapan smif Ogretmenleri ile
yiriitiilmiistiir. Arastirmaya, amagh ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi
yoluyla secilen 25 smif Ogretmeni katilmistir. Kolay ulasilabilir durum orneklemesi yonteminde
arastirmaci yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger. Bu 6rnekleme yontemi arastirmaya
hiz ve pratiklik kazandirir (Yildirrm ve Simsek, 2006).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri yar1 yapilandirilmis sorulardan olusan goriisme formu ile elde edilmistir. Yar1
yapilandirilmis goriismede, katilimciya 6nceden belirlenmis sorular sorulur. Bunun yani sira gerekli
goriilen yerlerde yeni sorular sorulabilir veya bazi sorularin sorulmasindan vazgecilebilir (Karasar,
2011). Arastirmada, 6gretmenlerle yapilacak goriismeler icin dncelikle arastirmacilar tarafindan goriisme
sorular1 hazirlanmistir. Hazirlanan goriisme sorulariyla ilgili {i¢ konu alani uzmaninin goriisleri
alinmistir. Daha sonra iki sinif Ogretmeni ile 6n goriisme yapilarak goriisme formuna son sekli
verilmistir. Arastirmada yapilan goriismelerde elde edilen veriler ses kayit cihazi ile kaydedilmis ve
daha sonra kayit altina alian veriler diiz metin haline getirilmistir. Diiz metin halindeki veriler matrise
yerlestirilmistir. Matris {izerindeki veriler kodlanarak bilgilerin hangi siklikla tekrar edildigine
bakilmistir. Buna gore diizenlenen bulgular frekans ve yiizde tablolar1 seklinde verilmistir. Bulgular
sunulurken goriisiine bagvurulan 6gretmenlerin kendilerine sorulan sorulara verdikleri birden fazla
yanitlar dikkate alinmistir. Ayrica arastirmada elde edilen bulgular, sinif 6gretmenlerinin sorulara
verdigi cevaplardan alintilar yapilarak desteklenmistir.

Aragtirmada elde edilen veriler betimsel analiz ve igerik analizi teknigi ile incelenmistir. Icerik
analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Betimsel
analizde ise, elde edilen veriler daha onceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir.
Betimsel analizde, goriisiilen ya da gozlenen bireylerin goriislerini carpici bir bicimde yansitmak
amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Bulgular

Arastirma kapsaminda yapilan inceleme sonucunda elde edilen bulgular arastirmanin alt amaglar:
dogrultusunda; siuf Ogretmenlerinin kelime Ogretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikler, kelime
ogretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikleri nereden 6grendikleri, kelime 6gretiminde etkili oldugunu
digtindiikleri yontem ve teknikler ile Ogretimi yapilacak kelimelerin belirlenmesi ve siuf
ogretmenlerinin kelime 6gretiminde karsilastiklar: sorunlar basliklar: altinda sunulmustur.
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1. Sumif Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Kullandiklari Yontem ve Teknikler

5

Aragtirmaya katilan smif Ogretmenlerine kelime Ogretiminde hangi yontem ve teknikleri

kullandiklar1 sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri yanitlardan elde edilen bulgular Tablo

1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Sumf Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Kullandiklar: Yontem ve Teknikler

f %
Sozliikten yararlanma 14 18.9
Kelimeyi ciimle iginde kullanma 12 16.2
Kelime-anlam eglestirme 11 14.9
Bulmaca 8 10.8
Oyunla 6gretim 7 9.5
Farkli metin tiirlerini okuma 6 8.1
Drama 5 6.8
Cimleden anlam buldurma 4 5.4
Gorsellerden yararlanma 2 2.7
Kelimelerden hikaye olusturma 2 2.7
Resimli sozliik kullanma 1 14
Atasozii ve deyimlerden yararlanma 1 1.4
Kavram haritasindan yararlanma 1 14

Tablo 1 incelendiginde smnif 6gretmenlerinin kelime &gretiminde en ¢ok kullandiklar1 yontem ve

tekniklerin sozliikten yararlanma (% 18.9), kelimeyi climle i¢inde kullanma (% 16.2) ve kelime-anlam
eslestirme (% 14.9) oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin kelime 6gretiminde en az kullandiklari yéntem
ve tekniklerin ise resimli sozliik kullanma (%1.4), atasozii ve deyimlerden yararlanma (%1.4) ve kavram
haritasindan yararlanma (%1.4) oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin kelime 6gretiminde kullandiklari
yontem ve teknikler incelendiginde cogunlukla fazla zaman almayan ve uygulanmasi kolay olan

calismalara yer verdikleri sdylenebilir.

2. Sumf Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Kullandiklari Yontem ve Teknikleri Nereden

Ogrendiklerine Iliskin Bulgular

Aragtirma kapsaminda goriisiine basvurulan sinif dgretmenlerine kelime 6gretiminde kullandiklar
yontem ve teknikleri nereden grendikleri sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri yanitlardan

elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Sumf Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Kullandiklar: Yontem ve Teknikleri Nereden Ogrendikleri

f %
Bireysel ¢alisma 21 67.7
Lisans egitimi 7 22.6
Hizmet ici egitim 3 9.7
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Tablo 2 incelendiginde goriisiine basvurulan sinuf 6gretmenlerinin % 67.7’sinin bireysel ¢alismayla,
% 22.6’smun lisans egitiminde ve % 9.7’sinin ise hizmet ici egitimde kelime 6gretimine yonelik yontem ve
teknikleri Ogrendikleri goriilmektedir. Arastirmaya katilan &gretmenlerin kelime Ogretiminde
kullandiklar1 yontem ve teknikleri ¢cogunlukla bireysel galisma ile 6grenmis olmalari; lisans egitiminde
0grenme oraninin ise diisiik diizeyde kalmasi dikkat cekici bir bulgu olarak goriilmektedir.

3. Sumf Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Etkili Oldugunu Diigiindiikleri Yontem ve Tekniklere
Iliskin Goriisleri

Arastirmaya katilan smif 6gretmenlerine “Kelime 6gretiminde hangi yontem ve tekniklerin etkili
oldugunu diisiiniiyorsunuz?”” sorusu yéneltilmistir. Ogretmenlerin kelime dgretiminde etkili oldugunu
diistindiikleri yontem ve tekniklere iliskin bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Sumif Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Etkili Oldugunu Diisiindiikleri Yontem ve Teknikler

f %
Oyunla 6gretim 9 22.5
Drama 8 20
Gorsellerden yararlanma 7 17.5
Bulmaca 4 10
Farkli metin tiirlerini okuma 3 7.5
Kelimeyi ciimle iginde kullanma 3 7.5
Kelime-anlam eglestirme 2 5
Atasozii ve deyimlerden yararlanma 1 2.5
Ciimleden anlam buldurma 1 2.5
Resimli sozliik kullanma 1 2.5
Sozliikten yararlanma 1 2.5

Tablo 3 incelendiginde simf 6gretmenlerinin kelime Ogretiminde etkili oldugunu diistindiikleri
yontem ve tekniklerin oyunla 6gretim (% 22.5), drama (% 20) ve gorsellerden yararlanma (% 17.5) oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin kelime 6gretiminde daha az etkili oldugunu diisiindiikleri yontem ve
tekniklerin ise soOzliikten yararlanma (% 2.5), resimli sozliik kullanma (%2.5) ve climleden anlam
buldurma (% 2.5) oldugu tespit edilmistir. Goriisiine bagvurulan 6gretmenlerin kelime 6gretiminde etkili
oldugunu diisiindiikleri yontem ve teknikler ile kelime 6gretimi siirecinde en ¢ok kullandiklar: yontem
ve tekniklerin birbirinden farkli oldugu goriilmektedir.

4. Ogretimi Yapilacak Kelimelerin Belirlenmesi

Aragtirmada smif ogretmenlerine Ogretimi yapilacak kelimelerin nasil belirlendigi sorulmustur.
Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin bir kismu (11 kisi) ogretilecek kelimelere 6grenci ile birlikte karar
verdiklerini, bir kismi1 (8 kisi) ogretilecek kelimelerin 6grenciler tarafindan belirlendigini ve diger bir
kismi ise (6 kisi) Ogretilecek kelimeleri kendilerinin belirledigini ifade etmislerdir. Bu konuya yonelik
olarak 3, 9, 10 ve 21. katilimcilar goriislerini su sekilde aktarmislardir:

“Anlamy bilinmeyen kelimeleri birlikte belirliyoruz. Ciinkii bazen 6§rencilerin anlamim
bildiklerini zannettikleri kelimeleri aslinda bilmediklerini fark ediyorum. O zaman o kelime
iizerinde de ¢alisma yapryoruz.”

“Tabi ki 6grenci belirliyor. Ben onlarin hangi kelimeleri bilmediklerini nereden bileyim?”

“Ogretimi yapilacak kelimeleri cogunlukla 63retmen olarak ben belirliyorum.”
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“Uzerinde ¢alisacagimiz kelimeleri dgrencilerimin belirlemesini istiyorum. Okuma ya da
dinleme metinleri ile calisirken hangi kelimelerin anlamin bilmediklerini soruyorum. Eger onlar
herhangi bir kelime séylemezlerse ben sorular sorarak anlamini yeterince bilmedikleri kelimeleri
bulmalarina yardimcr oluyorum. Sonra da o kelimelere yonelik calismalar yapryorum.”

Ogretimi yapilacak kelimelerin belirlenmesinde az da olsa bir grup &gretmenin kelimeleri
kendilerinin belirledigi goriilmektedir. Oysa hangi kelimeler iizerinde ¢alisilacagi konusunda
ogrencilerin de goriislerinin alinmasi 6nemlidir. Ciinkii Ogretmen hangi kelimelerin anlaminin
bilinmedigi konusunda yeterince bilgi sahibi olmayabilir.

5. Stmif Ogretmenlerinin Kelime Ogretiminde Karsilastiklar Sorunlar

Aragtirmada gortislerine bagvurulan sif oOgretmenlerine “Kelime ogretiminde sorun yasiyor
musunuz? Eger yasiyorsaniz ne tiir sorunlar yasiyorsunuz?” sorulari yoneltilmistir. Arastirmaya katilan
smif 6gretmenlerinin biiytiik bir cogunlugu (20 kisi) kelime 6gretiminde sorun yasadigini, cok az bir kism
ise (5 kisi) sorun yagsamadigini ifade etmislerdir. Ogretmenler; soyut kelimelerin 6gretiminin zor olmast
(10 kisi), 6grencilerin 6gretilecek kelimeyi ilk defa duymasi (7 kisi), 6gretilen kelimelerin kisa siire icinde
unutulmasi (5 kisi) ve yabanci kokenli kelimelerin 6gretimi (2 kisi) konularinda sorunlar yasadiklarin
belirtmislerdir. Bu konuya yonelik olarak 6 ve 11. katilimci goriislerini su sekilde ifade etmistir:

“Kelime égretiminde sikintt yasadigim oluyor. Ozellikle soyut kelimelerde zorlaniyorum. Ayrica
ogrencilerin daha énce hi¢ duymadiklar: kelimelerin 63retimi de zor oluyor.”

“Tabi ki sorun yasadigim oluyor. Ancak benim sorunum kelimeyi nasil 63retecegim ile ilgili
degil. Kelimeyi bir sekilde 6gretiyorum ya da anlamim hissettiriyorum. Ama 63renciler hemen
unutuyorlar. Kelimeyi farkl bir metinde gordiiklerinde anlamini hatirlayamyorlar.”

Arastirmaya katilan ogretmenlerin biiyitk ¢ogunlugunun kelime Ogretiminde cesitli sorunlar
yasamalari, kullandiklar1 yontem ve tekniklerin sinirli olmasindan kaynaklanabilir. Kelime &gretiminde
yasanan sorunlarin nedenlerinden biri de &gretmenlerin daha etkili oldugunu bildikleri halde bazi
yontem ve tekniklere uygulama siirecinde daha az yer vermeleri olabilir.

Kelime 6gretiminde sorun yasadigini belirten 6gretmenler, bu sorunlarin ¢éziimiine yonelik olarak
giinliik hayattan ornekler verme (9 kisi), gorsellerden yararlanma (7 kisi), kelimeye yonelik drama
calismalar1 yapma (2 kisi), 0grencilere kelimenin iginde gectigi hikdye yazdirma (2 kisi), yabanci
kelimelerin Tiirkge karsiliklarini séyleme (1 kisi), kelimeyi belirli araliklarla tekrar etme (1 kisi) ve gercek
nesnelerden yararlanma (1 kisi) yollarina bagvurduklarini belirtmislerdir. Bu konuyla ilgili olarak 3, 15 ve
24. katilimcilar sunlart ifade etmislerdir:

“Dilimize yabanc dillerden gegen kelimelerle karsilasti§imda elimden geldigince, o kelimenin es
anlamlisint veya o kelimelerin Tiirkce karsiliklarini 6gretmeye calistyorum.”

“Ogrencilerin daha énce hi¢ duymadiklar: kelimeleri G§retirken giinliik hayattan Grnekler
veriyorum. Bunun yammda da gorsellerden yararlantyorum.”

”Ogrenciler anlamint bilmedikleri bir kelime ile karsilastiklarinda nce kelimenin anlamin
ogrenmelerini saglyorum. Sonra kalict olmast igin eger kelime uygunsa drama ¢aligmast
yaptiryorum. Bazen de yeni 63renilen kelimeleri tahtaya yazarak bu kelimelerin gectigi bir
hikaye yazmalarini istiyorum. Ciinkii ne kadar ¢ok kullanilirsa o kadar kalic1 oluyor.”

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin kelime 6gretiminde yasadiklari sorunlara yonelik ¢6ziim onerileri
incelendiginde, belirtilen 6nerilerin siirhi diizeyde kaldig1 soylenebilir. Bu durum arastirmaya katilan
ogretmenlerin kelime Ogretimine yonelik sorunlarin ¢éziimiinde c¢ok yeterli olmadiklarini da ortaya
koymaktadir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, smnif dgretmenlerinin kelime 6gretiminde karsilastiklar: sorunlar ile kullandiklar:
yontem ve tekniklerin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar, siuf
ogretmenlerinin kelime ogretiminde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin yeterince cesitlilik
gostermedigini ortaya koymaktadir. Arastirmaya katilan siif 6gretmenlerinin biiytik bir ¢ogunlugunun
kelime oOgretiminde sozlitkten yararlandigi, kelimeyi ciimle icinde kullandirdigr ve kelime-anlam
eslestirme calismalar1 yaptirdigi belirlenmistir. Bu baglamda sinif 6gretmenlerinin, kelime 6gretiminde
farkl: yontem ve teknikleri kullanmaya yeterince agik olmadiklari soylenebilir.

Akyol (2008)a gore kelime Ogretiminde gesitli anlamli ve etkilesimli 6grenme siiregleri
olusturulmasi gerekmektedir. Ogrencilerin kelimeler iizerinde yeterince diisiinmesini saglamak onlarin
kelimeler ile aralarinda deneyim kazanmalarina yardimci olur. Bu deneyim ile birlikte farkli kelime
tiirleri igin farkli 0gretim yontem ve tekniklerinden yararlanilmasi kelimenin zihinde daha kolay
anlamlandirilmasini ve kalict olmasini saglar.

Kelime 6gretimi ¢alismalarinda oncelikle kelimenin metinde gectigi anlaminin sezdirilmesi gerekir.
Metin igerisinde kelimenin gelisinden anlam ¢ikarilamadig1 zaman 6grenciler sozliige yonlendirilmelidir.
Ogrencileri kelimenin anlamini dogrudan sozlitkten bulmaya yonlendirmek, onlarin kelimeler arasinda
zihinsel baglar kurmalarini engeller. Ayrica anlam1 yeni 6grenilen kelimelerle ilgili olarak sadece basit
ciimle kurma calismalarinin yapilmasi 6grencilerin s6z varliginin gelismesine yeterli katkiy1 saglamaz
(Foil ve Alber, 2002; Karadiiz ve Yildirim, 2011; Sagir, 2002).

Arastirmaya katilan smif ogretmenlerinin kelime 6gretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikleri
biiyiik oranda bireysel cabalariyla ogrendikleri belirlenmistir. Lisans egitimi ve hizmet i¢i egitimde
O0grenme oraninin ise diisiik oldugu goriilmiistiir. Buna gore arastirmaya katilan simif 6gretmenlerine,
lisans egitiminde ogrenmeleri gereken bazi yontem ve teknikler hakkinda yeterince bilgi verilmedigi
sOylenebilir. Bu durum kelime 6gretiminin siif 6gretmenlerinin deneyimlerine bagli olarak degiskenlik
gosterebildigini ortaya koymaktadir. Siif 6gretmenlerinin bu konuda yeterince deneyim kazanmalarinin
zaman alacagl diisiiniildiigiinde bu siirecte Ogretmenlerin kelime Ogretimine yonelik yaptiklar
calismalarin gerektigi kadar verimli olamayacag1 sOylenebilir. Wood (2008)’a gore sinif 6gretmenlerinin
lisans egitimlerinde kelime 6gretimi konusunda yeterince bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir.

Aragtirma kapsaminda goriisiine basvurulan smif 6gretmenleri kelime 6gretiminde oyunla 6gretim,
drama ve gorsellerden yararlanma yontem ve tekniklerinin digerlerine gore daha etkili oldugunu
diistinmektedirler. Ancak bu sonug ile Ogretmenlerin kelime Ogretiminde kullandiklar1 yontemler
karsilastirildiginda bir celiski oldugu goriilmektedir. Ciinkii 6gretmenlerin kelime 6gretiminde etkili
oldugunu distindiikleri yontem ve teknikleri kullanmadiklar1 belirlenmistir. Bu durum bazi yontem ve
tekniklerin uygulanmasinin zaman almasindan, 6gretmenlerin bu yontem ve tekniklerin uygulama stireci
hakkinda yeterince bilgi sahibi olmamalarindan ya da kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasindan
kaynaklanabilir. Arastirmada elde edilen bu bulgu, Karadiiz ve Yildirim (2011) tarafindan yapilan ve
kelime hazinesinin gelistirilmesinde Ogretmenlerin goriis ve uygulamalarini inceleyen calisma ile
paralellik gostermektedir. Ayrica Berne ve Blachowicz (2008) tarafindan yapilan arastirmada da
Ogretmenlerin kelime 6gretiminde en iyi yontemin hangisi oldugu ve bu yontemi nasil uygulayacaklar
konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklar: belirlenmistir.

Arastirmada Ogretimi yapilacak kelimelerin ¢ogunlukla ogretmenlerin yardimiyla ya da Ogrenciler
tarafindan belirlendigi sonucuna ulasilmistir. Ancak arastirmaya katilan Ogretmenlerin az da olsa bir
boliimiiniin dgretimi yapilacak kelimeleri kendilerinin belirledigi goriilmiistiir. Ogretimi yapilacak
kelimelerin Ogrenciler tarafindan belirlenmesi Onemlidir. Ciinkii O6gretmenin, Ogrencilerinin hangi
kelimelerin anlamini bilmedikleri konusunda bilgi sahibi olmasi zordur. Ogretimi yapilacak kelimelerin
Ogretmen tarafindan belirlenmesi durumunda yapilan ¢alismalar amacina ulasmayabilir. Ayrica 6grenilen
kelimelerin kalic1 olmasi i¢in bu konuda 6grencilerin goriisiine bagvurulmasinin énemli oldugu sdylenebilir.
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Arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen verilere gore 6gretimi yapilacak kelimelerin soyut
olmasi, 6grencilerin kelimeyi ilk defa duymalar1 ve 6grenilen kelimelerin kisa siirede unutulmasi kelime
ogretiminde Ogretmenlerin en sik karsilastifi sorunlardir. Soyut kelimeler ile ilgili sorunlarin, bu
kelimelerin 6gretiminde farkli yontem ve tekniklere basvurulmamasi nedeniyle yasandig1 sdylenebilir.
Ayrica kelimelerin kisa siirede unutulmasinin sebebi, 6gretim stirecinde birden ¢ok duyu organina yer
verilmemesinden ve bu kelimelerin 6gretiminde ezbere dayali yontem ve tekniklerin kullanulmasindan
kaynaklanabilir. Karatay (2007) bu sorunlar i¢in eyleme dayali is, olus ve hareket bildiren kelimelerin
ogretiminde, bu eylemin uygulanmasini ve agiklamasmin yapilmasimi aktif olarak kullanilmayan
kelimelerin unutulmasini énlemek amaciyla da diizeye uygun kitaplar belirlenerek bunlarin 6grenciler
tarafindan okunmasini 6nermektedir.

Arastirmaya katilan smif Ogretmenleri, kelime Ogretiminde karsilastiklart sorunlarin ¢oziimiine
yonelik olarak giinliik hayattan 6rnekler verdiklerini, gorsellerden yararlandiklarini ve drama calismalar:
yaptiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin yaptiklart bu calismalarin 6grenilen kelimelerin kalict
olmasina katk: saglayacag1 soylenebilir. Tierney ve Readence (2000)'a gore bir kelime ile ilgili herhangi
bir deneyim yasanmasi o kelimenin kolay Ogrenilmesinde ve zihinde kalici olmasinda 6nemli rol
oynamaktadir. Kelimelerin miimkiin oldugunca fazla duyu organiyla algilanmasi, 6gretimin daha etkili
olmasini saglar (Cegen, 2007). Ayrica kelime Ogretiminde, ¢esitli gorseller kullamilmasi ve drama
calismalar1 yapilmasi kelimenin somutlasmasina yardimci olur ve kelimeyi soyut olmaktan ¢ikarir.
Kelimenin anlami ile gorsel arasinda bir bag kurma kelimenin zihinde kodlanmasma yardimeci olur
(Sadoski, 2005).

Sonug¢ olarak arastirma kapsaminda goriislerine basvurulan smif Ogretmenlerinin kelime
ogretiminde miimkiin oldugunca farkli yontem ve teknikleri kullanmadiklari, bu yontem ve tekniklerin
uygulanmas: konusunda yeterince bilgi sahibi olmadiklari, bu nedenle kelime 6gretimi siirecinde bazi
sorunlar yasadiklar1 belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar Ogretmenlerin lisans
doneminde ve hizmet i¢i egitimlerde etkili kelime 6gretimi igin gerekli bilgi ve becerileri kazanmalarina
yonelik calismalar yapilmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu calismalarla 6gretmenlerin, kelime
dagarciginin gelisimi ve etkililigi hakkinda daha detayl bilgi edinmeleri saglanmalidir.

Ogrencilerin pasif kelime dagarciklarimin aktif hale getirilmesi igin kelime dgretimi siireci daha etkili
hale getirilmelidir. Ogrencilerin pasif kelime dagarciklarim kullanmalarma olanak saglayacak cesitli
o0grenme ortamlar1t hazirlanmalidir. Bunun i¢in konusma ve yazma ¢alismalarindan yararlanilmalidir.
Bununla birlikte kelime dagarciginin zenginligi ile okudugunu anlama becerisi arasindaki iliski goz
oniine alindiginda, ogrencilerin kelime dagarciklarinin gelistirilmesi icin farkh tiirlerde okuma
calismalar1 yapmalari tesvik edilmelidir.
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Extended Abstract

Determining Primary School Teachers’ Use of Methods/Techniques while Teaching Vocabulary
and the Problems They Encounter

Vocabulary development is important in terms of individuals’ development of linguistic, mental,
social and communicative skills. Expressing thoughts correctly, having a more healthy communication
with others and using the language efficiently with a good comprehension of language is dependent on
individuals’ extensive vocabulary knowledge.

The variety of methods and techniques that teachers use in teaching vocabulary is a crucial and
efficient variable in improving students’ vocabulary. From this point of view in this study it is aimed to
identify the method and techniques that teachers use in teaching vocabulary and the problems they
encounter. Findings of the study and the suggestions according to the results are considered to be
significant in terms of more efficient and productive vocabulary teaching.

In the research study, the descriptive model was used to present the existing fact much the same.
Qualitative research method was used in collecting, analyzing and interpreting the data. The study was
carried out with 25 primary school teachers from Ankara. The data was collected through an interview
form consisting semi-structured questions. The data was recorded and investigated through descriptive
and content analysis techniques.

In the study, first of all, researchers prepared the questions of interviews with the teachers. Three
subject area experts’ views on interview questions were taken. Then two of the primary school teachers
were pre-interviewed and the questions took their final shape. The data was recorded and then it was
transcripted. This written format of data was placed in the matrix and coded. Then how often the
information was repeated was examined. Also the findings were supported by the teachers” answers.

Findings revealed that the method and techniques that the teachers use in teaching vocabulary didn’t
show variety. It was determined that in teaching vocabulary a great majority of teachers make students
use of dictionaries, match the words with their meanings and use the new words in a sentence. So it can
be said that the primary school teachers are not open enough to use different method and techniques in
vocabulary teaching.

It was found that the teachers learned the method and techniques they use in vocabulary teaching on
their own efforts. It was seen that this rate was low in undergraduate studies and in service training. It
can be said that teachers don’t have enough knowledge about some method and techniques that they
should have learned in undergraduate study. This situation reveals that teaching vocabulary may vary
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from teacher to teacher dependent on their experiences. As becoming experienced in vocabulary teaching
takes a long period of time, within this period teachers won’t be able to be successful and productive
sufficiently in vocabulary teaching.

It is concluded that the words to be taught are usually chosen by the students or by the help of the
teachers. It can be said that this provide a permanent learning of vocabulary. Only a few of the teachers’
choosing the words themselves occurs as a negative situation.

The study reveals that the words to be teached are abstract and the students heard them for the first
time so they forget them in a short time are the most common problems of teachers in vocabulary
teaching. It can be said that the problems with the abstract words result from not using different kinds of
methods and techniques in teaching these words. Also the reason of forgetting the words in a short time
may be the result of using the memorization based method and techniques and not addressing more than
one sense in teaching. Primary school teachers indicate that they give examples from real life, use visuals
and drama as a solution to their problems in teaching vocabulary. These studies of teachers can be said to
be effective for students in learning the vocabulary permanently.

The study reveals that the preschool teachers don’t use different kinds of methods and techniques as
far as possible, they don’t have enough knowledge about implementation of these method and
techniques and therefore they have some difficulty in teaching vocabulary process.

Vocabulary teaching process should be more efficient in order to activate the students’ passive
vocabulary. Different learning environment should be available for the students to provide opportunity
of using their passive vocabulary. Therefore speaking and writing activities should be used. In addition
to this considering the relation between the vocabulary knowledge and reading achievement, students
should be encouraged to do different sort of reading practices.
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Ilkokul Besinci Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerilerinin
Degerlendirilmesi

Evaluation of Reading Comprehension Skills of Fifth Grade Students
Hasan OZDER’, Giiner KONEDRALI", Havva DOGAN™

Oz

Bu arastirmanin temel amaci, ilkokul besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama
becerilerine ait diizeylerini incelemek ve 6grenme eksikliklerini belirlemektir. Arastirmanin
verileri, 85 ilkokul Ogrencisi {izerinden toplanmistir. Bu veriler, arastirmacilar tarafindan
gelistirilen “Okudugunu Anlama Testi” ile elde edilmistir. Arastirma sonuglarina gore,
Ogrencilerin en diisiik basaris1 “climlede anlam” boyutunda olurken, farkli sosyo-ekonomik
diizeylerdeki o&grencilerin okudugunu anlama basarilar1 arasinda anlamli  bir fark

bulunmamustir. Ayrica, arastirma kapsaminda incelenen “sozciikte anlam”, “climlede anlam”
ve “paragrafta anlam” boyutlarinda anlamli bir korelasyon ortaya ¢ikarilmistir.

Anahtar sézciikler: Okudugunu anlama, sozciikte anlam, ciimlede anlam, paragrafta
anlam..

Abstract

The basic aim of this research study is to examine the level of fifth graders’ reading
comprehension skills and to determine their learning deficiencies. The data for the research was
gathered from 85 primary school students. The data of the research was obtained by the
“Reading Comprehension Skills Test” developed by the researchers. According to the research
results, the students were the least successful at the sentence level and there was not a
significant difference between the success of students from different socio-economic
backgrounds. Moreover, the study found a significant correlation at word, sentence, and
paragraph levels.

Key words: Reading comprehension, word comprehension, sentence comprehension,
paragraph comprehension
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[Ikégretim birinci kademe igin hazirlanan programlara bakildiginda, okuma becerisine her
programda genis bir yer ayrildigi ve anlama becerisini gelistirmeye yonelik olarak davranislarin
belirlendigi goriilmektedir (Ozbay, 2009). Ilkokul yillarinda kazanilan okudugunu anlama giicii, daha
sonraki yillarda gerceklesen 6grenmelerin bir¢ogunu etkilemektedir (Bloom, 1979). Bu etki, okudugunu
anlama becerisi gelismis bireylerin derslerine olumlu olarak yansirken, okudugunu anlama becerisi
gelismemis olanlarin ise derslerine olumsuz yonde yansimaktadir (Yilmaz, 2008). Ayrica, okudugunu
anlama becerisi, list diizey davraniglarin 6grenilmesi i¢in de gereklidir. Bireyin bilgi diizeyindeki
ogrenmelerinin yalmizca okudugunu anlama diizeyine bakilarak biiyiik Olgiide yordanabildigini,
O0grenmeye ne kadar zaman ayrilirsa ayrilsin, bireylerin okudugunu anlama diizeyi yiiksek degilse bilgi
diizeyinin iizerindeki 6grenmelerin gergeklesemeyecegi soylenebilir (Egelioglu, 1999).

Ogrencilerin tiim egitim diizeylerinde ve tiim derslerde basarili olmalari igin okudugunu anlama
becerisine sahip olmalar1 gerekmektedir (Ates, 2008). Yapilan gesitli arastirmalar dikkate alindiginda,
ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri arttikca Tiirk¢e yaninda diger derslerdeki akademik
basarilarinin da arttig1 sonucu ortaya ¢ikmistir (Akay, 2004; Ates, 2008; Egelioglu, 1989; Fidan ve Baykul,
1994; i@ Giizel, 2009; Obali, 2009; Oluk ve Basonciil, 2009; Sallabas, 2008; Sertsoz, 2003; Yilmaz, 2011).
Ornegin, okudugunu anlama caligmalarinin matematik problemlerini ¢ézme ve bu problemlerin ¢oziim
yollarini ifade edebilme basarisini yiikselttigi sdylenebilir (Akay, 2004). Vilenius-Tuohimaa, Aunola ve
Nurmi (2008) yaptiklar1 arastirmada 6grencilerin okudugunu anlama performanslari ile matematikteki
hikaye formatindaki problemleri ¢6zme performanslari arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iliski
oldugunu bulmuslardir.

Okudugunu anlama becerisini bir¢ok etmen etkileyebilir. Bunlardan en 6nemlisi ailenin sosyo-
ekonomik diizeyidir. Ailenin, ¢ocugun okuma ve yazma becerilerinde Snemli bir etkisinin oldugu
sOylenebilir (Tosunoglu, Akoéz ve Katranci, 2009). Sosyo-ekonomik diizeyleri farkli &grencilerin
kazanimlara iligkin verilerine bakildiginda sosyo-ekonomik diizeyin, okudugunu anlamada etkili oldugu
goriillmektedir (Ciftci, 2007; Ciftci ve Cegen, 2009; Kartal ve Ozteke, 2010; Kutlu, Yildirim, Bilican ve
Kumandas, 2011; Sengdl, 1995;). Ates (2008)'in yaptig1 arastirmada ilkokul besinci simif 6grencilerinin
ailelerinin gelir diizeyiyle 6grencinin okudugunu anlama basaris1 arasinda dogrusal bir iligki oldugunu
tespit etmistir. Ayrica, sosyo-ekonomik diizeyin on sekizinci aydan itibaren ¢ocugun dil gelisimini
etkiledigi, daha iyi ortamlarda yetisen gocuklarin daha zengin kelime hazinesi ve daha saglam ciimle
yapisina sahip oldugu goériilmiistiir (Celen, 1993; Ozbay, 2009). Gelbal (2008) ise anne egitim diizeyi ile
evdeki olanaklarin yiiksek olmasimin Tiirk¢e dersindeki basariyr artirdigini tesbit etmistir. Gelbal
(2008)'1n arastirmasinda elde ettigi sonuglara parallel sonuglar Vilenius-Tuohimaa ve digerleri (2008) nin
yaptiklar1 arastirmada da elde edilmistir. Bu arastirmada, ailenin egitim diizeyinin ogrencilerin
okudugunu anlama becerilerini yiiksek diizeyde kestirdigi ortaya konmustur. Molfese Modglin ve
Molfese (2003) ise yaptiklar1 arastirmada ailenin sosyo-ekonomik diizeyi ile evdeki olanaklarin
ogrencilerin okuma becerilerini yiiksek diizeyde etkiledigini bulmuslardir. Ayrica, okulla yakin is birligi
icerisine giren ailelerden gelen c¢ocuklarin, okudugunu anlama basarilarinin daha yiiksek oldugu
sOylenebilir (Celenk, 2003).

“Okuma” ile “sozciik hazinesi”nin kapasitesi birbirini etkileyen ve gelistiren bir yapidadir
(Giilerytiz, 1999). Buna bagli olarak, yeni bilgileri 6grenmek, sozciikler sayesinde olur. Sozciik bilgimiz ne
kadar ¢ok olursa sozciiklerden olusan ciimleleri, paragraflar1 ve okudugumuz yazilarda iletilmek istenen
diisiinceleri yakalamak, anlamak da o kadar kolay olur (Rusen, 1999: 75). Sozciik bilgisinin 6zellikle bilgi
verici metni anlamayr daha fazla anlamlh diizeyde yordadigi soylenebilir (Yildirim, Yildiz ve Ates,
2011).Bu nedenle okudugunu anlayabilmenin ilk sarti, sozciik bilgisidir (Rusen,1999). Bir metindeki
bilinmeyen sozciik sayisinin fazla olmasi, okuyucunun o metni anlamamasina sebep olabilir (Berberoglu,
2009; Sonmez, 2003). Sozciiklerin yanlis veya yetersiz taninmasi durumunda da zincirleme bir sekilde
ciimleler, paragraflar ve bir biitiin olarak metin yanlis anlasilmakta veya anlasilamamaktadir.” (Epcacan,
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2009: 208). Sozciik hazinesi okudugunu anlama becerisini etkileyen énemli bir boyuttur (Vellutino 1991;
Wise, Sevcik, Morris, Lovett ve Wolf, 2007). Arastirmalar kelime bilgisi ve metni anlama arasinda giiglii
ve karsilikli bir iliski oldugunu gostermektedir (Nagy, Herman & Anderson, 1985; Stahl & Fairbanks,
1986). Sozciik hazinesi zengin olan ¢ocuklarin okuduklari materyalde karsisina ¢ikan bilinmeyen
sozciiklerin anlamini bulmada ve tahmin etmede daha basarili olduklar1 gozlenmistir (McKeown, 1985).
Bunun yaninda okudugunu anlama konusunda zorluk yasayanlar ise metindeki bilgileri anlamakta ve
cikarim yapmakta zorlanmaktadirlar (Oakhill,1993). Anaokulunda ve birinci sinifta kazamilan sozciik
bilgisi, orta ve ikinci siif donemlerindeki okudugunu anlama becerisinin 6nemli yordayicisidir
(Cunningham & Stanovich, 1998).

[kégretim donemindeki dgrencilerin soyut sdzciikleri kavramakta zorlandiklar sdylenebilir (Piaget,
1969; Yagmur, 2009). Ornegin, “gibi” sozcligiinii kavramak oldukga zordur (Balci, 2003). Ozellikle, bir
metin iginde gegen bir kelimenin gergek anlaminin disinda kullanilmasini 6grencilerin zor kavradiklar:
sOylenebilir (Erginer, 1999). Oysa ki, zengin bir sozciik hazinesine sahip olan 0grenciden, anlamini
bilmedigi bir sozciikle karsilassa da hazinesindeki sozciiklerden faydalanarak o sozctigii
anlamlandirmasi beklenir (Ciftgi ve Temizytlirek, 2008; Yildiz ve Okur, 2010). Bu baglamda sozciik
Ogretimine iliskin bir¢ok yontem kullanilabilir (Diamond & Gutlohn, 2006).

Arastirmanin Onemi

Bu arastirma, KKTC’'deki ilkokul besinci smif Ogrencilerinin okuduklarini anlama becerilerine
yonelik bir calismayi ele almaktadir. Ilkokul besinci simifa giden dgrencilerin bir sonraki yil ilkokuldan
ortaokula gececek olmalar1 ve bu gegiste okuma-anlama diizeylerinin belirlenmesi biiyiik bir 6nem
tasimaktadir. Ayrica, 6grencilerin hangi konularda zorlandiklarini belirleyip bu konularin 6gretimine
iliskin oOneriler gelistirmek “okudugunu anlama” konusunda yapilacak olan Ogretimin niteligini de
artiracaktir. Tiim bunlara ek olarak, okudugunu anlama becerisinin alt becerileri olarak ele alinan sozctik,
ciimle ve paragraf boyutlarinin birbirlerini ne derece desteklediklerini ortaya koymak, okudugunu
anlama becerisinin 6gretimine de biiyiik katki saglayacaktir.

Problem Ciimlesi

fkogretim besinci smif 6grencilerinin okudugunu anlama becerileri ne diizeydedir ve bu beceriye
iliskin 6grenme eksiklikleri ile bunlarin nedenleri nelerdir?

Alt Problemler

1. Tlkdgretim besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerileri ne diizeydedir?

2. Farkli sosyo-ekonomik diizeydeki 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerindeki basarilari
arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Ogrencilerin sdzciik, ciimle ve paragraf boyutlarindaki 6grenme eksiklikleri ve nedenleri
nelerdir?

4. Ogrencilerin sdzciik, climle ve paragraf diizeylerindeki basarilari arasinda anlamli bir iligki var
midir?

Yontem

Arastirmanin Tiirii

Bu arastirmada KKTC'de 6grenim goren ilkokul besinci smif ogrencilerinin okudugunu anlama
becerilerinin ne diizeyde oldugu belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu baglamda, arastirmada betimsel yontem
kullanilmistir.
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Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Lefkosa bdlgesi icindeki 11 devlet ilkokulunda 6grenim goren 5. sinif ilkokul
ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise 2010-2011 6gretim yilinda Lefkosa’da bulunan
farkli sosyo-ekonomik statiiye sahip iki ilkokuldaki besinci simif Ogrencileri olusturmustur. Segilen
orneklem grubu, tabakali 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir (Bryman, 2012: 192-193; Matthews & Ross,
2010: 154-157). Lefkosa ilkokullari, sosyo ekonomik diizeyi yiiksek olanlar ve diisiik olanalar olarak ikiye
ayrilmis ve bu belirleme, okullarin bulundugu bolgelere gore yapilmistir. Ayrica, bu okullardaki
ogrencilerin parali olan 6zel dershanelere gitme durumuna bakilmistir. Sosyo-Ekonomik Diizeyi (SED)
yliksek olarak belirlenen okullardaki 6grenciler yogun olarak 6zel dershanlere gittikleri SED diisiik
olarak belirlenenlerin ise dershanelere gitme sayisi ise oldukca diisiik oldugu belirlenmistir. Lefkosa
bolgesindeki okullarin SED’leri ve 6grenci sayilar1 Tablo 1’de verilmistir (Milli Egitim Genglik ve Spor
Bakanligi, 2011). SED yiiksek ve diisiik okullar arasindan ise birer okul random yoluyla belirlenmis. SED
yiiksek olarak segilen Sht. Ertugrul flkokulu'ndan ve SED diisiik olarak segilen Caglayan Cumhuriyet
[lkokulu'ndan ikiger sube arastirma kapsamina alinmugtir.

Tablo 1.

Lefkosa Ilkokullarinin Sosyo-ekonomik Diizeyi ve 5. Stnifta Okuyan Ogrenci Sayilar:

Sosyo-Ekonomik Diizey Okul 5.Smifta Okuyan
(Toplam N=730) Ogrenci Sayist
9 Eyliil Tlkokulu 133
Yiiksek Sht. Ertugrul Tlkokulu 128
(N=400) Gelibolu Ilkokulu 27
Sht. Tuncer ilkokulu 118
Necati Taskin ilkokulu 44
Caglayan Cumhuriyet {lkokulu 36
Atatiirk Tlkokulu 77
Diistik .
Arabahmet Ilkokulu 54
(N=324) .
Dogan Ahmet Ilkokulu 60
Sht. Yalcin ilkokulu 30
Dr. Fazil Kiiciik flkokulu 23

Tablo 1’den de anlasilacag: {izere SED yiiksek olarak belirlenen okullardaki 5. Smif 6grenci sayisi
400 olup toplam 6grenci sayisina oram 0.55 iken SED diisiik okullardaki 6grenci sayis1 286 olup toplam
Ogrenci sayisina orani 0.45'dir. Arastirma kapsamin alinan dgrencilerin toplami 85’dir. Bu 6grencilerin
ylzde 57’si SED yiiksek yiizde 43’ii de SED diisiik 6grencilerdir. Bu baglamda arastirmaya alinan
orneklemin SED bakimindan evreni orantisal olarak benzer bicimde temsil ettigi soylenebilir.
Arastirmaya alinan 6grencilerin okul, sinif ve cinsiyet agisindan dagilimlari: Tablo 2’de goriilebilir.

Tablo 2.

Aragtirmaya Alinan 5. Suif Ogrencilerinin Okul, Simif ve Cinsiyet Agisindan Dagilimi

Okul Sinuf N Toplam
Sehit Ertugrul Tlkokulu 5A 25 49
5B 24
Caglayan Cumhuriyet 5A 19 36
Ikokulu 5B 17
Toplam 85
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Tablo 2’e gore; arastirmaya Sehit Ertugrul llkokulunun 5A siifindan 25 8grencinin, 5B siifindan ise
24 dgrencinin katildig1 goriilmektedir. Arastirmaya Sehit Ertugrul Ilkokulundan toplam 49 6grenci
katilmistir. Caglayan Cumhuriyet [lkokulunun 5A smufindan 19 Ogrencinin, 5B smifindan ise 17
dgrencinin katildig1 goriilmektedir. Aragtirmaya, Caglayan Cumhuriyet Ilkokulundan toplam 36 8grenci
katilmstir.

Veri Toplama Aract

Aragtirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Okudugunu Anlama Testi” (OAT) ile
elde edilmistir. OAT'nin gelistirilmesinde oncelikle “okudugunu anlama becerisi"nin kapsamu
belirlenmistir. Bu belirleme Ozgelik (1989:16)'in onerdigi boyutlara gore yapilmistir. Bu boyutlar
sunlardir:

1. Sozciikciiklerle Tlgili Olarak (Kavram Diizeyinde)
a. Sozciiklerin dogrudan ve dolayli anlamlarini hatirlayabilme
b. Soézciiklerin hangi anlamlarinda kullanildiklarini belirleyebilme
c. Sozciiklerin, segilis nedenlerini gorebilme
2. Ciimlelerle Ilgili Olarak (Yarg: Diizeyinde)
a. Ciimlelerin yapisal, anlamsal ve anlatimsal 6zelliklerini taniyabilme
b. Ciimlelerin hangi yargilar: ilettiklerini belirleyebilme
c. Ciimlelerin, secilis nedenlerini gorebilme
3. Paragraftaki diisiinceleri belirleyebilme (Diisiince Diizeyinde)
a. Paragraftaki diisiinceleri belirleyebilme
b. Paragraftaki ana diisiinceyi yan diisiincelerden ayirabilme
c. Paragraftaki ana diisiince ile yan diisiinceler arasindaki bagintilar1 (6rgiiyii) gorebilme
d. Diisiinceyi gelistirme yol ve bigimlerini taniyabilme

S6z konusu boyutlarin her birine iliskin sorular yazilmis, sorularin yazilmasinda Nuhoglu, Basoglu
ve Kayganacioglu (2008)nun “Tiirkge Ogretiminde Olgme ve Degerlendirme” isimli kaynagindan
yararlanilmistir. Her bir alt boyuta iliskin 4 soru yazilarak 40 sorudan olusan bir 6n deneme testi
gelistirilmistir. On deneme testi, 2 Tiirkge 6gretimi uzmanina gosterilmis ve bazi maddelerin madde
kokii ve geldiricileri diizeltilmistir. On deneme testi farkli sosyo-ekonomik diizeyde olan 2 ilkokuldaki 55
besinci sinif 6grencisine uygulanmis ve elde edilen verilere dayanarak madde analizleri yapilmis ve 30

sorudan olusan bir test olugturulmustur. Sorularin segilmesinde giigliik indeksi ( P 1) 0.20 ile ( P 1) 0.80

arasinda olmasina, ayiricilik giiciintin ise (#;,) 0.20’den biiylik olmasina dikkat edilmistir. Olusturulan

testin KR-20 giivenirlik katsayis1 0.88 olarak bulunmustur.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde yiizde, frekans, ‘t’ testi ve person momentler ¢arpim korelasyon teknigi
kullanilmigtir. Ogrenme eksikliklerinin belirlenmesine yoénelik uygulanan “Okudugunu Anlama
Testi’nde 6grenme yiizdesi her bir soru igin 0.60 olarak kabul edilmistir. Ogrenilme yiizdesi 0.60'in

ey

altinda olan sorularin 6lgtiigii davramislar ise “6grenme eksiligi” olarak tanimlanmustir.
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Bulgular ve Tartisma
Bu boliimde arastirmanin bulgular1 ve bu bulgulara dayali olarak tartisma yapilmustir.

Ilkokul Besinci Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerileri

Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin sozciik diizeyindeki basarilar1 % 73, ciimle diizeyindeki
basarilar1 % 71, paragraf diizeyindeki basarilar1 % 72 ve son olarak da toplam ortalama basarilar
% 72’dir. Bu bulgulara gore, 6grencilerin ctimle diizeyindeki basarilar1 sozciik ve paragraf diizeyine gore
daha diisiik ¢ikmistir. Ogrenciler en fazla basariyr paragraf diizeyindeki sorulari yanitlarken
gostermislerdir. Oysaki sozciik, climle ve paragraf birbirleriyle sirasiyla 6n kosul i¢indedir. Bu nedenle
Ogrenci basarilarinin en yiisek sozciik sonra sirasiyla ciimle ve paragrafta olmasi beklenir. Ancak eldeki
bulgular tam olarak bu dogrultuda olmamistir. Bunun yaninda, her {i¢ boyuttaki basarinin birbirlerine
¢ok yakin oldugu goriilmektedir.

Farkli Sosyo-Ekonomik Diizeydeki Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerileri

Tablo 4.

Farkli Sosyo-Ekonomik Diizeydeki Ogrencilerin Okudugunu Anlama Diizeyleri

Boyut Grup N X S t P

Sht. Ertugrul Tlk. 49 5.9592 1.73156

Sozciik 5 .875 384
C. Cumhuriyet Ilk. 36 5.6111 1.91651
Sht. Ertugrul Tlk. 49 6.4082 1.93561

Ciimle 5 804 912
C. Cumhuriyet Ilk. 36 6.3611 1.92951
Sht. Ertugrul ilk. 49 9.6122 3.14786

Paragraf - .045 476
C. Cumbhuriyet Ilk. 36 9.1111 3.24062
Sht. Ertugrul Tlk. 49 21.9796 5.95640

Toplam . .677 .500
C. Cumhuriyet Ilk. 36 21.0833 6.13829

Tablo 4’ten de anlasilacag: tizere, gruplarin sozciikte anlam (t=.875, p>.05), climlede anlam (t=.804,
p>.05), paragrafta anlam (t=9.59, p>.05) ve toplam (t=.677, p>.05) diizeylerindeki basarilar1 arasinda
anlamli bir fark ¢ikmamuistir. Bu bulgulara gore iki okul 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerine
iliskin puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Bu da bize KKTC’'de sosyo-ekonomik
durumlan farkli olan okullarda yapilan egitimin ayni oldugunu gostermektedir. Oysa ki, Tiirkiye'nin
gesitli bolgelerinde ve yurtdisinda yapilan arastirmalarinda, sosyo-ekonomik diizeyi farkli olan okullarda
O0grenim goren Ogrenciler arasinda sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin lehine anlaml
farklar bulunmustur (Ates, 2008; Ciftci, 2007; Molfese ve dig., 2003; Sengol, 1995; Tosunoglu ve dig.,
2009; Vilenius-Tuohimaa ve dig., 2008).

Ogrencilerin Sozciik, Ciimle ve Paragraf Boyutlarindaki Ogrenme Eksiklikleri

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin sdzciik diizeyinde yer alan 4. (% 49) ve 28. (%53)
Sorulari, ciimle diizeyinde 3. (%34) Ve 22. (% 60) Sorulari, paragraf diizeyinde ise 6. (% 60) 17. (% 39) ve
29. (% 39) Soruda ol¢iilen becerileri yeterli diizeyde kazanmamislardir. Bu tablo i¢in tam 6grenme diizeyi
% 60 olarak alinmistir. Bu diizeyin altinda kalan sorular ve bu sorulardaki basarinin diisiik olmasina etki
edebilecek sebepler asagida ifade edilmeye ¢alisilmistir.
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Sézciik Diizeyine Ait Sorular

4) “Telas” sozciigiiniin parcadaki kullanimuyla asagidaki anlamlardan hangisi arasinda ilgi kurulamaz?
A. Sikinti B. Endise C. Beklenti D. Korku

Yorum: OAT'nin 4. sorusunda yer alan madde kokiinde “Sézciiklerin hangi anlamlarinda kullanildiklarin
belirleyebilme” davranmisina iliskin bir yoklama yapilmistir. “Telas” sozciigiiniin giinlitk hayatta sikca
kullamilan bir sozciik olmamas: nedeniyle dgrencilerin bu sozciikle daha once karsilasmamis olma
ihtimali bu sorunun dogru cevaplanmasinda engel olabilir. Bu yas grubundaki ¢ocuklarin “sozciik” algisi
daha ¢ok nesnelerle bire bir eslenik olabilecek anlamlarda kendisini gosterir. Ciinkii bu yas grubu
ogrencileri somut islem déneminden soyut islem dénemine geg¢is asamasindadir (Piaget, 1969). Bu asama
daha tamamlanamadig igin Ogrenciler bu tarzdaki soyut soOzciikleri anlamlandirmada zorluk
yasayabilmektedirler. Ciinkii, bir diisiince veya iliskiyi niteleyen soyut kavramlar1 tanimlamak, somut
olanlara gore her zaman daha zordur. Dolayistyla, bu s6zciiglin anlamsal boyutunun kavranmasi biligsel
siiregler acisindan ileri diizey bir beceridir (Yagmur, 2009).

Bu sorunun yanlis cevaplanmasinda 6grencinin sahip oldugu sozciik hazinesinin de etkili oldugu
distiniilmektedir. Ciinkii zengin bir sozciik hazinesine sahip olan okuyucu, anlamini bilmedigi bir
sozciikle karsilagsa da hazinesindeki sozciiklerden faydalanarak o sozciigii anlamlandirabilir (Ciftci ve
Temizytlirek, 2008; Wise ve dig., 2007; Yildiz ve Okur, 2010). Bu bulgu Erginer (1999)'in arastirma
bulgulari ile paralellik gostermektedir. “Metinde gegen bir kelimenin gercek anlaminin disinda kullanilan
bir kelimeyi verilenler arasindan segip isaretleme” davranisini Olgen soruyu Ogrencilerin yarisi
oranindaki bir grup dogru yanitlayabilmistir (Erginer, 1999). Sozciik bilgisinin gelismesi yavas, basamakl
ve zaman icinde birden ¢ok kez kullanmay1 gerektirir. Bir 6grencinin bildigi sozciiklerin ¢ogu birden ¢ok
baglamda birden ¢ok kez kullanilarak 6grenilmektedir (Nagy & Scott, 2000; Stahl, 2003). Bu kullanmalar
ogrencinin sozciik hakkindaki bilgi aglarini giderek genisletir. Ancak, tiim ¢ocuklar sozciikleri benzer
baglamlar icinde ve ayni hizda 6grenmezler. Bu nedenle ayni sozciik her 6grenci ig¢in ayni anlam
tagimayabilir. Sozciik dgretimin etkili yontemlele &gretilmesi diger 6nemli bir faktordiir. Ornegin,
“Dogrudan sozciik dagarcigini gelistirme stratejileri”, sozciik dagarcigimin gelistirilmesinde oldukga
etkili ve dnemli bir yéntemdir. Onemi, 6grencilerin giinliik yasantilarinda karsilagiimayan, karmasik
baglamlarda verilen zor soOzciiklerin veya terimlerin Ogrenilmesinde yardimci olmasindan
kaynaklanmaktadir (Diamond ve Gutlohn, 2006).

28) “Kin tutmak benim harcim degil.
Cektigim biitiin stkintilar: unuttum.
Parasiz pulsuzum ne ¢ikar,
Gelecek giizel giinlere inanwyorum.”
Bu dizelerdeki gibi diisiinen bir kisiye hangi nitelik uygun diismez?
A. Mutlu B. Sevecen C. Iyimser D. Heyecanlt

Yorum: Bu soruda “Sozciiklerin, segilis nedenlerini girebilme” davranisi” dl¢lilmeye ¢alisilmistir. Bu sorunun
cevaplanmama sebebi, ciimle yapisiyla ilgili olabilir. Bu siirde yer alan ciimleler, yap1 bakimindan sirali
ciimlelerdir. Sirali ciimleler, iglerinde birden fazla ifade bulundururlar. Bu yiizden de &grencilerin bu
ifadeleri anlamlandirilmasi zor olabilir. Bu siirde verilmek istenen mesaj, son dizede gizlidir. Ogrenciler,
her diizeyi esit algilama yolunu secerek kavrama yoluna giderlerse son dizenin diger dizeleri destekler
ve kapsar durumunda oldugunu fark etmeyebilirler. Verilen seceneklerdeki niteliklerin hepsinin olumlu,
soru kokiiniin ise olumsuz olmasi da bu soruyla ilgili olarak o6grencileri dogru cevaba yonelme
konusunda zorlamis olabilir.
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Ciimle Diizeyine Ait Sorular

3) “Yeterince soluk alamadi$i icin bogulacak gibi oluyordu.” ciimlesindeki “gibi” sozciigiiniin ciimleye
kattig1 anlamin benzeri asagidakilerden hangisinde yoktur?

A. Geldigi gibi gitti B. Giines gibi parlyordu.
C. Tk bir cigek gibi kokuyordu. D. Dévecek gibi bakiyordu

Yorum: Bu soru ile “Ciimlelerin yapisal, anlamsal ve anlatimsal 6zelliklerini taniyabilme” davrarms: Olciilmeye
calisilmistir. Bu soruda, ctimle icinde ele alinan sozciigiin “gibi” edat1 olmas1 ve edat konusunun sozciik
tiirii olarak program dis1 olmasi, onun anlamsal boyutu hakkinda ¢ok fazla islenmemis olma olasiligim
ortaya ¢ikarmaktadir. “Edat”, dilbilgisinin en belirsiz terimlerinden birisidir; neyi anlattigini
bellegimizde canlandirmamiz oldukga zordur. Bu kavram bulaniklig1 6grencileri olumsuz etkilemektedir
(Balci, 2003). “Gibi” edatinin ctimleye kattig1 cesitli anlamlar diistintildiigiinde, bu sozctigiin tiir bilgisiyle
islendigi zaman daha iyi kavratilabilecegi diistiniilmektedir. Ayrica, “gibi” sozctigiiniin tek basina bir
anlaminin olmamast da bu sorunun dogru cevaplanmasinda engel olabilir. Ciinkii bu yas grubundaki
gocuklarin “sozciik” algisi daha ¢ok nesnelerle bire bir eslenik olabilecek anlamlarda kendisini gosterir.
(Or: Cocuklara sorulan “Bir sozciik sdyleyebilir misiniz?” sorusuna karsilik verilen yanitlar genellikle
etraflarindaki nesnelerin isimleriyle ilintilidir.) Cocuklarin en kolay 6grendikleri ve hatirladiklar1 sézciik
tirti “isimler”dir. Bu yas grubu c¢ocuklarimin heniiz soyut islemler donemine ge¢memis olduklar
diisiiniildiigiinde, “gibi” sozciligiinii kavramalarinin zor oldugu soylenebilir. Ciinkii bu sozciik, herhangi
bir nesneyi karsilayabilecek durumda degildir. Okuma sorunlar1 ¢ogu ¢ocukta kelime seviyesinde olusur
ve tanima becerilerini igerir. Zayif okuma becerilerinin en iyi yordayicisi kelime tanima yeteneginin az
olmasidir. Metin okuma sorunlari, okuma sorunlarini kelime tanima becerilerinin gelismesiyle ilgili
sorunlardan ¢ok daha az oranda agiklar (Vellutino, 1991).

22) “Hele sinemaya git de goreyim seni” ciimlesindeki “goreyim seni” sozii bu ciimleye nasil bir
anlam katmaktadur?

A. Korkutma B. Yonlendirme C. Yiireklendirme D. Ozendirme

Yorum: Verilen ctimledeki ifadeyi anlamlandirmak igin bu ciimleye uygun tonlamanin yapilarak
ciimlenin okunmas: gerekmektedir. Uygun tonlamanin yapilmamasi durumunda ciimle tam olarak
anlamlandirilmayacaktir. Ciimle icerisinde yer alan “goreyim seni” ifadesi temel anlaminda degil yan
anlamda kullanilmistir. Bu durumda, yan anlamla ilgili bilissel basamakta sikint1 ¢eken 6grenciler — ki
anlam konusu Tiirk¢e programinda yoktur- bu soruyu ¢ozmekte zorlanmis olabilirler. Okudugunu
anlamada bir ciimlede gegen kelimelerin anlamindan haraketle ciimlelerin anlamlarina; ciimlelerin
anlamindan kelimelerin anlamlarina ulagilabilir (Yilmaz, 2008). Ogrencilerin bu yeterlige sahip
olmamalarindan dolay1 bu soruyu yeterince cevaplayamadiklari sdylenebilir.

Paragraf Diizeyine Ait Sorular
AYSEGUL' UIN ZEVKi

Hava giizeldi. Giines piril piril parliyordu. Bir ilkbahar giiniiydii. Okul bahgesi kosup oynayan,
birbirleriyle sakalasan, kuslar gibi croildasan ¢ocuklarla dopdoluydu. Bahgedeki ¢imenlerin ve agaclarin
arasinda oynayan ¢ocuklarin sesleri, bagirp ¢agirmalari, kahkahalart cevreyi ¢inlatip duruyordu. Ders
zilinin uzun uzun ¢almasiyla Aysegiil, biiyiik bir zevkle ve kendinden gegercesine okumakta oldugu
kitabindan yavas yavas bagimi kaldirdi. O anda da 63retmeninin giiliimseyen bakislariyla karsilagtr.
Aysegiil, hemen toparlanmaya bagladi. Oturdugu yerden kalkti. Derse girmek icin gitmek istedi.

6) Yukaridaki parcaya gore Aysegiil yaptigr hangi isten memnundur?
A. Derse girmekten
B. Arkadagslariyla oynamaktan
C. Kitap okumaktan
D.

Ogretmeniyle karsilagmaktan
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Yorum: OAT'nin 6. sorusunda yer alan madde kokiinde “Paragraftaki diisiinceleri belirleyebilme”
basamagina iliskin bir yoklama yapilmstir. Ogrencilerin bu soruda yanilgiya kapilmalarinin en biiyiik
nedeni olarak celdiricilerin cevaba yakin olmas1 gosterilebilir. Seceneklerde yer alan celdiricilerin hepsi,
bu parcay1 dikkatsizce okuyan bir 6grenciyi tuzaga diisiirebilecek niteliktedir. Yapilan arastirmalara gore
okumay1 anlamlandirmak igin yalmiz goézleri degil, ayn1 zamanda hatirlama ve dikkat mekanizmalarini
da goz oniinde bulundurmak 6nemlidir (Yilmaz, 2008). Bu mekanizmalarini ¢alistirmayan okuyucular,
okuduklar1 metni tam olarak anlayamadiklar igin sorunun cevabini bulmakta zorluk yasarlar.

17) “Mutluluk, suya atilan tas gibi yavas yavas su yiiziinde daireler olusturur. Bu daireler giderek genisler.
Insanlar icin de mutlu olmanin etkisi su daireleri gibidir. Birisi mutluysa etrafina mutlaka mutluluk saar.”

Yukaridaki paragrafta benzetilen unsurlar nelerdir?
A. Mutluluk- insan  B. Insan- sudaki daireler C. Daireler- su D. Mutluluk- sudaki daireler

Yorum: OAT'nin 17. sorusunda yer alan madde kokiinde “Diisiinceyi gelistirme yol ve bicimlerini
tanyabilme” basamagina iliskin bir yoklama yapilmistir. Bu paragrafta bulunan soyut kavramlarin
lizerine eklenen benzetme ifadeleri Ogrencilerin aklin1 ¢ok fazla karistirabilmektedir. Benzeyen ve
benzetilen kavramlarin birden fazla olmasi, hangisinin birbirine benzetildigi konusunda okuyucularin
kafasinda kargasa yaratabilir. Bu kargasaya kapilan okuyucularin da bu soruda yanlis yapma ihtimalleri
yiiksektir. Ogrencilerin bu soruyu ¢ozebilmeleri icin birbiriyle iliskili olan unsurlari bir araya getirerek
benzerlik ve farkliliklarina gore gruplara ayirmasi gerekir. Bunu yapmas: icin de ayirt etme ve
siniflandirma becerilerini kullanmasi1 gerekmektedir (Cift¢i, 2007). Bu becerileri kazanmamis olan
ogrenciler bu soruyu dogru yanitlayamazlar.

29) Aslan dehgetli bir kiikreme ile son bir hamle daha yapmak istedi ise de agin ipleri daha da fazla
viicuduna sarildi. Aslamin kiikreyisini ormandaki biitiin hayvanlar isitmisti. Kiiciik fare hayatim
bagislayan aslanin tehlikede bulundugunu sezmis ve kogarak hemen yardima gelmisti. Caresizlik
icinde bagl olan aslana bir g0z atan fare, “Kral hazretleri, bir giin benim size yardimim
dokunabilecegini soyledigim wvakit bana inanmadiguuzi biliyordum.”dedi. Keskin disleri ile
hemen aslanmi saran ipleri kemirmeye baslayan fare, ormanlar kralim kurtarmis ve aslana
borcunu odemis.

Asagrdaki atasozlerinden hangisi bu parca ile ilgili olamaz?

A. Ummadiin tag bas yarar. B. Ayagmi yorganmina gore uzat.
C. Dost, kara giinde belli olur. D. lyilik eden, iyilik bulur

Yorum: Bu soru ile “Paragraftaki ana diisiince ile yan diisiinceler arasindaki bagintilar: (6rgiiyii) gorebilme”
davramis1 yoklanmaya calistlmistir. Bu soruyu ¢ozebilmek igin ¢6ziim yolunu iki asamada diistinmek
gerekir. Birinci asamada, par¢anin ana diislincesini bulmak gerekmektedir. Ana diisiince bulunduktan
sonra bu ana diisiinceye karsilik gelen ya da gelmeyen atasozii secenekler arasindan bulunmalidir. Bu
parcanin ana diisiincesi “Hicbir insan1 kiiciimsememek gerekir. Kiiciik ya da 6nemsiz seyler de ¢ogu kez
biiyiik etkiler yapabilir.” seklinde ifade edilebilir. Okuyucu bu ana diisiinceyi bulamadig: takdirde bu
diisiinceye karsilik gelebilecek atasoziinii de bulamaz. Okuyucunun bu ana diisiinceyi bulabilmesi icin
parcada 6zetleyen ve sonug bildiren ifadeleri dikkate alarak okumasi gerekmektedir (Ciftci, 2008).

Bu kazanimi gerceklestirmekte sorun yasayan Ogrencilerin ana diisiinceyi bulmasi zorlasir. Bu
donemdeki 6grenciler i¢in atasdzleri oldukga fazla mecaz anlam tasimaktadir. Bu yiizden atasozlerinin ne
anlam ifade ettiklerini bulmada zorluk yasayan 6grencilerin sayis1 oldukga fazladir. Cogu 6grencinin bu
soruyu yanlis cevaplandirma nedenlerinden biri de bu olabilir.

Ogrencilerin Sozciik, Ciimle ve Paragraf Diizeylerindeki Basarilar Arasindaki Iliskileri

Ogrencilerin sdzciik, ciimle ve paragraf diizeylerindeki basarilar1 arasinda anlamli bir korelasyon
vardir. En yiiksek korelasyonu ciimle ile paragraf boyutlar1 arasinda oldugu goriilmektedir (r=.618, p <
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01). Sozctik ile climle arasinda (r=.596, p < .01) ve sozciik ile paragraf arasinda (r=.585, p <.01) da anlaml
korelasyon vardir. Bu bulgu Nagy ve digerleri (1985) ve stabl ve fairbanks (1986)'1n bulgular ile
paralellik gostermektedir. Bu bulgular dogrultusunda ciimle ve paragrafta anlam becerilerinin birbirini
etkiledigi soylenebilir. Sozciikte anlam, climlede anlam becerisinin; climlede anlam ise paragrafta anlam
becerisinin 6n kosul davranisi olarak ele alindiginda toplam basaridaki diisiikliigiin 6n kosul
davraruslarin kazanilmamasindan dolay1 yasandig sdylenebilir.

Sonug ve Oneriler

Elde edilen bulgular dogrultusunda, 6grencilerin okudugunu anlama basarilar1 (sozciik, ctimle,
paragraf ve toplamda) orta diizeyde (% 70) bulunmustur. Ogrencilerin en yiiksek basarisi sdzciik
boyutunda en diisiik basaris: ise climle boyutunda ¢ikmustir.

Literariir ogrencilerin sosyo-ekonomik ozelliklerinin okudugunu anlama becerisini etkiledigini
ortaya koymaktadir. Ancak eldeki arastirma kapsamina alinan farkli sosyo-ekonomik diizeydeki
okullarda okuyan 5. siuf Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri arasinda anlamli bir fark
bulunmamuistir. Bu nedenle sosyo-ekonomik olarak farkli diizeylerdeki okullarin vermis olduklar1 egitim
ve 0gretim hizmetlerinin kaliteleri arasinda herhangi bir farkin olmadig1 sdylenebilir.

Aragtirmanin liglincli sorusu Ogrencilerin sozciik, climle ve paragraf doyutlarindaki 6grenme
eksiklikleri ve nedenlerine yonelik idi. Elde edilen bulgular 1s1ginda, sozciik diizeyinde “Sozciiklerin
dogrudan ve dolayli anlamlarim hatirlayabilme”, “Sozciiklerin, secilis nedenlerini gorebilme”, climle diizeyinde
“Ciimlelerin yapisal, anlamsal ve anlatimsal oOzelliklerini taniyabilme” paragraf diizeyinde ise “Paragraftaki
diisiinceleri belirleyebilme”, “Paragraftaki ana diisiince ile yan diisiinceler arasindaki bagntilari (6rgiiyii)
gorebilme” ve “Diisiinceyi gelistirme yol ve bicimlerini tantyabilme”. davranislarinda % 60 6grenme OSl¢iitiiniin
altinda 6grenme saglanmistir. Bu 6grenme eksikliklerinin neden ise, 6grencilerin daha ¢ok algilama,
kavrama ve somutlastirma boyutlarinda yasadiklar1 sikintilardan kaynaklandig: soylenebilir.

Arastirmadan ¢ikan 6nemli bir diger sonug ise, 6grencilerin sozclik, climle ve paragraf boyutlarindaki
basarilar1 arasinda anlamli bir korelasyon ¢ikmistir. Sozciikte anlam bilgisinin gelismis olmasi, hem bu
sozclikleri anlamlandirmada hem de kurulacak olan ciimleler i¢inde daha rahat kullanmada etkili
olmaktadir. Bu baglamda, ciimlelerin bir araya gelerek paragraftari olusturdugu diisiiniiliirse bu
kurgunun aslinda birbirinden bagimsiz olmamalar1 da oldukca dogal bir sonuctur, denebilir.

Oneriler
Aragtirma sonuglarina dayali olarak asagidaki Oneriler gelistirilebilir:

1. Ogrencilerin ciimle diizeyindeki basarilarmin yiikselmesi i¢in okullarda gz ard1 edilen bir konu
olan climle 6gretimine agirlik verilmelidir.

2. Tirkge kitaplarinda yer alan metinlerin bilissel gelisimi destekler nitelikte ve dil becerilerini
arttirmay1 saglayabilecek diizeyde olmasi gerekmektedir. Okudugunu anlama becerisini
gelistiren en 6nemli faktorlerden biri de 6grencilerin karsilastiklar: metinlerin gesitliligidir. Metin
tiirlerindeki gesitliligin arttirilmasi ile 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin ve diistinme
siireclerinin gelistirilmesi gerceklestirilebilir (Berberoglu ve Tuncer, 2009).

3. Okudugunu anlama becerisinin 6gretiminde sozclik, ciimle ve paragraf boyutlarinin 6gretiminde
onkosul iliskilere onem verilmelidir.

4. Bu calismaya bagli olarak yapilacak olan diger ¢alismalarda, ilkokul V. sinuf 6grencilerinin
a. Somutlastirmada zorlandiklar: sozctikleri nasil kavrayabileceklerini,
b. Mecaz ve s0z sanatlarina bagli kullanimlari nasil kazanabileceklerini,

c. Cumle iginde anlam kazanan sozciik tiirlerini hangi ortamlarda edinebileceklerini
hedefleyen arastirmalar yapmalar1 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Evaluation of Reading Comprehension Skills of Fifth Grade Students

This study focuses on reading comprehension skills of 5 grade primary school students in TRNC.
The main aim of this study is to examine the level of reading comprehension skills of 5t grade primary
school students and to identify their learning deficiencies. The students who study 5% grade in primary
school will move to middle school in the following year. The students of this age group will choose books
in order to improve their reading skills that are intended for abstract thinking and perceptions that's why
the importance of reading comprehension skill will make itself feel much more. In addition to all of these,
these children who are in high level demand in terms of transferring various emotions and thoughts that
they have experienced will have chance for applying these demands easier with the help of reading and
comprehension. Identifying in which subjects the students have difficulty and developing suggestions
regarding the teaching of these subjects will increase the quality of teaching of reading comprehension.

Furthermore, to present in what degree the extent of word, sentence and paragraph which are
considered as the sub-skills of reading comprehension skills, support each other will also contribute to
the teaching of reading comprehension skills.

With the research beside the level of reading comprehension skills of 5% grade primary school
students, it is also mentioned whether there is a significant difference among the level of reading
comprehension achievements of different socio-economic level of students, the correlation among the
students’ success of word, sentence and paragraph level, and the reasons of learning deficiencies of
students in the extent of word, sentence and paragraph.

In this research, it is studied the level of reading comprehension skills of 5t grade primary school
students who study in TRNC. In this context, descriptive method was used in the research. The
participants of the research have been the 85 5" grade students of primary schools which have different
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socio-economic status in Nicosia in 2010-2011 academic year. Sehit Ertugrul Primary School was defined
as high socio-economic status whereas Caglayan Primary School was defined as low.

The data of the research have been obtained with “Reading Comprehension Skills Test” developed
by the researchers. In the improvement of reading comprehension skills test, firstly it has been
determined the scope of reading comprehension skill. The reliability of the test (word, sentence,
paragraph dimensions were determined) according to extents suggested by Ozgelik.

According to the findings that emerged after the implementation of the test, the students’ sentence
level achievements was lower than word and paragraph level. The students have shown the most success
in answering paragraph level questions. It is seen that success in all three dimensions is very close to each
other. When the reading comprehension skills of students from different socio-economic levels are
considered, there is not a significant difference between the score average regarding reading
comprehension skills of students of the two schools. This shows us that the education given in the schools
that have different socio-economic conditions in TRNC is the same.

The findings state that there is a significant correlation among the students’ achievements in word,
sentence and paragraph level. Finally, by being looked at the students’ achievement in word, sentence
and paragraph level, their learning deficiencies have been determined.

By being taken the complete learning level as 65%, comments have been made to the questions that
are under this level and the reasons that cause to low achievement in these questions.

In order to eliminate the students’ learning deficiencies, the text found in Turkish books should
support cognitive development and supply to increase language skills. It is required to increase the
diversity of text types, to develop the students’ reading comprehension skills and thinking process.

In this study, 5" grade primary school students’ reading comprehension skills have been evaluated.
It is thought that the research will bring significant contributions to various studies carried out by taking
account the factors that affect reading comprehension.
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Dokuzuncu Sinif Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri ve Coklu Zeka
Alanlarinin Incelenmesi’

An Examination of Learning Styles and Multiple Intelligences
Fields of Ninth Grade Students

Remzi DEMIR", Birsel AYBEK™
Oz

Bu arastirmanin temel amaci; dokuzuncu sinf &grencilerinin 6grenme stilleri ile goklu
zeka alanlar1 arasindaki iligskiyi belirlemektir. Arastirma, Adana ili Seyhan ve Cukurova merkez
ilgelerinde 2008-2009 egitim-6gretim yilinda 6grenim goren, dzel ve devlet okullar1 dokuzuncu
sinif 6grencileriyle gercgeklestirilmistir. Arastirmaya 518 6grenci katilmistir. Arastirmada {i¢ veri
toplama aract kullanilmistir. Bunlar, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu”,
Seber (2001)'in “Coklu Zeka Alanlarinda Kendini Degerlendirme Envanteri” ve S$Simsek
(2002)’in “BIG 16 Ogrenme Bicemleri Envanteri” dir. Verilerin ¢bziimlenmesinde, t testi analizi,
korelasyon ve asamali ¢oklu dogrusal regrasyon analizi kullamilmistir. Arastirmada;
Ogrencilerin 6grenme stilleri ve ¢oklu zekad alanlar1 arasinda “gorsel Ogrenme stili ile
gorsel/uzamsal zeka alan1”, “bedensel/kinestetik 6grenme stili ile bedensel/kinestetik zeka
alan1”, “isitsel 6grenme stili ile sozel/dilsel zekd alam1” arasinda pozitif dogrusal bir iligki
oldugu saptanmis ve “gorsel/uzamsal c¢oklu zeka alanmin gorsel Sgrenme stilini %35,
bedensel/kinestetik ¢oklu zeka alaninin bedensel/kinestetik 6grenme stilini %28 ve sozel/dilsel
¢oklu zeka alanimin isitsel/6grenme stilini %25 oraninda” ag¢ikladig: ortaya ¢ikmustir.

Anahtar sozciikler: Ogrenme, ogrenme kuramlari, dgrenme stilleri, zeka, c¢oklu zeka
kurama.

Abstract

This study aimed to find the relationship between ninth grade students’ learning styles
and study fields in multiple intelligences. The research group consisted of ninth grade students
from public and private schools in 2008-2009 academic year in Seyhan and Cukurova districts
of Adana. 518 students have participated in the study. A personal information form and the
self-assessment inventory by Seber (2001) were used to collect the data. The inventory of
learning styles BIG 16 was developed by Simsek (2002) and t-test analysis, correlation and linear
stepwise regression analysis were used in data analysis. It was found that there was a positive
linear relationship between the scores of the students in learning styles and in the fields of
multiple intelligence; reciprocally visual learning style and visual/spatial intelligence,
physical/kinaesthetic learning style and physical/kinaesthetic intelligence, audial learning style
and oral/linguistic intelligence. The scores of the students in the field of multiple intelligences
illustrate their scores in learning styles and thus the results are as follows; the field of
visual/spatial intelligence explains the 35% of visual learning style, the field of
physical/kinaesthetic intelligence 28% of physical/kinaesthetic learning style and the field of
oral/linguistic intelligence 25% of audial learning style.

Key words: Learning, learning theories, learning styles, intelligence, multiple intelligences
theory
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Giris

Giintimiizde, geleneksel egitim sistemlerinin basarisizlig1 ve sorunlari, siirekli yenilenen program ve
yaklasimlarla asilmaya calisilmaktadir. Saban (2001) bu basarisizligi bircok Ogretmenin Ogretim
stireglerini farkli yollardan Ogrenen Ogrencilere gore uyarlamakta isteksiz olmalarina baglamaktadir.
Ogrencilerin  “6grenme  6ziirli” olmadiklarini  vurgulamakta, sadece farkli &grenme yollart
kullandiklarin ifade etmektedir.

Milli Egitim Bakanligi da gelisen bilgiler ve problemlerin ¢éziimii igin; ogretim programlarinda,
davramnisct yaklasimlar yerine yapilandirmaci bir anlayisin temel alinmasini savunmaktadir. Ogretim
programlarinda, bireysel farkliliklar nedeniyle her 6grencinin farkli zeka alanlarina sahip oldugu ve
farkli 6grenme stillerini kullanarak daha iyi Ogrenebilecegi varsayimi benimsenmistir (MEB, 2006).
Oztiirk (2007), yapilan pek cok aragtirmanin ilkdgretim ve orta dgretim diizeyinde 6grenme stillerine
dayali 6gretim yontemlerinin, 6grencilerin derslerdeki basarilarini ve derslere karsi tutumlarini olumlu
yonde etkiledigini bildirmistir. Given (1996), Veznedaroglu ve Ozgiir (2005), Usta, Bodur, Yagiz ve
Siinbiil (2011), Ozgen ve Kalkan (2012)" in verdigi bilgiler de bu yondedir. Coklu zeka kuramu iizerine
yapilan pek ¢ok arastirmada da olumlu sonuglar elde edilmistir. Bozkurt ve Yenilmez (2007), Ugak (2006),
Kayiran (2007) ve daha birgok arastirma, ¢oklu zekd kuramina dayali 6gretim yontemlerinin olumlu
sonuglara ulasildig1 yoniindedir. Giintimiizde 6grenme stilleri iizerindeki ¢alismalar arttikga, “algisal
tercihler ve giicliiliikler”, “bilgi isleme aliskanliklar1”, “motivasyonel ve psikolojik faktorler” gibi degisik
boyutlar ortaya gikarilmis; 6grenme stilinin ¢ikis noktas: olan algiya iliskin kisisel tercihlerin biitiinii
Heinich ve digerleri, Frierdrich ve Miller tarafindan “learning modality” olarak adlandirilmis, bu
adlandirma da Tiirk¢e'ye “0grenme bicemleri” seklinde aktarilmistir. Ancak herhangi bir anlam

“

kargasasini Onlemek i¢in genel terim ogrenme stilleri”’nin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.
Arastirmada Ogrenme stillerinin, genellikle kabul edilen {i¢ tiir(i ele almmmustir. Bunlar bedensel

(kinesthetic), isitsel (auditory) ve gorsel (visual) stillerdir (Simsek, 2002). Bu stiller sunlardir:

Gorsel Ogrenme Stili (Gorseller): Gorseller, derste gorsel malzemeler ve uyaricilarla etkilesime
girmeyi tercih ederler. Harita, poster, sema, grafik gibi gorsel araclarla kolay ogrenirler ve bu araclarla
ogrendiklerini kolay hatirlarlar. Ogrendikleri konular1 gozlerinin oniine getirerek hatirlamaya calisirlar
(Boydak, 2008).

Dinlemeye Dayali Ogrenme Stili (Isitseller): Isitsel biceme sahip &grenciler sesli uyaricilara karst
duyarhidirlar. Konusmak, tartismak, dinlemek, anlatmak, ses tonu, dil, melodi, birbirine yakin ama farkl
sesler, siir bu bigeme sahip 6grencilerin nemsedikleri ve tercih ettikleri seylerdir. Isittiklerini daha iyi
anlarlar. Daha ¢ok konusarak, tartisarak dgrenirler (Searson ve Dunn, 2001).

Kinestetik / Dokunsal Ogrenme Stili: Bu &grencilerin, 6grenmeleri icin mutlaka dokunma duyu
organlarini kullanacaklari, yaparak-yasayarak ogrenme dedigimiz 6grenme tekniklerinin uygulanmasi
gerekir. Siif yerine okul bahgesi veya laboratuvarda dokunarak, ellerini kullanarak olaylarin iginde
yasayarak ¢ok daha iyi 6grenirler (Boydak, 2008).

Zekay ilk kez kuramsal diizeyde inceleyen psikolog Guilford’dur. Guilford'un gelistirdigi zeka testi,
insanin bilissel sisteminin yapisal biitiinliigii oldugu ve siireclerle ilgili islemlerin bireyden bireye
farklilik gosterdigi goriisiine dayanir. Guilford, zihin yapisini incelemis ve zihinsel becerileri: islemler,
trtinler ve igerik olarak {i¢ boyutta ele almistir. Ancak diisiinmenin karmasik ve ¢ok soyut olmasi
nedeniyle zihin yapisina iliskin ayrintilar: agiklamada yeterli olmamistir (Demirel, 2002, 5.38). Gardner’in
coklu zeka kuramui ise beyin hasarlarinin incelenmesi sonucunda ortaya atilmis bir kuramdir. Gardner,
beyni hasar goren kisilerin bir konuda islev bozuklugu gosterdiklerini, diger alanlarda normal islevlerin
devam ettigini kamit gostermektedir. Genellikle insanlarin bu alanlardan birinde iistiin basar
gosterdikleri, ama digerlerinde iistiin olmadiklar1 da diger bir kanitidir. Coklu zeka teorisi gesitli
acilardan egitim bilimciler tarafindan tartisilmasina karsin, Izci, Kara ve Dalaman (2007), 6grencilerin
farkli yetenek ve ilgilerini 6n plana ¢ikarmas: ve bireyin 6zelliklerinin dikkate alinmasini ongodrmesi
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nedeniyle 6grenme-ogretme siirecine onemli katki getirebilecek yeni bir anlayis oldugu konusunda
uzlasma saglandig1 yoniinde bilgiler vermistir. Gardner’in baslangicta yedi tane olarak belirledigi ancak
yine kendi eklemesiyle giiniimiize sekiz tane olarak gelen zeka alanlarimi Tarman (2002) soyle
Ozetlemistir:

Sozel/dilsel zekd; Bu zeka tiiriinde gelismis insanlar okuma, yazma, konusma ve tartisma gibi
konularda basarilidirlar ve siir, mizah, hikdye anlatma, tartisma ve yaratici yazim konularinda da
isteklidirler.

Mantiksal/matematiksel zeka; Bu zeka tiirlinde gelismis olan insanlar, nesneleri tanimlamada, analiz
etmede ve matematik/bilim gibi konularda problem ¢bzmede basarilidirlar ve benzer seyleri eslestirme,
karisik resimlerden sekil ¢cikarma, matematik, bilim, bulmaca ve problem ¢6zme gibi konulardan hoslarurlar.

Gorsel / uzamsal (Mekansal) zeka; Bu zeka tiirtinde ¢ok gelismis olan insanlar, zihinlerinde resimler
yaratir ve bunlari gizerler. Bununla birlikte yaraticiliklari, renkleri kullanma ve harita okuma yetenekleri
ile iyi bir hayal giigleri vardir.

Bedensel/devinduyusal zeka; Bu zeka tiiriinde gelismis olan insanlar, spor yapmay1 ve dans etmeyi
severler. Bunun yamn sira ellerini iyi kullanirlar, viicut kontrol ve koordinasyonunda basarilidirlar.

Miiziksel zeka; Bu zeka tiiriinde gelismis olan insanlar, ritmik ve tonal kavramlari tanima ve
kullanma ile ilgilenirler. Ayrica, bir miizik aleti ¢calmaktan, mirildanmaktan, sark: bestelemek ve bunu
seslendirmekten hoglanirlar.

Sosyal (kisilerarasi) zeka; Bir grup icinde isbirlikli calisma yetenegi gerektirir. Diger insanlarla s6zel
ve sozsiiz iletisim kurma yetenegi gibi. Bu zeka tiiriinde ¢ok gelismis olan insanlar, genellikle
danismanlar, 6gretmenler, terapistler, politikacilar ve dini liderlerdir.

Icsel zeka; Bu zeka tiiriinde gelismis olan insanlar, baskalarinin duygu ve diisiincelerini anlama,
yogunlasma, konsantre olma ve nesne Otesi diisiinme konularinda basarihidirlar ve meditasyon
yapmaktan hogslanirlar. Gardner’a gore bu zeka ¢ok Ozeldir ve dil, miizik, sanat, dans, semboller ve
kisileraras iletisim gibi tiim diger zeka tiirlerini kapsar.

Doga zekasi;, Kayalar ve ¢imleri, bitkileri, mineralleri, hayvanlari, diinyayi, daglari, denizleri,
mevsimleri vb. tanima ve siniflandirma yetenegi bu zekaya sahip olan kisiler tarafindan gelismistir.
Arabalar ya da spor ayakkabilar gibi kiiltiirel tirtinleri tanima becerisi de dogasal zekdya dayanabilir.

Egitimden beklenilen temel fonksiyonlar agisindan hem ogrencilerin kendilerini ve Ozelliklerini,
bilmemeleri hem de sistem olarak egitim etkinliklerimizde bireyin 6zellikleri dogrultusunda gelisiminin
saglanamamasi toplum agisindan da emek ve zaman kaybi anlamina gelmektedir. Ogretmenin temel
gorevi 6grenmeye rehberlik etmek ve 6grenmeyi kolaylagtirmaktir. Ogretmen, etkili 6gretim yapabilmek
icin Ogrencilerin nasil O0grendiklerini ve gelistirdiklerini bilir (MEB, 2002, s.74). Dokuzuncu simuf
ogrencilerinin bireysel ozelliklerinin belirlenmesi, ortadgretimin ilk basamagi olmasi, &grencilerin
onuncu siruftan itibaren {iniversitede yiiksekdgretimlerine uygun dersler almaya yonelmeleri agisindan
ayr1 bir 6nem tasimaktadir. Gardner’in ¢oklu zeka kurami ve Jung'un temellerini atti§1 6grenme stilleri
kurami bireysellestirilmis 6gretim adina pek cok egitimcinin ilgi odagi olmustur. Uygulamada bazi
egitimciler her iki kurama da benzer islev yiikleyerek 6gretimde kullanmaya calisirken, Gardner ¢oklu
zeka alanlarini “{iretime yonelik” yetiler olarak gormekte, 6grenme stilleri ise bundan farkli bigimde
“algilamaya” yonelik 6zellikler olarak bilinmektedir (Can, 2007). Coklu zeka ve 6grenme stili kuramlar:
birlikte ele alindiginda, 6gretimle ilgili uygulamalar ile kuramsal temeller arasinda uyum gostermeyen
bazi noktalar oldugu goriilmektedir. Ornegin Goziitok (2001) ve Bacanli (2003), coklu zeka alanlarinin her
birini kastederek bir tiir 6grenme stili, bicimi olarak ele almaktadirlar. Arsmtrong (1999), “Sinufta ¢oklu
zeka (multiple Intelligences in the Classroom)” adli kitabinda ¢oklu zeka alanlarini 6grenme stili olarak
adlandirmakta, Campbell (1997) bir disiplinler aras1 6gretim programi onererek yine ¢oklu zekay: kolay
O0grenmenin bir araci olarak kullanmaktadir. Can (2007) ise 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlarinin
birbirinden farkli seyler oldugunu ve 2003'te zaten kuramin sahibi Gardner'in da, 6grenme stilleri ile
¢oklu zeka arasindaki iliskinin arastirilmasi gerektigini ifade etmistir.
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Ogrenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlarinin birlikte ele alindig1 aragtirmalara bakildiginda ise ok az
sayida arastirmanin var oldugu goriilmekte (Snyder, 2000; Silver, Strong ve Perini, 2000), tilkemizde ise
yalnmizca Can (2007)" in gergeklestirdigi bir arastirmanin oldugu gozlenmektedir. Coklu zeka anlayisina
gore, zeka, biyolojik ve psikolojik bir potansiyeldir. Bu potansiyel, kisiyi etkileyen deneyim, kiiltiir ve
ilham etkenlerinin bir sonucu olarak, az ya da ¢ok Ol¢iide gerceklige doniisebilmektedir. Bu noktada
egitimin islevi, bu doniistimii ivmelendirmek olmalidir (Gardner 1999, s.129-133). Prashnig (2005)" e gore
O0grenme stilleri insanlarin zor ve yeni bilgileri hatirlamak, depolamak ve konsantre olmak igin tercih
ettikleri bir yol olarak tamimlanabilir. Coklu zeka, insanlarin farkli zeka faktorlerini gelistirme,
degerlendirme, anlama, tanimlama igin teorik bir yapidir. Ogrenme stili analizi kisinin grenme tercihleri
konusunda teshis sunar ve akademik basar1i ve okul performansimi gelistirmek igin yonergeler ve
tavsiyeler saglar. Lane (1999) ise ¢oklu zeka ve 6grenme stilleri arasinda benzerlikler oldugunu ve bu
durumun cazip gelebilecegini ancak kaginmak gerektigini vurgulamistir. Klein (2003, s.46 ) ise kisilerin
bilissel yetenekler acisindan farkli yapida olduklarmni kabul ettigini ileri siirdiikten sonra, “Ogrenme
stilleri kuramu ile ¢oklu zeka kuraminin egitsel agidan birbirleriyle ilgisiz olduklarini” ifade etmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu bilgiler 1s1ginda 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlari arasindaki iliskinin arastirilmasi ihtiyact
ortaya ¢ikmakta ve bu iliskinin boyutlarimin ortaya c¢ikarilmasinin egitim 6gretim siirecine &nemli
katkilar sunacag diisiiniilmektedir. Bu cercevede, bu ¢alismada dokuzuncu sinif 6grencilerinin 6grenme
stilleri ile ¢coklu zeka alanlarinin baz1 degiskenler ve birbirleriyle iliskisinin incelenmesi amaglanmistir. Bu
temel amag dogrultusunda su sorulara da cevap aranmustir:

1. Ogrencilerin ogrenme stilleri puanlarinin dagilimi nasildir?

2. Ogrencilerin 6grenme stilleri puanlari okul tiiriine (Devlet, Ozel) gore anlamli bir sekilde
farklilagmakta midir?

3. Ogrencilerin ¢oklu zeka alanlar1 puanlarinin dagilimi nasildir?

4. Ogrencilerin goklu zeka alanlari puanlari okul tiiriine (Devlet, Ozel) gore anlamli bir sekilde
farklilasmakta midir?

5. Ogrencilerin ogrenme stilleri puanlar1 ve ¢oklu zeka alanlar1 puanlar1 arasinda anlamli bir iliski
var midir?

6. Ogrencilerin goklu zeka alani puanlari $grenme stilleri puanlarini ne kadar yordamaktadir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada tarama modellerinden olan iligkisel tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli,
gecmiste veya su anda var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma
modelleridir (Merter, 2009, s.84).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evreni, Adana ili Seyhan ve Cukurova merkez ilgelerinde yer alan, 2008-2009 egitim-
ogretim yilinda 6grenim goren dokuzuncu smif 6grencileridir. Evren igerisinde yansiz bir sekilde alinmig
olunan 6rneklem grubu, oranli kiime drnekleme yoluyla tesadiifi olarak belirlenmistir. Toplamda 70 okul
bulunan merkez ilgelerden tesadiifi olarak segilen 15 (7 6zel ve 6 devlet) okul, %21 temsil oraniyla
arastirmaya; 254’11 (%49) devlet okullarinda ve 264’11 (%51) 6zel okullarda okuyan 6grenciler olmak
tizere, 235 (%45) erkek, 283 (%55) kiz ve toplamda 518 6grenci ile katilmistir.
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Veri Toplama Araglar

Aragtirmada ii¢ veri toplama araci kullamilmustir. Ogrenciler hakkinda bazi kisisel bilgilere
ulasabilmek i¢in arastirmaci tarafindan bir “Kisisel Bilgi Formu” gelistirilmistir. Kisisel bilgi formunda
ogrencilere cinsiyet, okul tiirii, , anne ve baba egitim diizeyine yonelik sorular sorulmustur.

Ogrencilerin ¢oklu zeka alanlarini belirlemek icin Seber (2001) tarafindan gelistirilen “Coklu Zeka
Alanlarinda Kendini Degerlendirme Olgegi” kullanilmistir. Olgek her alanda 8’er madde olacak sekilde
toplam 64 maddeden olusmaktadir. Her bir maddenin degerlendirilmesinde, degerlendirilen kisiye
uygunluk derecesine gore tercih edilecek “evet”, “kismen” ve “hayir” seklinde 3 secenek bulunmakta;
degerlendirmede “evet” secenegi i¢in 3 puan, “kismen” secenegi i¢in 2 puan ve “hayir” secenegi icin de 1
puan verilmesi 6nerilmektedir (Seber, 2001, s.21). Bu durumda, 6lgekten her bir zeka alani i¢in en az 8
puan en fazla da 24 puan alinabilmektedir. Olgegin kapsam gegcerligi 12 uzman goriisii ile saglanmis,
glivenirligi ise Test Tekrar Test yontemi ile sinanmistir. Giivenirlik katsayilari, bu arastirma i¢in yeniden
hesaplanmis ve Sozel/Dilbilimsel Alan igin 0.62, Matematiksel Alan igin 0.68, Gorsel/Uzamsal Alan igin
0.64, Bedensel/Devinimsel Alan i¢in 0.50, Miiziksel/Ritmik Alan icin 0.66, Kisilerarasi/Sosyal Alan icin
0.63, Ozedoniik/Igsel Alan igin 0.61, Doga Alani icin 0.75, envanterin tiimiine iliskin Cronbach Alpha
katsayisi ise 0.88 olarak bulunmustur.

Ogrencilerin yatkin olduklar1 6grenme stillerinin belirlenebilmesi i¢in de Simsek (2002, s.33-34)
tarafindan gelistirilen “BIG 16 Ogrenme Bigemleri Envanteri” kullanilmistir. BIG 16, bedensel, isitsel ve
gorsel olmak iizere ii¢ 6grenme bigimini dl¢gmektedir. Her 6grenme bi¢imi i¢in 16 madde iceren envanter,
toplam 48 maddeden olusmaktadir. Her bir maddenin degerlendirilmesinde, maddenin degerlendirilen
kisiye uygunluguna gore 5li Likert 6lgegi kullanilmistir. Ogrenme stilinin ¢ikis noktasi olan algiya iliskin
kisisel tercihlerin biitiinii Heinich (1996), Frierdrich (1995) ve Miller (1993) tarafindan “learning
modality” olarak adlandirilmis, bu adlandirma da Tiirkge” ye “6grenme bicemleri” seklinde aktarilmistir.
Ancak, herhangi bir kavram kargasasina meydan vermemek icin, tiim boyutlar1 kapsayan genel terim
“dgrenme stilleri”kavraminin kullanilmas: uygun goriilmiistiir (Simsek, 2002). Kisinin yatkin oldugu
O0grenme biceminin belirlenmesinde izlenen yontem, her bir bicem alanindan alinan puanlarin
toplamlarinin  karsilastirilmasidir. Envanterin yapi gegerliligi faktor (temel bilesenler) analizi ile
belirlenmistir. Envanterin giivenilirligi, i¢ tutarlilik 6l¢iitii ve Cronbach Alpha katsayisi bu arastirma igin
yeniden hesaplanmistir. Hesaplanan gtivenirlik katsayilar1 bedensel bicem testi icin 0.69, isitsel bicem
testi icin 0.75 ve gorsel bigem testi icin 0.78 olarak bulunmustur. Envanterin tiimiine iliskin Cronbach
Alpha katsayisi ise 0.88 olarak saptanmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi, SPSS (Statistical package for social sciences) 11. 5 istatistik paket programu
kullanilarak degerlendirilmistir. Verilerin ¢dziimlenmesinde t testi analizi, Pearson momentler ¢arpimi
korelasyonu ve asamali ¢coklu dogrusal regrasyon analizi kullanilmistir. T{im istatistiksel analizlerde 0.05
anlamlilik diizeyi 6l¢iit alinmistir.

Bulgular

Bu boliimde 6grencilerin 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlar1 puanlarinin; dagilimina, okul tiiriine
(Devlet ve Ozel) gore farklilagip farklilasmamasina, 6grenme stilleri puanlari ve goklu zeka alanlar
puanlar1 arasindaki iliskiye ve coklu zeka alani puanlarinin 6grenme stilleri puanlarimi ne kadar
yordadigina iliskin bulgulara yer verilmistir.
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Ogrencilerin Ogrenme Stilleri Puanlarimin Dagilimina Iliskin Bulgular

Tablo 1" de, arastirma grubunu olusturan 518 6grencinin 6grenme stilleri dagilimi verilmistir.

Tablo 1.

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri Puanlar: Ortalama, En Diisiik, En Yiiksek ve Standart Sapma Degerleri

Ogrenme stilleri X En Diisiik

En Yiiksek ss
Gorsel 61.79 23 80 8.31
isitsel 59.56 20 80 8.48
Bedensel/Kinestetik 58.52 29 80 8.48

Yukaridaki degerlere gore en fazla tercih edilen 6grenme stilinin gorsel ( i=61.79) sonra isitsel
( X=59.56) ve en az tercih edilen Ogrenme stilinin ise bedensel/kinestetiktir ( X =58.52) oldugu

goriilmiistiir.

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri Puanlarinin Okuduklar: Okul Tiiriine (Devlet, Ozel) Gére Farklilasip

Farklilasmamasina Iliskin Bulgular

Devlet okullarinda ve 6zel okullarda 6grenim goren 6grencilerin 6grenme stilleri puanlar arasinda
anlaml bir farklilasma olup olmadiginin tespit edilebilmesi icin t testi yapilmistir. Asagida Tablo 2'de

analiz degerleri verilmistir.

Tablo 2.

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri Puanlarinim Okuduklart Okul Tiiriine (Devlet, Ozel) Gore Farklilagtp

Farklilasmamasina Iliskin Degerler

Ogrenme Stilleri Okul Tiirii N X ss t P

Gorsel Devlet 254 62.36 8.11 1.524 128
Ozel 264 61.25 8.48

Isitsel Devlet 254 60.81 8.33 3.333* .001
Ozel 264 58.35 8.47

Bedensel/Kinestetik Devlet 254 58.68 8.21 440 .660
Ozel 264 58.36 8.19

*p<0.001

Veriler incelendiginde, p<0.001 anlamlilik diizeyinde isitsel 6grenme stilinde devlet 6grencileri

lehine anlaml1 bir farklilasma tespit edilmistir.
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Ogrencilerin Coklu Zekd Alanlart Puanlarimin Dagilimina Iliskin Bulgular

Dokuzuncu Smif Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri ve Coklu Zeka Alanlarimin Incelenmesi

Tablo 3’te 6grencilerin ¢oklu zeka alanlar1 puanlariin ortalamalar verilmistir.

Tablo 3.

Ogrencilerin Coklu Zeka Alanlart Puanlar: Ortalama, En Diisiik, En Yiiksek ve Standart Sapma Degerleri

Coklu Zeka Alanlar X En Diisiik En Yiiksek ss

Igsel/Ozedoniik 20.51 11 24 243
Sosyal/Kisilerarasi 20.31 11 24 2.60
Gorsel/Uzamsal 18.92 9 24 3.07
Bedensel/Kinestetik 18.65 10 24 2.79
Sozel/dilsel 18.63 8 24 2.90
Miiziksel/Ritimsel 18.58 9 24 3.15
Dogac 18.42 9 24 3.39
Mantiksal/Matematiksel 18.03 10 24 3.23

33

Degerler incelendiginde, grencilerin sahip oldugu en yiiksek alani icsel/6zedéniik zeka ( X =20.51)

alan1 iken, en diigiik alanin ise mantiksal/matematiksel zeka ( X =18.03) alani oldugu tespit edilmistir.

Ogrencilerin Coklu Zekd Alanlart Puanlarimin Okuduklart Okul Tiiriine (Devlet, Ozel) Gore
Farklilasip Farklilasmamasina Iliskin Bulgular

Devlet okullarinda ve 6zel okullarda 6grenim goren Ogrencilerin ¢oklu zeka alanlari puanlar
arasinda anlaml bir farklilasma olup olmadiginin tespit edilebilmesi igin t testi yapilmistir. Asagidaki
Tablo 4’de degerler verilmistir.

Tablo 4.

Ogrencilerin Coklu Zekd Alanlart Puanlarinin Okuduklar: Okul Tiiriine (Devlet, Ozel) Gére Farklilasip

Farklilagmama Degerleri

Coklu Zeka Alanlar1 Okul Tiirii N X ss t P

Sozel/Dilsel Devlet 254 19.33 2.63 5.586* .000
Ozel 264 17.95 3.00

Doga Devlet 254 19.12 3.10 4.712% .000
Ozel 264 17.75 3.51

Bedensel/Kinestetik Devlet 254 18.72 2.75 576 .565
Ozel 264 18.58 2.82

Goresel/Uzamsal Devlet 254 19.17 2.86 1.866 .063
Ozel 264 18.67 3.24

Igsel/Ozedoniik Devlet 254 20.46 246 -.448 985
Ozel 264 20.56 2.41

Mantiksal/Matematiksel Devlet 254 18.03 3.07 -.009 .993
Ozel 264 18.03 3.37

Miiziksel/Ritimsel Devlet 254 18.59 3.08 .040 .968
Ozel 264 18.57 3.22

Sosyal/Kisilerarasi Devlet 254 20.31 2.57 .053 .958
Ozel 264 20.30 2.64

*p<0.001

Analiz degerleri incelendiginde p<0.05 anlamlilik diizeyinde hem sozel/dilsel hem de doga zeka
alanlarinda devlet okullar1 lehine anlamli bir farklilasma oldugu belirlenmistir.
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Ogrencilerin Ogrenme Stilleri Puanlart ve Coklu Zekd Alanlart Puanlan Arasindaki Iliskilere
Yonelik Bulgular

Ogrencilerin ogrenme stilleri puanlar1 ve ¢oklu zeka alanlar1 puanlar1 arasindaki iliskiyi belirlemek
i¢in Pearson Korelasyon analizi yapilmistir. Tablo 5'te analiz degerleri verilmistir.

Tablo 5.

Ogrencilerin Ogrenme Stilleri ve Coklu Zekd Alanlari Puanlart Arasindaki Korelasyon Degerleri

Ogrenme stilleri Gorsel Isitsel Bedensel/Kinestetik
Ogrenmesstili ~ Ogrenme stili Ogrenme stili
Coklu Zeka Alanlar: r r r
S6zel/ Dilsel 37%* 50%* 18%
Mantiksal/ Matematik A43** 33** 33%*
Gorsel/ Uzamsal Ho** 43%* A41**
Bedensel/ Kinestetik 39%* A9%* .53%*
Miiziksel/ Ritmik .30** A49** 36%*
Sosyal/Kisilerarast 36** 49%* 35%*
Igsel/Ozedoniik 33% 29% 21%
Doga 40% 374 36%*

*p<0.01

Veri analizlerine gore ¢ok gliclii olmamakla beraber 6grencilerin 6grenme stilleri puanlari ve baskin
¢oklu zeka alanlar1 puanlar1 arasinda pozitif korelasyonlar oldugu tespit edilmistir. Bunlar gorsel
O0grenme stili ile gorsel/uzamsal zeka alami (r=0.59**, p<0.01), Bedensel/kinestetik Ogrenme stili ile
bedensel/kinestetik zeka alam (r=0.53**, p<0.01) ve Isitsel 5grenme stili ile sozel/dilsel zeka alami (r=0.50**,
p<0.01)’dir.

Ogrencilerin Coklu Zeki Alami Puanlarinin Ogrenme Stilleri Puanlarimi Ne Kadar Yordadigina
Iliskin Bulgular

Degiskenler arasinda korelasyon varligina rastlanmadan regresyon analizine karar verilmemesi
gerekir (Giiltekin, 2005). Bu arastirmada da korelasyon iligkisi belirlendiginden 6grenme stilleri puanlar1
ile ¢oklu zeka alanlar1 puanlar: arasindaki iliskinin ortaya konulabilmesi i¢in 6grenme stillerinin her biri
bagimli degisken olarak ele alinmis ve ¢oklu zeka alanlar1 puanlarimin bagimli degisken tizerindeki
degisimi agiklama miktarina bakilabilmesi amaci ile asamali ¢oklu dogrusal regrasyon analizleri
yapilmistir. Analiz sonuglar1 asagida Tablo 6'da verilmistir. Analiz sonucuna gore, gorsel/uzamsal goklu
zeka alani puanlar1 gorsel 6grenme stilini tek basina %35 oraninda agiklarken, mantiksal/matematiksel
alan %6, sosyal/kisileraras: alan %1, i¢gsel/6zedoniik alan %1, bedensel/kinestetik alan ise %1 oraninda,
hepsi birlikte ise %43.09 oraninda agiklamaktadir. Gorsel/uzamsal ¢oklu zeka alaninin disindaki diger
alanlarin gorsel 6grenme stilini agiklama giicii ¢ok diisiiktiir. Sozel/dilsel ¢oklu zeka alami puanlar tek
basina isitsel 6grenme stilini %25 oraninda agiklarken; bedensel/kinestetik alan %13, miiziksel/ritimsel
alan %5, sosyal/kisilerarasi alan %2, gorsel/uzamsal alan %1 ve matematiksel/mantiksal alan %05
oraninda, hepsi birlikte ise %46.05 oraninda agiklamaktadir.
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Tablo 6.

Coklu Zekd Alanlarinin Ogrenme Stillerini Aciklama Giiciine Iliskin Degerler

Coklu Zeka Alanlari/ Gorsel @grenme Stili Standart

B Hata B R2 F
Gorsel Uzamsal/Gorsel 6grenme 1.166 .103 431 .349 276.096**
Sozel Dilsel/igitsel O0grenme stili 714 .109 245 253 175.116**
Bedensel kinestetik/ 1.028 127 350 287 207.325%**

Bedensel kinestetik 6grenme stili

*p<0.01,**p<0.001

Diger 6grenme stillerinden farkli olarak bedensel/kinestetik zeka alaminin da belirli bir oranda isitsel
ogrenme stilini agiklamast (%13) dikkat ¢ekicidir. Bedensel/kinestetik ¢oklu zeka alani puanlar: tek basina
bedensel/kinestetik 0grenme stilini %28 oraminda aciklarken; mantiksal/matematiksel alan %4,
gorsel/uzamsal alan %2, doga alan1 %1, miiziksel/ritimsel %1, sosyal/kisileraras1 %06 oraninda, hepsi birlikte
ise %36.06 oraminda aciklamaktadir. Bedensel/kinestetik alanin disindaki alanlarin bedensel/kinestetik
O0grenme stilini actklama giicii ok diisiiktiir. En yiiksek degerler asagida Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tartisma ve Sonucg

Bu arastirma da oldugu gibi, Reid (1987), Shith (1998), Simsek (2002), Tekaz (2004) , Caglayan ve
Tasgin (2007), Kaleli Yilmaz, Metin, Birisci, ve Coskun (2010) ve daha pek ¢ok arastirmanin da ortak
bulgusu incelendiginde 6grencilerin ¢ogunlugu gorsel 6grenme stiline sahipken, onu isitsel ve bedensel
O6grenme stilleri azalarak takip etmektedir. Ancak, genel olarak Ogrencilerin 6grenme stillerindeki
dagilimda, 0grencilerin 6grenme stilleri puanlar1 ortalamalarinin birbirine yakin oldugu ve ii¢ 6grenme
stiline de sahip olmakla birlikte oncelikle gorsel, sonra isitsel ve bedensel/kinestetik 6grenme stillerini
tercih ettikleri unutulmamalidir. Bu arastirmadan elde edilen bulgulara gore, isitsel 6grenme stili
puanlarinda devlet okulu 6grencileri lehine anlamli bir farklilasma séz konusudur. Ilgili literatiir
taramasi yapildiginda 6zel ve devlet okulu ayirimi yapan arastirmalara rastlanamamistir. Bilindigi tizere
geleneksel Ogretim yontemleri 6grencinin daha g¢ok dinleyen ve pasif alicc konumunda oldugunu
gostermektedir. Devlet okullarinda okuyan 6grencilerin daha fazla isitsel olmas: geleneksel yontemlerin
fazla kullamilmasindan kaynaklaniyor olabilir. Baskin zeka alanlarinda konusunda literatiir
incelendiginde, Can (2007)" in ve bu arastirmanin bulgulari, Celikdz (2009)’iin 6grencilerin s6zel/dilsel
baskin zeka alami bulgusundan ayrilmaktadir. Demiray ve Dolu (2011)" nun baskin alan bulgusu
mantiksal/matematiksel gibi sonuglara ulasan calismalar da vardir. Ancak Ogrencilerin baskin zeka
alanlarinin birbirine yakin oldugu ortak bulgusuna gore diistintildiigiinde, en fazla ve en az sahip olunan
baskin zeka alanlarinin tesadiifi gerceklesmis olabilecegi, genel olarak 6grencilerin her zeka alanina sahip
olduklari sdylenebilir. Nitekim Giirol (2010)" un bulgular1 da bu bilgiyi destekler niteliktedir.

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde, hem sozel/dilsel hem de doga zeka alanlarinda
devlet okullar1 lehine anlaml: bir farklilasma oldugu goriilmiistiir. Bu alanda literatiir taramasinda fazla
bir kaynaga rastlanamamuistir. Celikoz (2009)’1in 10 ilde 6zel ve devlet okulu 6grencilerinden olusan 3573
ogrenci {izerinde gerceklestirdigi arastirmasinda ise boyle bir farklilasma bulgusundan bahsedilmemistir.
Ancak, ogrenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlar1 arasindaki iliskiyi inceledigimizde isitsel 6grenme stili ile
sozel/dilsel zeka alani (p<0.01, r=.50**) arasinda orta diizeyde pozitif dogrusal bir iliski oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu anlamda 6zel ve devlet okullarinda okuyan ogrencilerin 6grenme stillerindeki
farklilasmanin isitsel yonde devlet okullari lehine olmasi bulgusu da mantikli olarak Ortiismektedir.
Dolayis: ile devlet okullarinda okuyan &grencilerin sozel/dilsel ¢oklu zeka alanlarina ve isitsel 6grenme
stillerine sahip olmalar1 geleneksel diiz anlatim yonteminin devlet okullarinda daha fazla kullaniliyor
olmasindan kaynaklanabilir.
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Aragtirmanin temel hedefini olusturan 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlari puanlar1 arasindaki
iliskiye bakildiginda; ¢ok gli¢lii olmamakla beraber pozitif dogrusal bir iliski vardir. En giiclii iliskiye
sahip 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlar1 puanlari; gorsel 6grenme stili ile gorsel/uzamsal zeka alan
(r=.60**),Bedensel/kinestetik 6grenme stili ile bedensel/kinestetik zeka alani (r=.54**) ve Isitsel 6grenme
stili ile sozel/dilsel zeka alanidir (r=.50**).

Ogrenme stilleri puanlari ile goklu zeka alanlari puanlari arasindaki iliskinin ortaya konulabilmesi
i¢in yapilan asamali ¢oklu dogrusal regrasyon analizleri sonucunda, “gorsel/uzamsal ¢oklu zeka alaninin
gorsel 6grenme stilini %35, bedensel/kinestetik ¢oklu zeka alaninin bedensel/kinestetik 6grenme stilini
%28 ve sozel/dilsel ¢coklu zeka alaninin isitsel/6grenme stilini %25 oraninda” agikladig1 ortaya ¢ikmusgtir.
Yapilan literatiir taramasinda, ¢oklu zeka ve Ogrenme stilleri arasindaki iliskiye yonelik pek fazla
calismaya rastlanamamistir. Gardner (1993)'a gore Coklu zeka kurami siiphesiz pek ¢ok egitimci
tarafindan incelenen 6grenme ya da galisma stillerine benzemektedir. Snyder (2000) tarafindan yapilan,
lise 6grencilerinin 6grenme stilleri, coklu zeka ile akademik basarilari arasindaki iligskinin arastirildig:
calismada 0grenme stilleri ve ¢oklu zeka arasinda olumlu bir iliski oldugu bulunmustur. Can (2007)" nin
yaptig1 arastirmanin bulgular1 bu arastirmay1 biiylik oranda desteklemekle beraber belirgin farklilik
olarak igsel/6zedoniik zekd alaninin gorsel oOgrenme stilini agiklamasidir. Yine bu arastirmada
bedensel/kinestetik zeka alanimin isitsel 6grenme stilini ikinci derecede agiklamasi diger bir farkliliktr.
Bu farkliligin, okul gesitliliginden ya da 6grenci sayisindan kaynaklandig1 soylenilebilir.

Sonug olarak 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlar1 “Gorsel ile Gorsel, Isitsel ile Sozel-Miiziksel ve
Bedensel ile Bedensel” ikilileri arasinda orta ve diisiik diizeylerde pozitif dogrusal bir iliski vardir. Bu
bulgular 1s1g1nda Gardner (1993)'1n da belirttigi gibi siiphesiz benzerlikler s6z konusudur. Ancak bu
benzerlikler daha ¢ok birbirini andiran ikililer arasinda ve orta/diisiik diizeylerde bir iliskidir. Yani
tamamen oOrtiigsen yiiksek diizeyde bir agiklama s6z konusu degildir. Pek ¢ok egitimcinin ¢oklu zeka
kuramini, ¢oklu zeka ile 6grenme stilleri arasinda siki baglar kuracak sekilde yorumlanmasimin bu
bulgular 1s18inda yanlis olacagi ya da c¢oklu zekay: dgrenme stili gibi gorerek yorumlamanin dogru
olmayacag1 soylenebilir. Gardner (1993)'da bireylerin baskin zeka alanlar1 yani yetenekleri ile meslek
secimleri arasinda dogrudan bir iliskiden bahsedilebileceginden s6z etmistir. Dolayis: ile ¢oklu zeka
kuramini 6grenme stilleri benzerligi yoniinden degil, bireylerin yetenekleri ve meslek secimleri iliskisi
agisindan diistiniilmesinin ve degerlendirilmesinin daha dogru olacag: soylenilebilir.

Oneriler

Arastirmada, gorsel Ogrenme stili-gorsel/uzamsal zeka alani, bedensel/kinestetik &grenme stili-
bedensel/kinestetik zeka alani ve isitsel 0grenme stili-sozel/dilsel zeka alanina ait orta diizey iliski ve bu
zeka alanlarinin orta ve diisiik oranda bu ii¢ 6grenme stilini agiklayabilmesi disinda diger zeka alanlari
ile 6nemli bir iligki bulunamamaistir. Bu bulgular 1s181nda ¢oklu zeka alanlari, birer 6grenme stili olarak
goriilmemelidir. Coklu zeka kurami, ogrenme stilleri ile girdi benzerligi yoniinden degil, bireylerin
baskin zeka alanlar1 yani kapasiteleri ile meslek segimleri arasindaki bir c¢ikti iligkisi igerisinde
incelenmelidir.

Ogrenme stilleri {izerine pek ¢ok model ve boyutu oldugu bilinmektedir. Bu arastirma bicem olarak
tanimlanan gorsel-isitsel-bedensel/kinestetik 6grenme stilleri ve ¢oklu zeka alanlar iligkisi ile sinirlidir. Bu
anlamda hem farkli boyutlarda ele alinan 6grenme stillerinin kendi arasindaki iliskileri hem de goklu
zeka alanlar1 ile mevcut olan pek ¢ok 6grenme stili modellerinin aralarindaki iligkiler arastirilabilir ve
sonuglar karsilastirilabilir.
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Extended Abstract
Examination of Learning Styles and Multiple Intelligence Fields of Ninth Grade Students

This research is aimed to set out the learning styles and the field study of multiple intelligence for
students of ninth grade to investigate the relationship between learning styles and study fields of
multiple intelligence and whether they vary by sex and training level of parents and for students going to
public and private schools and by students' academic achievements.

The research group consist of students of ninth grade from public schools and private schools in
2008-2009 academic year in Seyhan and Cukurova central district in Adana. For this research 254 students
from public schools, 264 students from private schools, 235 boys and 283 girls of total 518 students were
contacted who were chosen by means of proportioned tuft illustrating by random. The model of research
is relational survey. Data collection instrument of research consists of three main sections. The first
section: personal information form that is developed by the researcher, and the second section: self-
assessment inventory at field study of multiple intelligence by Seber (2001), The third section: Inventory
of learning styles BIG 16, developed by Simsek (2002). T-test analysis, correlation and linear stepwise
regression analysis is used in data analysis. In all statistical analysis significance level criteria have been
0.05. In doing analysis it was benefited from SPSS 11.5 package programmed.

In the study, in order to achieve some personal information about students, “Personal Information
Form" has been developed by researchers. , questions were asked to students about gender, school type,
the primary success score (degree grade), the level of their parents’ education In Personal Information
Form.

The content validity of Fields of Multiple Intelligences Self-Assessment Scale has been provided with
the opinion of 12 experts, reliability of the test has been tested the method of the test-retest. Reliability
coefficients, for the field of Oral / Linguistic Field 0.86, for the field of Mathematical 0.97, for the field of
Visual / Spatial field 0.85, for the field of Physical/kinaesthetic 0.95 for the field of Musical / Rhythmic 0.95
for the field of, Interpersonal / Social Field 0.77, for the field of Eidetic / Inner Field 0.92, for the field of
Nature Field 0.96 had been found (Seber, 2001, 84). Reliability coefficients has been re-calculated for this
research, and for the field of Oral / Linguistic Field 0.62, for the field of Mathematical 0.68 , for the field
of visual / spatial field 0.64, , for the field of Physical/kinaesthetic 0.50, , for the field of Musical /
Rhythmic 0.66, for the field of Interpersonal / Social Field 0.63,for the field of Eidetic / Inner Field 0.61,
Natural Field to 0.75, for the whole inventory 0.88 was found.

The construct validity of BIG 16 the Inventory of Learning Styles was determined by factor
(principal components) analysis The reliability of Inventory was calculated with the measure of internal
consistency reliability and the Cronbach's alpha coefficient for the calculated sub-test reliability
coefficients in bodily format 0.79 , for the audio format test 0.77, for the visual style test 0.79 were
found. The Cronbach's alpha coefficient was calculated as 0.84 for the whole Inventory.

Reliability of the inventory, a measure of internal consistency and the Cronbach's alpha coefficient
was recalculated for this research. The calculated reliability coefficients for test of physical format 0.69, for
test of audio format 0.75, for test of the visual style 0.78 was found. Inventory of the Cronbach’s entire
alpha coefficient was calculated as 0.88 for the whole Inventory.

The results obtained from research are summarized below. The students’ choice of learning style is
firstly visual, secondly audial and lastly physical/kinaesthetic. The female students are more developed in
oral/linguistic, visual/spatial, physical/kinaesthetic, musical/ rhythm and social/interpersonal intelligence
than the male students in oral/linguistic and naturalistic intelligence students of public schools are more
developed than of private schools. Lastly there is a positive linear relationship between the scores of the
students in learning styles and their scores in the fields of multiple intelligences; reciprocally visual
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learning style and visual/spatial intelligence, physical/kinaesthetic learning style and
physical/kinaesthetic intelligence, audial learning style and oral/linguistic intelligence. The scores of the
students in the field of multiple intelligence illustrate their scores in learning styles and thus the results
are as follows; the field of visual/spatial intelligence explains the 35% of visual learning style, the field of
physical/kinaesthetic intelligence explains 28% of physical/kinaesthetic learning style and the field of
oral/linguistic intelligence explain 25% of audial learning style.

As a result there is medium and low level positive linear relation between learning styles and
multiple intelligences “Visual/Visual, Audial/ Oral-Musical and Physical/Physical”. As a result of these
findings, as Gardner (1993) stated without no doubt there are similarities. But these similarities are more
with the ones resembling each other and this is a medium/low level relation. In other words there isn’t a
completely matching high level explanation. Most of the educators interpret the multiple intelligence
theory as the tight connection between multiple intelligence and learning styles Armstrong (1994),
Goziitok (2001), Bacanli (2006). As a result of these findings, it can be said the it won’t be wrong to
interpret as wrong and tight connection or seeing the multiple intelligence a learning style. Gardner said
that it can be mentioned that there is a direct relation with the individuals” dominant intelligence Field in
other words talent and selection of profession. Therefore it can be said that it will be right to think and
evaluate the multiple intelligence with the relation of individuals’ talent and selection of profession not
with the similarities of the learning styles.
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Policies of Accountability in Portugal

Portekiz’de Sorumluluk Politikalar

Filipa SEABRA, José Carlos MORGADO, José Augusto PACHECO®

Abstract

This communication stems from the global/local method proposed by Pinar (2006) for
analysing changes that have affected curricular development in Portugal in the globalised
context. It is argued that the most evident effects of globalisation on current curricular changes
relate to homogenisation and standardisation (Anderson-Levitt, 2008), intersected by key
concepts, such as accountability, good practices, quality, efficiency, evaluation and testing,
amongst others, even though heterogeneity of practices persists. In Portugal, the political
agenda has suffered a two-fold pressure — on one side, from globalisation and trans-
nationalisation and, on the other, the trend to Europeanise educational policies — leading to
processes of curricular re-centralisation and a performance-oriented culture in schools (Ball,
2004). The concept of accountability is seen as one of the central aspects for understanding this,
so this text uses a series of reflective questions, organised in three regulatory dimensions -
political, institutional and pedagogical - to analyse the concept of accountability.

Key words: Curriculum, globalisation, accountability, regulation

Oz

Bu ¢alisma, Pmar’in (2006) kiiresellesme baglam icersinde Portekiz’de egitimde program
gelistirmeyi etkileyen degisimleri analiz etmek igin Onerdigi kiiresel/yerel yontemden yola
cikilarak hazirlanmistir. Kiiresellesmenin mevcut egitim programlarimin degisimler tizerindeki
en belirgin etkilerinin, uygulamalarin heterojenligi devam etmesine ragmen, homojenlesme ve
standartlasma baglantis1 oldugu (Anderson-Levitt, 2008), ve bunlarin digerlerinin yamni sira
sorumluluk, iyi uygulama, kalite, etkinlik, 6l¢gme ve degerlendirme gibi anahtar kavramlarla
kesismedigi o©ne siiriilebilir. Portekiz’de, politik giindem iki tarafli bir baskiya maruz
kalmaktadir -bir yanda, kiiresellesme ve ulusotelesilesme ve diger taraftan egitim
politikalarimin Avrupalilagtirilmas1 —ve bu baskilar miifredatin merkezinin degismesine ve
okullarda performans merkezli bir kiiltiiriin yerlesmesine neden olmaktadir (Ball, 2004).
Sorumluluk kavrami bahsi gecen gelismeleri anlamanin temel unsurlarindan biri olarak
goriilmektedir, bu yiizden bu ¢alisma, sorumluluk kavramini incelemek igin politik, kurumsal
ve pedogojik olmak iizere {i¢ diizenleyici boyutta diizenlenmis bir dizi aksettirici soruyu
kullanmaktadir.

Anahtar sozciikler: Egitim programy, kiiresellesme, sorumluluk, diizenleme
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Introduction

In the present text it is intended to reflect about the principal international and national changes that
have affected curricular development in Portugal in the globalised context. For this it is proposed to
resort to the global/local method suggested by Pinar (2006). This method, which can be understood as
part of a perspective which is opposed to hegemonic globalization (Sousa-Santos, 2004) through the
internationalization of curriculum studies, proposes that educational realities be framed both attending to
the global reality, and in their local contexts, considering the global influences on the local contexts and
the ways in which globally structured concepts are locally (re)appropriated and translated. Therefore, as
currere, it encompasses an iterative curricular analysis between the macro and the micro contexts.

It is assumed that various key concepts - defined and disseminated in a trans-national and supra-
national context - have taken on a special relevance for an understanding of these changes. The concept of
accountability is widely known today as being fundamental to these policies, in general, and to education
and training, in particular.

Given the diversity of references that can be called upon for a study of the implications of these
concepts in the conception and development of the curriculum, it is intended to present a series of
reflections and questions, which contribute to the proposal for a referential model of analysis concerning
the processes of political, institutional and pedagogical regulation. The text discusses three key points:
globalisation and accountability; the Portuguese context; and political, institutional and pedagogical
regulation.

Globalisation and Accountability

The global/local method proposed by Pinar (2006) is based on an analysis of the influences and
situation at the global level and the way how these are perceived and translated into the national/local
context. Thus, the characterisation of curricular policies in accordance with this method requires the
study of the trans-national process of curricular regulation, as well as of the practices at the global and
national/local levels.

This process takes into account that “studying the academic field of curricular studies locally and
globally (...) can permit academics to strengthen and make more sophisticated their critical and
intellectual distance in relation to their respective local cultures and the processes of standardisation
inherent in globalisation against which numerous national cultures are now reacting strongly” (Ibid, p.
163).

This method of analysis permits the clarification of the concept of globalisation that is used in this
article. The authors are in favour of a wide concept, which is not restricted to its economic aspects but
rather recognises its effects in more varied spheres - namely, the social, political, scientific and
technological, amongst others - with obvious impacts on the everyday life of every citizen.

In this sense, it matters right away to assume that globalisation, while the “new utopia” of many
cosmopolitans, has not had the same range, nor advanced at the same rate, nor produced the same effects
at the level of the different regions of the world, as well as the aspects that have been integrated
(Morgado, 2009, p. 39). Globalisation is a heterogeneous phenomenon, which expresses itself by the fact it
embraces not only the hegemonic and top-down processes but also bottom-up, counter-hegemonic
processes, translations and re-interpretations at the level of local contexts, which are aspects that — on the
whole - contribute to the growth of their complexity.

At the curricular and educational level, globalisation can be understood as a complex and
heterogeneous phenomenon resulting, on the one hand in its most evident form, as homogenisation and
standardisation (Anderson-Levitt, 2008) and, on the other hand, by the persistence of diversity at the level
of pedagogical practices and by the re-affirmation of regional identities in the curriculum.
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The homogenisation, which occurs at the level of discourses and policies, is operated through trans-
nationally produced, disseminated and affirmed key concepts. Various trans-national organisations take
on relevance in this process, among which one can emphasise the OCDE, World Bank and the European
Union. These institutions have conveyed various concepts, which have impacted strongly at the level of
curricular policy in many countries, such as good practices, quality, efficiency, efficacy, evaluation,
testing and, above all, the concept of accountability, which is believed to have assumed a central role.

The concept of accountability has only recently been introduced in the European Union, having
become a common word in the guiding documents and political discourses on education. In its origin, it
is related to other concepts such as democratic governance, efficacy and participation, and is presented as
a necessary element for the achievement of democratic governance (Afonso, 2012).

Several practices have concurred for the importance of accountability in educational contexts of the
European union, such as The Open Method of Coordination which presupposes peer pressure
mechanisms as a source of regulation of national policies which in practice, relies on accountability
processes based on international assessment (including, for PISA — Program for International Student
Assessment).

We understand accountability as a process of regulation based on the results accomplished by the
implementation of decentralized educational practices. Therefore, we consider that it is supported, on the
one hand, in external or international assessment of results, and on the other hand on the dissemination
of those results and consequent holding the educational agents included in educational semi-markets
responsible. In this sense, a recentralization of educational practices is operated through accountability,
not at the level of principles, but rather of the ends and consequences, by holding the educational actors
responsible.

The political discourse which has accompanied the dissemination of this concept is sustained by
ideas of democratization — appealing to the participation and responsibility of educational actors in order
to promote at the local level the resolution of problems and deficits afflicting public education — and of
quality promotion. When perceived this way, it is a positive idea as it contributes to challenge the «self
centered nature and complacency characteristic to many educational bureaucracies» (Hargreaves, 2003, p.
106).

Yet, it is also true that accountability may become a powerful instrument of control and regulation of
teachers’ practices, not always leading to the achievement of the quality it seeks to foster. Hargreaves
(2003) stresses that the standardized assessment of all domains of the teaching activity (which has been
promoted under the flag of accountability) has led teachers to an «infernal cycle of pressures and
contradictory expectations» (p. 115) imposing a focus on quick fixes rather than on long term sustainable
solutions. In this way, «teachers are increasingly concerned with preparing their students for the
standardized tests, rather than promoting deep learning» (Idem). On the other hand he also questions the
concepts of success and of quality in which our actions are based as their definition will profoundly
impact the nature of the evaluated outcomes and of the practiced promoted.

Thus, despite the fact that it is anchored on ideas of democracy and participation, the concept of
accountability has frequently led to a dictatorship by results and a culture of performativity (Ball, 2004),
as we will stress later on. According to Afonso (2012), in practical terms the punitive aspect of
accountability has been accentuated, which has led to the negative and stigmatizing connotation of the
concept™. With respect to the concept of accountability, Afonso (2010) based on Schedler (1999) recognises

" In Portugal, the concept of accreditation is concerned with the external evaluation of higher education programs,
and their assessment and endorsement by an instituion constituted by request of the Ministery of Education and
Science. This evaluation is done a prior to the functioning of such programs, as it is necessary for theyr aproval. It is
tehrefore differentiated from accountability as this concept is essentially directed at the community (rather than at
an accreditation agency) and incides on the resuls accomplished during a program’s implementation.
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three aspects as the basis on which it is structured: i) an informative aspect; ii) an explanative aspect; and
iii) an authoritative aspect. Although the author (Afonso, 2010) highlights the importance of the first two
aspects as modellers of what is commonly known as accountability, what is most noticeable is that it is the
last aspect that can be taken into consideration as imposition, coercion and sanction, which determines
most vehemently the impact of this concept at the level of the regulation of curricular practices. Through
the binomial autonomy/accountability, it moves from the regulation of a previous plan of action to a
posterior action plan, which permits one to verify that a regulation of the process follows a regulation by
results.

The authors agree with Taubman (2009, p. 13), when he mentions that the changes underway affect
each one of the aspects of school life and thinking about education:

“(...) none of us, who teach, (...) are immune from the effects of the transformation
that is taking place. It reaches the corners of our practices, constrains our daily life in
schools and influences the way that we think about what we do in our classroom. It
dictates the way how we spend at least a part of our professional time, how our work
is evaluated and how we determine the significance of our work.”

Control by results obtained contributes decisively to the installation of an auditing (Idem) or
performativity (Ball, 2004) culture at the heart of educational contexts with profound effects at the level of
teaching practices, which open the door for the entrance of a corporate culture in schools and in the
curriculum. This is a pragmatic vision of education that leads to the “nightmare that is the present”
(Pinar, 2007, p. 13), when public education is determined by the pragmatism of measurable results and
“the school quits being a school and starts becoming a business” (Ibid, p. 27).

The Portuguese Context

Returning to the global/local method (Pinar, 2006) and setting the analysis in its Portuguese
educational context, it is important to remember that these concepts are being appropriated and re-
configured at the national level. It is in this order of ideas that Teodoro (2010) and Ball (2004) emphasise
that global policies are used by national governments not only as policies that determine and impose a
particular course of action but also as an external legitimisation of the policies internally pursued.

As a semi-peripheral country, Portugal is particularly subject to the homogenising effects of
globalisation, more still when it finds itself under the effect of a double agenda — on the one side is a
global agenda delineated by the above-mentioned trans-national organisations and on the other the more
direct effect of an European agenda. In this sense, Dale (2004) refers to a globally structured agenda as the
process by which national governments are lead to adopt globally delineated concepts as national
educational priorities. In the specific case of the European Union it promotes the Open Co-operation
Method, which circumvents the statutory limitations of the union, thus permitting the promotion of
educational policies by means of the peer pressure exercised among the countries that are involved.
International evaluation and testing take on - in this context - a fundamental role of enabling comparisons
between educational systems, curricular policies and the results obtained.

In this way the Europeanisation of educational policies can be seen (Pacheco & Seabra, 2013) to lead
to processes of curricular re-centralisation in schools that are visible through a framework of the
evaluation of learning, of teachers and of schools, which are strongly inter-related. The concept of
accountability, which has permeated these changes, is understood as one of the central explanatory aspects
for its comprehension.

One particular example of the impact of the European Union in the field of educational policies is
evident at the level of Higher Education. Here the Bologna Process sets out a series of curricular
directives conducive to the construction of a European curricular territory. Although advertised as being
based more on referentials of organisational structure (ECTS) than on the standardisation of content, it

Uluslararasi Egitim Programlar ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 4



Policies of Accountability in Portugal 45

will finish by “legitimating an international school knowledge that represents not only the aims that (...)
each nation fulfils within the Framework of the European Community” (Morgado, 2009, p. 49) but also
the interests of certain influential sectors and dominant social groups, which are the driving forces in this
context. Furthermore, these forces will also contribute to the weakening of the national, regional and local
curricular content (Pacheco & Vieira, 2006).

In this way and based on a rhetoric of European competitiveness in international markets, namely
when one refers to an economy of knowledge, the European curricular discourses have found a response
at several levels in the Portuguese educational context.

The effects of the double agenda - global and European — on Portuguese educational and curricular
policies has expressed itself - at the very least - in three aspects: i) the option for a connective
specialisation of knowledge; ii) the curricular valuing of the “key” subjects, which is visible through the
reinforcement of curricular control, and iii) the definition of curricular policies oriented towards the
learning results (Figure 1).

Connective specialisation of knowledge

!

National programmes

Reinforcement of curricular control over key subjects

!

Curricular policies directed by learning outcomes

Figure 1. Globalisation and the Curriculum

With respect to the first aspect, Young (2010) would differentiate between the insular specialisation
of knowledge — by referring to a specific organisation of the curriculum by subjects — and a connective
specialisation of knowledge, which embraces trans-disciplinary areas, or the curricular organization by
competencies. The same author argues that this last point implies a dissociation between knowledge and
content, side by side with a tendency for the valuing of practical knowledge and know how, usually
conducive to a commodification of knowledge (Pacheco & Seabra, 2013).

In relation to the second aspect, this has revealed itself as a progressive regression to the core
curriculum expressed by the valuing of certain disciplines such as Portuguese Language and
Mathematics, thus reinforcing the centrality of knowledge considered as academic to the detriment of
knowledge that would favour the social, moral, aesthetic and political purposes of human action.
Curricular control also strengthens the subjects considered as key ones, specifically through the extension
of national exams and intermediate testing and even through the promotion of specific programmes that
define the very particular way of teaching these disciplines. This curricular control is, as we have seen,
focused on national external evaluation of learning outcomes, thus leading to the implementation of
accountability.

In this context, international testing, namely the PISA, also plays an important role, as it establishes a
ranking based on the results of mathematics, mother tongue and sciences obtained in several countries,
which also contributes to the concentration on a core curriculum, thus ignoring the fact that the curriculum
does not only contain these disciplines but also the situational aspects and the personal and subjective
implications, which shape them. These international tests thus lead to the tendency for competitiveness
between countries in the educational context and to homogenisation of practices, in so far as it leads to
the attempt to imitate the good practices of the countries considered as models.
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Finally, the third aspect has been revealed recently by the changing from a curriculum organized by
objectives to one organised by competencies and, latterly, by a definition of learning outcomes that are
oriented towards pedagogical action in the sense of regulation by products and evaluation. This focus on
evaluation, associated with accountability, which teachers are subjected to, leads the authors to suggest a
reflection around the following question: who defines what students learn?

These practices and concepts have been relatively little contested and appear to have been in large
measure implicitly absorbed by academics, teachers and by the community in an uncritical way, thus
leading to an internalisation of the political discourse associated with productivist practices. The authors
suggest two reasons that will help with the understanding of this fact. First, is the fact that teachers and
schools will be progressively compelled to give accounts about the results of the students, which falls
within a culture of accountability. Second, the professional insecurity of the teachers, whose career has
become uncertain, thus creating a feeling of fear for the future and a resulting necessity to highlight the
work produced. The evaluation of schools, teachers, and students are deeply intertwined, leading to a
situation where teachers evaluation is influenced by school evaluation and student evaluation, and
determines the teachers’ possibilities of career progression. This performativity culture (Ball, 2004), which
requires teachers to invest more time and effort on bureaucratic matters and to show the results of the
work that they do rather than the invisible work in the classroom ends up by legitimising the
assumptions that the authors have been highlighting throughout this text.

Political, institutional and pedagogical regulation

For an analysis of the concept of accountability a series of reflective questions is proposed and it is
organised around three dimensions — political regulation, institutional regulation and pedagogical
regulation These dimensions are taken as the point of departure for the proposal of a reference for
analysis of the current circumstances and they are based on the classification of Goodlad (1992), as well as
the contexts of changes proposed by Goodson (2008).

It should be clarified that the concept of accountability in the sense of the rendering of accounts
(through evaluation) and holding of teachers responsible for results (Afonso, 2010), whether framed in
neo-liberal policies (Pacheco, 2001) or in regulatory processes (Barroso, 2006) or even in cycles of policy
production (Ball, 1990), as well as the educational (Ozga, 2000) and curricular (Pacheco, 2003) study of
the policies of accountability, is one of the visible faces of globalisation (Liptoveski & Serroy, 2010;
Moreira, Pacheco & Morgado, 2007; Ritz, 2007; Gough, 2004; 2003; Pinar, 2003) and of its incorporated
concepts, for example, standards, criteria, quality, efficiency and efficacy. Focusing on evaluation and
results which may be subject to evaluation has led to a tendency to overvalue results. Accountability is
visible in the Portuguese context mostly concerning the pillar of evaluation (of students results, of
teachers and of schools, as we have seen), and the pillar of accounts giving — increasingly comprising
multi-accountability, as schools are accountable not only towards the government, but also to local
administrations, the educational community, parents, and other stakeholders (Eurydice, 2007, in. Afonso,
2012), but not so clearly towards the pillar of responsibilization, as there is no clearly defined orientation
of what quality should be attained and by which processes (Afonso, 2012). It is by the aspect of
conceptual change at the level of the trans-national bodies and political decision-making at the level of
the governmental structure that globalisation forms and processes a broader context curricular
homogenisation, that is to say, of “similarity at the world level” (Anderson-Levitt (2008, p. 364) with
specific references to strategic action documents aimed at efficiency, choice and meritocracy (Welner &
Oakes, 2008). For this reason, regulation pursues a productivist aspect marked by interests of the global
culture of the market (Lipovetsky & Serroy, 2010, p.41), where standards and accountability have become the
twin towers of educational reform policies (Taubman, 2009).
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This reality is the fruit of a globally structured agenda for education (Dale, 2004; Teodoro, 2010),
which imposes a “zone of consensual silence” (Dale, 2004, p. 433) on the forms and processes of
curricular standardisation, which leads to the conclusion that the school curriculum is more a “ritual
activation of worldwide rules and conventions” rather than a choice of individual societies in the sense of
fulfilling certain local conditions (Ibid, p. 435).

Institutional regulation elevates the organisational component, for example the management and
administrative structures of schools, to a place of importance. According to Westbury (2008, p. 55), the
changes introduced by “reforms do not happen in the central core of the system,” which has the tendency
to maintain itself unaltered but at the margins of this system, thus contributing to the idea that the
regulation is done - above all - in the organisational aspects. In the same way, Tyack and Tobin (1994)
argue that the reforms, as proposals for change, are themselves altered by the school regulations - given
the effect of the organisational component that functions at institutional and instructional levels - thus
accentuating the disconnection between change recommended in the discourses enunciated as the
standards and changes in instructional practices and those which occur in the classroom and in the
organisational practices of the school (Welner & Oakes, 2008).

Certain purposes are inscribed in the agenda of such reforms, namely: the alteration of curricular
practices (Gough, 2003), which are determined generally by the language of competencies to be brought
about by learning outcomes (Pacheco, 2011); the standardisation of areas of instruction (Spring, 2007); the
reinforcement of the national curriculum; and the measures for holding all the actors responsible. School
external evaluation, included in the notion of decentralization and accountability, is now entering a new
cycle of implementation in Portugal. The effects and impacts of the first cycle of external evaluation,
which has evaluated all schools of the basic and secondary levels in the country are currently under
research by a team of researchers, including the authors of this study. The results of this ongoing research
project may help shed light on the complex processes by which accountability and external evaluation
introduce change at the school level.

Lastly, pedagogical regulation These concepts (of which accountability is highlighted), in any respect
cannot be dissociated from the idea of curriculum as a pedagogical discourse in the framework of a
public policy of the State that is driven by equality, cohesion and social justice (Estevao, 2012).

If political regulation introduces homogenisation, pedagogical regulation is not independent of the
practical structure with its informal rules, nor of what is “differing at the classroom level” (Anderson-
Levitt, 2008, p. 364), because “what actually happens in the classrooms differs in general throughout the
world” (Ibid, p. 363). Therefore, homogenisation and curricular diversity are two faces of the same
process that asserts itself at the level of educational and training policies, whether by political and
institutional regulation or by pedagogical regulation with the first two being more centralised and
circumscribed by standardised practices.

Dealing with globalisation at the level of the prescribed curriculum, it is at the classroom level and
from local and individual experiences, which value identity/difference and reject a universal language
(Connelly & Xu, 2008), that cosmopolitan learning in the curriculum gains space (Pacheco, 2012), that is to
say, identity, difference and diversity (Pinar, 2009, 2010; Todd, 2009; Carson, 2009) in the context of the
individual and the subjective. However, as we have seen, this space for freedom of action and decision by
the teacher is subject to constraints at the higher levels of regulation. Even if what goes on in the
classroom is not directly subject to scrutiny, the results of these activities are scrutinized.
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Conclusion

Returning to the global/local method (Pinar, 2006) the authors started with an analysis of the global
context, before focussing later on the Portuguese context, which, it is argued, has been subjected to two
mandates — global and European. This double mandate has had impacts at various levels of which a
connective specialisation of knowledge, the reinforcement of curricular control towards the key subjects
and curricular policies oriented towards learning results are the visible effects. Evaluation is a
fundamental pillar for these changes, as the centrality and increase of curriculum control concerning
certain areas of the curriculum is heavily determined by evaluation (both national external evaluation,
and international evaluation) of students results, and as the option for ways of curriculum organization
of connective nature, favouring practical knowledge, such as competencies and learning outcomes , are
placing emphasis on the ends rather than the objectives of education, and on results which are subject to
evaluation. The mechanisms of control are thus shifted from the beginning of the process — What should
we aim to do? — or the process - How should we accomplish such goals? — towards the results — What
have we accomplished? This centrality of results is not clearly accompanied by a clear notion of direction
and purpose. The concepts of quality, success and efficiency which are central to this rhetoric are not
unequivocal. It is important to have clearly defined notions of what quality, and what results we should
be attaining in order to prevent focusing, as Hargreaves (2003) has warned, mostly on superficial change
then on sustained and long term improvement. Control has also been partially diffused, and
accountability is increasingly directed not only towards the national government, but also local
authorities, parents, and the community in general, which is relevant for the emergence of an education
semi-market and competiveness among schools.

These mandates of supra-national origin have made themselves felt predominantly through the
dissemination of key concepts that have been re-interpreted locally and permeate national educational
policies. Although they have great potential for the promotion of profound changes in educational
practices, these concepts (of which accountability is highlighted) have been received with a low level of
opposition, which is an aspect the authors associate with a culture of fear and auditing with the result
that these same concepts have become installed in schools. The interrelation between student evaluation,
school evaluation and teacher evaluation, which is determinant for teachers’ career advancement, may
help to explain why contestation has been limited — in a highly competitive setting among colleagues,
and in a scenario characterized by high teacher unemployment, teachers are compelled to focus on the
activities which ensure they obtain the best possible evaluation, relegating other aspects to a secondary
plane. This situation is clearly in line with what Ball (2003) refers to as a culture of performativity.

In view of the many questions that this reality summons up, it is proposed that a further analysis of
the process of political, institutional and pedagogical regulation is essential for an analysis and
understanding of the changes currently underway. The importation of key concepts crafted at a
supernational level is essential, but must also be studied in context, and in relation with local and
national forms of appropriation as it is not possible to speak of a global process of standardisation.
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Genis Ozet

Portekiz’de Sorumluluk Politikalar1

Oncelikle, politik, ekonomik ve kiiltiirel teoriler kapsaminda (Ritzer, 2007), bilginin her alaninda
onemli oranda biiylimenin izlendigi kiiresellesme ile ilgili bilimsel literatiir cercevesinde, egitim
seviyesindeki gelismeler ve siireglerdeki degisimleri belirleyen biiytik bir dosya bulunmaktadir.
Kiiresellesmenin tanimi hakkinda farkli bakis agilar1 oldugundan bu degisimlerle ilgili bir uzlasma
olmamasi da iyi olarak yorumlanabilir. Bu nedenle bu makalede Portekiz egitim sistemiyle ilgili belirli
ornekler verilerek, sunulan egitim ve 6gretim politikalarindaki kavramsal degisimlerin analizi ana hedef
olarak belirlenmistir. Bu degisimin anahtar kavramlarindan biri de, hi¢ stiphesiz, egitim programlar:
uygulamalar1 ve program yapicilari da igeren genis bir sorumluluk mekanizmasi {izerindeki baskisi
oldukga sert olarak hissedilen sorumluluktur. Diger metinlerde, 6rnegin Taubman (2009)'da, bu kavram
standardizasyon ve degerlendirme kiiltiirti olmak {izere iki temel referans modelini baz alarak
ulusotelesilestirilerek diizenlenmis egitim sistemleriyle market mantigina esitlenmistir.

Eger farklilasmanin egitim sistemlerinin sabiti oldugu dogru olsaydi, ki egitim sistemi igin
Comenius'un didaktik fikirlerinin yeniden diizenlenmesinin genis kapsamli bir homojenisasyona
varacagina inanmak miimkiin degildir, o zaman standartlastirma ve degerlendirme kiiresel belirtecleri
dayatan iki temel kriter gorevi goriirdii. Bu yolla, Pazar mantiginin mevcut sorunlar i¢in ¢dziim olacagina
ve egitimin finansal ¢ikarlar temelinde daha kolay diizenleniyor olmasinin toplum ¢ikarma olduguna
inanmak cazip goriinmektedir.

Egitim ve Ogretim kapsaminda Avrupa politikalarinin neler oldugu incelenirse, bu mantigin cesitli
hiikiimetlerin konudan konuya gecen tartisma yapilar igerisinde yer almasinin yar sira gerginlik ve korkuya
neden olan mekanizmalar vasitasiyla egitim aktorlerine, 6zellikle 6gretmenlere, dayatildiklar: goriilebilir.

Diger metinleri takip ederek (Pacheco & Vieira, 2006; Pacheco, Morgado & Moreira, 2007), bu
makale, kiiresellesme baglaminda Portekiz'deki mevcut program gelisimlerini etkileyen ulusal ve
uluslararas1 degisimleri analiz etmek ig¢in Pinar (2006) tarafindan Onerilen kiiresel/yerel metodun
araclarini  kullanarak kiiresellesme sorusuna elestirel acgilimlar getirmeyi amaglamaktadir.
Kiiresellesmenin Portekizdeki mevcut program gelisimleri tizerindeki en belirgin etkilerinin, digerlerinin
yani sira hesap verme sorumlulugu (sorumluluk), iyi uygulama, kalite, etkinlik, fayda, 6l¢me ve
degerlendirme gibi anahtar kavramlarla kesisen homojenlesme ve standartlasma oldugu one siiriilebilir
(Anderson-Levitt, 2008).

Taubman (2009) giincel degismelerin okullardaki yasamin durumunu ve egitimle ilgili diisiincelerin
her birini etkilediginden bahsettiginde diger yazarlar da ona katilmaktadir. Portekiz’de politik giindem
iki tarafl1 bir baskiya maruz kalmaktadir — bir yanda, kiiresellesme ve ulusotelesilesme ve, diger taraftan
egitim politikalarinin  Avrupalilastirilmas: — ki bu baskilar programin merkezinin degismesine ve
okullarda performans merkezli bir kiiltiiriin yerlesmesine neden olmaktadir (Ball, 2007), okullarda
o0grenme degerlendirmesinin cercevesinde, profesyonel ogretmenlerin degerlendirmesi ve okullarin
degerlendirilmesi bu baglamda birbirleriyle iliskilidirler. Bu degisimlerin icinde yer alan sorumluluk
kavrami tam olarak anlasilmasi igin kilit agiklayici faktorlerden biri olarak goriilmektedir.

Sorumluluk kavramini incelemek igin — politik diizenleme, kurumsal diizenleme ve pedogojik
diizenleme olmak tiizere {i¢ boyutta diizenlenmis, mevcut durumlarin analizi i¢in referans noktas: olacak
bir 6nerinin ¢ikis noktasi olabilecek bir grup yansitici soru diizenlenmistir.

Bu makalede sunulan fikirler kullamilarak amaglanan, miimkiinse diger iilkelerle
iliskilendirilebilecek program uygulamasi ve organizasyonu ile, sorumluluk ile - veya pazarin mantigiyla
- ilgili politikalarin gercek etkisi hakkinda ampirik, nicel ne nitel ¢alismalarin gelisimini destekleyecek
daha genis bir arastirmanin temeli olabilecek teorik bir ¢erceve kurmaktir.
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The Effect of Reading Comprehension Skill on Students” Academic
Achievement in Mathematics Lesson at the Second Stage of
Primary School
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Bu aragtirmanin amaci, Okudugunu Anlama Becerisinin Ilkogretim Ikinci Kademe
Matematik Dersindeki Akademik Basariya Etkisi'ni belirlemektir. Arastirmanin evrenini, 2009-
2010 egitim-ogretim yilinda Malatya il merkezinde bulunan 71 resmi ilkogretim okulunun 6.
smif Ogrencileri, orneklemini ise farkli sosyoekonomik g¢evrelerdeki okullardan “tabakali
amagcsal ornekleme” yoluyla alinan 300 &grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama
amaciyla Okudugunu Anlama Basar1 Testi ile Matematik Basari Testi kullanilmistir.
Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin okudugunu anlama becerileri ile Matematik basarilar
arasinda yiiksege yakin bir iliski oldugu (r =0,68); Cinsiyetlerine ve kitap okuma sikliklarina
gore Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri arasinda ve Matematik basarilari arasinda
anlamli bir farkin olmadigi;, okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore okudugunu anlama
becerileri arasmmda anlamli bir fark oldugu, yine okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore
Matematik basarilar1 arasinda anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir .Arastirmadan elde
edilen sonuglara dayal: olarak cesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar sozciikler: Okudugunu Anlama, Matematik basarisi, ilkogretim altinci stuf

Abstract

The aim of this research is to determine the effect of reading comprehension skill on the
academic achievement in mathematics at the second stage of Primary School. The population
of research consists of students at the 6th grade at 71 state primary schools in Malatya. Its
sample includes 300 students from schools at different socio-economical areas by selected using
“stratified purposive sampling” method. Reading Comprehension Test and Mathematics
Achievement Test were used for getting data for the research. Findings show that there was
nearly high relation between the reading comprehension and mathematics achievement scores
(r=0,68); there was not a clear difference between reading comprehension skill and mathematics
achievement according to gender variable and frequency of reading a book. There was a clear
difference between reading comprehension skill and mathematics achievement according to the
school’s socio-economical features. There have been variable suggestions from the results of the
research.

Keywords: Reading comprehension, Mathematics achievement, 6th grade of the Primary
School
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Son yillarda ekonomik, sosyal ve teknolojik alanlardaki yasanan gelismeler toplumsal kurumlari
etkilemekte ve egitim sistemleri de yeniden olusuma ihtiya¢ duymaktadirlar (Ocak,2004; Yetim, 2006). Bu
degisikliklerle hizla ¢ogalan bilgi karsisinda bireylerin her seyi bilmek yerine, hangi bilgiyi nereden ve
nasil saglayacagini bilen, segici davranan, yani 6grenmeyi Ogrenen insana gereksinim duyulmaktadir
(Fidan ve Baykul, 1994; Numanoglu, 1999; Yenilmez ve Duman; 2008). Tiim bunlar dikkate alindiginda
egitim, egitimli insan, 6grenme, okul, 6gretmen ve Ogrenci gibi kavramlarin yeniden tartisilmasi
gerekmektedir ( Ozden, 2002).

Bu baglamda son yillarda gelismis ve gelismekte olan iilkelerin ¢cogu, egitim sistemlerini gelistirmek
amactyla bir¢ok yenilikler yapmustir (Altiparmak, 2003; Aydin, Baki ve Kogce, 2008; Hare, 1999; Fidan ve
Baykul, 1994; Karip ve Koksal,1996). Ozellikle, Avustralya, ingiltere, Irlanda, Amerika Birlesik Devletleri,
Yeni Zelanda, Ispanya, Finlandiya, Irlanda, Israil, Avusturya, Kanada ve Singapur gibi iilkelerde
yapilandirmaci yaklasim 1siginda programlar hazirlanarak uygulamaya konulmustur (Askar ve ark.,
2005).

2005 yilinda tilkemizde de ilkogretim programlarinda yapilandirmact anlayis temelinde bir takim
degisikliklere gidilmistir. Bu degisiklikler, oncelikle Ogretim siirecinde Ogrencinin aktif olmasini
(Anderson, 1998; Baki ve Birgin, 2002; Birgin ve Giirbiiz, 2008) ve egitim programlarinda yer alan farkli
alt disiplinlerle “0grenmeyi 6grenen” bireyi yetistirmeyi amaclamaktadir.

Bu amagla, 1960’11 yillardan itibaren de Matematik egitiminde de bir takim yeni anlayislarin oldugu
goriilmektedir (Altiparmak, 2003; Giir ve Korkmaz, 2003; Yenilmez ve Duman, 2008). Yapilan egitim
reformlarinin temel amaci 6grencilerin matematigi anlayarak 6grenmelerine yardimci olmaktir (Dursun
ve Dede, 2004; Schwan Smith, 2000). Ulkemizde yenilenen ilkdgretim Matematik dersi ogretim
programlarinda da matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksiniminin 6nemi vurgulanmakta ve
degisen diinyamizda, matematigi anlayan ve matematik yapanlarin, gelecegini sekillendirmede daha
fazla secenege sahip olacag: belirtilmektedir ( Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009; Yetim, 2006).

Ayrica Matematik dersi 6gretim programlarinda ogrencilerin, bilgileri yalmizca hatirlamalar1 ve
tanimalar1 degil; 6grendiklerinin arkasinda yatan anlami kavramalar1 hedeflenmektedir. Ogrencilerin
anlamli 6grenmelerini 6nemseyen bu anlayista ornegin; 6grencilerin iki dogal say1y1 toplayabilmelerinin
yani sira, hangi durumlarda toplama yapmanin uygun olacagini kavramasi veya toplamada eldenin ne
anlama geldigini anlamas1 da dnemsenmektedir (MEB, 2009). Hiebert ve Carpenter’ a gore matematik
egitiminin en dnemli amaglarindan biri 6grencilerin matematigi anlamalaridir (English ve Halford, 1995).

Okulda ogrenmeyi kolaylastiric1 etkileri olan, “okudugunu anlama”, “temel aritmetik islemleri
yapabilme” gibi yeterlilikler tiim 6grenmelerde gerekli olan niteliklerdir (Geng Celik ve Sengiil, 2005).
Egitim sistemimizde 6grencilerde olusturulacak davraruslar konu alanlarina gore gruplandirildiginda bu
davraruslarin bir boliimiiniin Matematik, bir boltiimiiniin Tiirkge vb. alanlarda 6beklendigi goriilmektedir
(Baykul, 2006). Bu farkli disiplinler ayr1 ayri bir alt disiplin olarak goriilmesine karsin, hem kendi
iclerinde de hem de birbirleriyle iliski halindedir. Ayrica, matematikle diger disiplinler ve yasam
arasinda da iligkiler bulunmaktadir (MEB, 2009).

Egitimin temel gorevinin hayata uyum saglayan ve topluma faydal bireyler yetistirmek oldugu goz
oniine alindiginda, anlam kurma siirecinin ve yorum yapmanin sadece belli disiplinler agisindan degil,
egitim icin biiyiik 6nemi oldugu goriilmektedir ( Koksal ve Unal, 2008; Paris, 2005; Yangin, 1999).
Ozellikle ifade ve beceri dersleri arasinda yer alan Tiirkge ve Matematik dersleri 6grencilerin kavramlari
anlama, problemi okuma, problemi anlatma veya problemin sonucuna ulasabilmesi bakimindan
birbirlerini tamamlayacak ozelliklere sahiptir (Albayrak, 2001; Albayrak ve Erkal, 2003). Bu durum
Tiirkge ile Matematik derslerinin birbirini biitiinler 6zelligini ortaya ¢ikarmaktadir (Tatar ve Soylu, 2006).
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Matematik, sadece kurallar, semboller, sekiller ve islemlerden ibaret degildir. Icinde bir anlam
biitiinliigii olan diizenler ve iligkiler agindan olusmaktadir (MEB, 2009). Yillardir Matematik ilkemizde
hatta tiim diinyada anlasilmasi zor ve bu yiizden de sevilmeyen bir ders olarak diisiiniilmektedir
(Ekizoglu ve Tezer, 2007; Harman ve Akin, 2006; Soylu ve Soylu, 2006; Tatar ve Soylu, 2006; Yenilmez ve
Duman, 2008; Yenilmez ve Uysal, 2007; Yetim, 2006). Bazilar1 i¢in ise matematik, hayati anlamanin ve
sevmenin bir yolu olabilmistir. Cilinkii sevmenin yolu, her seyde oldugu gibi burada da anlamaktan
gecer. Ancak anlayabildigimiz seyleri severiz (Yenilmez ve Uysal, 2007).

Ancak “Neden Matematik dersi sevilmez?” yargisina gesitli faktorler {izerinde cevaplar aranurken,
Onemli bir etken olarak ifade etme ve anlama sorununun ¢ok smirli ¢alismalar diginda (6r: Albayrak ve
Erkal, 2003; Dursun ve Peker, 2003; Kesan, Kaya ve Yetisir, 2008) ele alinmadig1 goriilmiistiir. Oysa
Ogrenci hangi derste olursa olsun problem olarak kendisine gelen ciimleleri anladiktan sonra, kendi
ciimlelerinin beyninde olusturacagi anlamla ¢6ziime ulasacaktir (Albayrak ve Erkal, 2003).

Matematik basarisinin kimi dersler ve etkinlikler ile iliskilendirilebilme ozelligi de dikkate
alindiginda, okudugunu anlamanin Matematik basarisi tizerindeki etkisini belirleme gereksinimi bu
arastirmanin problemini olusturmaktadir. Bu arastirmanin genel amaci; ilkogretim ikinci kademe
Matematik dersinde, okudugunu anlamanin Matematik basarisina etkisini belirlemektir.

Bu temel amac ¢ercevesinde,

1. Ogrencilerin okuduklarini anlama becerileri ile Matematik dersindeki akademik basarilari
arasinda anlaml bir iligki var midir?

2. Cinsiyetlerine, kitap okuma sikliklarina ve okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore
ogrencilerin;
a) Matematik bagarilar1 arasinda ve
b) Okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli bir farklilasma var midir?

sorularina yanit aranmistir.

Yontem

Bu aragtirmada, {lkdgretim Ikinci Kademede Okudugunu Anlama Becerisinin, Matematik Basarisina
Etkisi'nin belirlenmesi amaglandigindan, arastirma tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmistir.
Arastirmanin evrenini, 2009-2010 egitim-6gretim yilinda Malatya il merkezinde bulunan ve Milli Egitim
Bakanligina bagli 71 resmi ilkogretim okulunun 6. sinif 6grencileri (n= 9569) olusturmaktadr.

Evreni daha iyi temsil edecegi diistincesiyle farkli sosyo-ekonomik cevrelerdeki okullardan seckisiz
olmayan Ornekleme yontemlerinden “tabakali amagsal ornekleme” ( Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2008: 80) yoluyla 400 6grenci arastirma orneklemine alinmistir. Ancak arastirmada
cesitli nedenlerle her iki teste de yanit veremeyen &grenciler ¢ikarildiginda arastirmaya dahil edilen son
dgrenci sayist n= 300 olarak belirlenmistir. Okullarin sosyo- ekonomik diizeyleri belirlenirken, Ozer
(2010) “in doktora calismasinda ilkdgretim midifettisleri ve okul miidiirlerinin goriislerinden hareketle
Malatya ili merkez ilge smirlar igerisinde alt- orta ve {iist sosyo- ekonomik diizey olarak belirledigi
okullar goz éniine alinarak alt ( Dilek Tlkégretim okulu), orta ( Abdulkadir Eris Tlkogretim Okulu) ve iist
(Atatiirk ve Derme Ilkogretim Okullar1) sosyo- ekonomik diizeylerden segilen toplam dort ilkdgretim
okulu arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilere ait kisisel bilgiler soyledir:

v Aragtirmaya katilan 6grencilerin %48,3't1 kiz; %51,7’si erkektir.

v Aragtirmaya katilan 6grencilerin %52,3'ti haftada bir, %30,0"ii ayda bir kitap okumakta , % 17,7’si
ise ¢ok sik kitap okumamaktadir.

v’ Aragtirmaya katilan 6grencilerin 6grenim gordiikleri okullara gore dagilimlarina bakildiginda
%32’si ( n=96) alt; %32,3" i1 (n=97) orta, %35.7’si (n= 107 ) ise {iist sosyo-ekonomik diizeyde
bulunan bir okulda 6grenim gormektedirler.
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Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama amaciyla iki arag gelistirilmis ve kullamilmistir. Bunlar Okudugunu
Anlama Basar1 Testi ve Matematik Basar1 Testi’dir.

Okudugunu Anlama Basar1 Testi

Okudugunu anlama bagar1 testi olarak Ciftci (2007) tarafindan hazirlanan “ilkégretim 5. Sinif
Ogrencilerinin Tiirkge Ogretim Programinda Belirtilen Okudugunu Anlamayla Ilgili Kazanimlara
Ulasma Diizeyinin Belirlenmesi” doktora tezi ¢alismasinda kullanilan Okudugunu Anlama Olgeginden
yararlanilarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Bu siirecte yapilan islemler soyledir:

Ciftci (2007) tarafindan kullanilan ve Talim Terbiye Kurulunun onayindan gec¢mis Tiirkge ders
kitaplarindan alinan 14 metinden, 5 deneyimli Tiirkge Ogretmeni ve 2’ si Tiirkge Egitimi, 11 Egitim
Programlari ve Ogretim alaninda olmak iizere toplam 3 akademisyenin goriisleri alinarak 6. smif
seviyesine uygun toplam 7 metin secilmistir. Okuma metinleri ve bu metinlerle ilgili sorular, programda
belirtilen amaglara ve 6grencilerin diizeyine uygun hazirlanmistir.

Metinlerin se¢imi tamamlandiktan sonra, okudugunu anlamayla ilgili kazanumlar1 6l¢mek icin her
bir kazanimin ikiser soru ile dl¢iilecegi 30 sorudan olusan okudugunu anlama basar1 testi hazirlanmstir.
Sorularin bir kismu Cift¢i'nin aragtirmasindan alinirken bir kismi ise arastirmaci tarafindan uzman goriisii
alinarak hazirlanmistir. Uygulamaya kazanimlarin tamami alinmamustir. Uygulamaya alinan kazanimlar
secilirken su hususlara dikkat edilmistir:

1. Ay veya benzer amaca hizmet eden kazanimlardan en uygun olan1 secilmistir.
2. Betimsel arastirmalarda uygulanma imkan1 olmayan kazanimlar uygulanmaya alinmamuistir.

3. Okudugunu anlamanin matematik basarisina etkisi diisiiniildiigiinde ilgili kazanimlardan bu
amaca direkt hizmet etmeyenler elenmistir.

Bu sekilde uzman goriisleri de alinarak yapilan elemelerle 31 olan kazanim sayis1 15’e indirilmistir.

Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini 6lgmeyi amaglayan sorular hazirlanirken asagidaki
hususlara dikkat edilmistir:

a. Sorular agik, anlagilir ve net ifadelerle olusturulmustur.

Sorularin, 6grencilerin bilgi diizeylerini degil, anlama becerilerini olgecek nitelikte olmasina
ozellikle 6zen gosterilmistir.

c. Ogrencilerin, daha onceki bilgilerini ve gorsel okuma becerilerini, metinlerden yola cikarak
kullanabilecekleri sorular olmasina dikkat edilmistir.

d. Sorularin, kazanimlar: 6l¢ebilecek nitelikte olmasina dikkat edilmistir.

Metin ve sorularin hazirlanmasindan sonra uzmanlarin ve altinci sinif 0gretmenlerinin goriisleri
dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir.

Arastirmada kullanilan Olgme araglarinin gegerliligini 6l¢gmek icin Tevfik Memnune Giiltekin
[Ikdgretim Okulu, Hayrettin Sénmezay Ilkdgretim Okulu ve Atatiirk [Ikégretim Okulundaki toplam 103
Ogrenciye on uygulama yapilmistir. Okullar segilirken esas uygulamadaki 6rneklemi yeterince
yansitabilmesi i¢in alt, orta ve iist sosyo-ekonomik diizeydeki okullar se¢ilmis ve 6n uygulamaya katilan
ogrenciler esas uygulamaya dahil edilmemistir. On uygulama sirasinda ve sonrasinda tespit edilen
aksakliklar dogrultusunda daha sonraki uygulamalar i¢in bazi sorular, 6grencilerin yanlis anlamalarina
meydan vermeyecek sekilde diizeltilmistir. Ayirt ediciligi .20’den kiigiik olan 2 madde testten ¢ikarilmis
ve teste son sekli verilirken altinct smif Ogretmenlerinin goriislerine ve akademisyenlere de
basvurulmustur. Bu uygulama sonucunda, metinlerin ve bu metinlere ait sorularin 6grencilerin okuma
ve anlama diizeyini 6l¢gmek i¢in uygun oldugu sonucuna varilmistir. Ayrica metinlerin okunup ilgili
sorularin cevaplandirilmasi icin ortalama bir ders saatinin yeterli oldugu tespit edilmistir.
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Nihai sekli verilen testte 6. siuf seviyesine uygun 7 okuma metni ve bu metinlere bagh olarak 28
¢oktan se¢meli madde yer almistir. Okudugunu Anlama Basar1 Testi'nin 6n uygulama sonucunda KR-20
glivenirlik katsayis1 ,82 olarak bulunmustur.

Matematik Basar1 Testi

Matematik Basar1 Testi olusturulurken, oncelikle altinci sinif Matematik Dersi ile ilgili olarak
aragtirma kapsamina alman Cebir Ogrenme Alaru ile Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alaninin, “Cebirsel
Ifadeler, Esitlik ve Denklem, Tablo ve Grafikler ” alt ogrenme alanlarinin kazanimlari belirlenmistir.
Kazanimlar dogrultusunda, &grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri de goz oniine alinarak dorder
secenekli c¢oktan se¢meli denemelik maddeler olusturulmustur. Kapsam gecerliliginin saglanmasi
acgisindan, islenecek her konuyla ilgili sorulara yer verilmeye galisilmistir. Ayrica sorularin kapsam
gegcerligi ile ilgili olarak uzmanlarin ve matematik O0gretmenlerinin goriisleri alinmistir. Sonugta 59
maddeden olusan denemelik form hazirlanmistir. {lkdgretim altinci simf 6grencilerinin formdaki 59
soruyu bir oturumda yanitlamasinin gili¢ olacagi ve son sorulara dogru icten yanit alinamayacag:
gerekgesiyle denemelik form ikiye ayrilmistir. 30 sorudan olusan birinci form(A formu) ile 29 sorudan
olusan ikinci form (B formu) Tevfik Memnune Giiltekin Ilkoégretim Okulu, Hayrettin Sonmezay
[kogretim Okulu ve Atatiirk flkogretim Okulundaki toplam 105 altinci sinif $grencisine uygulanmustir.
Ogrenciler bir ders saatinde A formundaki sorulari; ayni giin olmamak kaydiyla, diger bir ders saatinde
de yine ayni 6grenciler B formundaki sorular1 yamitlamislardir. Bu uygulamadan elde edilen veriler
tizerinde madde ve test analizleri yapilmistir.

Nihai test olusturulurken, Tekin (1982: 249)’e gore ayirt edicilik diizeyi .19 ve altindaki maddelerin
testten cikarilmasi gerekmekle birlikte, maddelerin ¢ogunun( 46 madde) ayirt ediciliginin istenilen
diizeyde (.30 ve iizeri) olmasi sonucu daha gecerli ve giivenilir sonuglara ulasabilmek igin ayirt ediciligi
.30"dan diisiik olan maddeler ¢ikarilmistir. Madde giigliikleri .26 ile .80 arasinda degisen 30 madde yer
almustir. Testin KR 20 giivenirlik katsayis1 .93 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin istatistiksel analizi SPSS 16.0 paket programiyla yapilmistir. Verilerin analizinde,
ogrencilere ait kisisel bilgilerin frekans ve ytizdeleri hesaplanarak verilmistir.

Basar1 testlerine verilen cevaplar bilgisayarda degerlendirilmek {izere tek tek kodlanarak sayisal
verilere doniistiiriilmiistiir. Basar1 testlerinde yer alan c¢oktan se¢meli sorular ig¢in Ogrenci cevap
vermemisse veya yanlis cevap vermisse "0", dogru cevap vermisse "1" degerleri verilmistir.

Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerisi ve Matematik Bagarisi arasindaki iliskiyi tespit etmek igin
Pearson Momentler Carpim Korelasyon Katsayisi hesaplanmustir.

Alt problemlere cevap aranmadan &nce betimsel istatistikler (carpiklik, basiklik, standart sapma)
hesaplanmis ayrica Kolmogorov-Smirnov testi uygulanmistir. Cinsiyetlerine, kitap okuma sikliklarina ve
okullarinin sosyo-ekonomik diizeyine gore, dgrencilerin okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli
bir fark olup olmadigi, yine ayni degiskenler agisindan matematik basarilari arasinda anlaml bir fark
olup olmadigy; cinsiyet i¢in dagilimin homojen oldugu durumda t- testi, dagilimin homojen olmadig:
durumda ise, Mann-Whitney U testi kullanilarak yoklanmistir. Kitap okuma siklig1 ve okulun sosyo-
ekonomik diizeyi i¢in ise dagilimin homojen oldugu durumda tek yonlii varyans analizi ile yoklanmis;
farkin hangi boyutlar arasinda oldugunu belirlemek {izere LSD testi kullanilmistir. Dagilimin homojen
olmadig1 durumda ise Kruskal-Wallis H analizi ile yoklanmus; farkin hangi boyutlar arasinda oldugunu
belirlemek {izere Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Anlamhilik diizeyi (p) 0,05 olarak alinmstir.
Yapilan analizler dogrultusunda veriler tablolastirilmis ve yorumlanmustir.
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Bulgular ve Yorum

Burada boliimde alt problemlere gore arastirmadan elde edilen bulgular sirasiyla verilip yorumlari
yapilmustir.

Okudugunu Anlama Becerisi Ile Matematik Dersindeki Akademik Basar: Arasindaki Iliski ile Tlgili
Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri ile Matematik dersindeki akademik basarilar1 arasindaki
iliskiye yonelik bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Okudugunu Anlama Becerisi Ile Matematik Dersindeki Akademik Bagar: Arasindaki Iliski

N r Sd. P
Okudugunu
anlama - 300 0.68 299 00*
Matematik ' ’
Basaris1
* p<.05

Tablo 1’ de goriildiigii gibi okudugunu anlama becerisi ile Matematik dersindeki akademik basar1
arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. r = 0,68; 0,30- 0,70 arasinda oldugundan orta diizeyde fakat
yliksege yakin bir iliskiden s6z edilebilir (Biiyiikoztiirk, 2008). Bu durum oOgrencilerin okudugunu
anlama becerilerinin Matematik dersindeki basarilarin etkiledigi seklinde yorumlanabilir.

Bu konuda yapilan bir baska arastirmada ise, hem ortaokul hem de lise diizeyinde okudugunu
anlama ve matematik dersi arasinda iligski katsayisi ortaokul diizeyinde .72, lise diizeyinde .54, olarak
bulunmustur (Bloom, 1995). Giile¢ ve Alkis (2003) da derslerin birbiriyle iliskisini arastirdiklar1 ¢calismada
Tiirkge dersi ile diger dersler arsindaki en yiiksek korelasyon katsayisinin r= 0,87 degeriyle 1. sinifta
Tiirkge ve Matematik dersleri arasinda oldugu sonucuna ulagmistir. Tatar ve Soylu ( 2006) da yaptiklar
calismada Ogrencilerin Tiirkce ve Matematik netleri arasinda anlamli bir iliskinin oldugunu ortay
koymuslardir.

Ogrencilerin Matematik Dersi Basarilart ve Okudugunu Anlama Becerilerinin Cinsiyete Gore
Karsilastirllmasina Iliskin Bulgular ve Yorum

Cinsiyetlerine gore, 6grencilerin Matematik dersindeki akademik basarilar1 arasindaki farkliliga ve
yine cinsiyetlerine gore ogrencilerin okudugunu anlama becerileri arasindaki farkliliga iliskin bulgular
Tablo 2 ve Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 2.

Ogrencilerin Matematik Dersi Akademik Basarilarmin Cinsiyete Gore Karsilagtirilmast

Cinsiyet N Sira ort. Sira top. U V4 p
Matematik ) 145 152,66 22136,00 1,092 -418 676"
Basarisi
Erkek 155 148,48 23014,00
*p>.05

Tablo 2’de goriildiigii gibi, cinsiyetlerine gore 6grencilerin Matematik basarilar1 arasinda anlamli bir
fark bulunamamistir. Bu durum kiz ve erkek oOgrencilerin Matematik basarilarinin birbirine yakin
diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Benzer sekilde Yenilmez ve Duman (2008) Matematik basarisini etkileyen faktorlere iliskin 6grenci
goriisleri cinsiyete gore anlamli bir farklihk gostermemektedir. Nitekim Dursun ve Dede (2004),
matematik basarisini etkileyen faktorler icinde cinsiyetin etkili bir faktor olmadigin bildirmektedirler.

Tablo 3.

Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerinin Cinsiyete Gore Karsilastirilmas

Cinsiyet N Xx S sd t
Okudugunu y X P
Anlama Kiz 145 68.37 20,33 2
Becerileri gl 155 64.63 1861 9B 167 097
*p>.05

Tablo 3’de goriildiigli gibi, cinsiyetlerine gore 6grencilerin okudugunu anlama becerileri arasinda
anlamli bir fark bulunamamustir. Bu durum kiz ve erkek 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin
birbirine yakin diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir. Ancak kiz 6grencilerin ortalamalari( X = 68.37)
erkek Ogrencilerden ()7 = 64.63) yiksektir. Cift¢i ve Temizyiirek (2008) de yaptiklari ¢alismada kiz
ogrencilerin okudugunu anlamada erkek 6grencilerden daha basarili olduklarin tespit edilmistir. Ancak
benzer sekilde anlamli farklilasma yaratamamistir. Akgamete (1990), Anilan (2004), Brooks (1936) da

benzer sonuglara ulagilmistir. Ates (2008) ve Giingor (2005) in ¢alismasinda ise kiz 6grenciler lehine
anlamli farklilasma oldugu goriilmiistiir.

Ogrencilerin Matematik Dersi Basarilari ve Okudugunu Anlama Becerilerinin Kitap Okuma
Sikliklarina Gore Karsilastirilmasina Iliskin Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin Matematik dersindeki akademik bagarilarinin ve okudugunu anlama becerilerinin kitap
okuma sikliklarina gore analizine iliskin bulgular Tablo 4 ve Tablo 5 de verilmistir.

Tablo 4.

Ogrencilerin Matematik Dersi Akademik Basarilarinn Kitap Okuma Sikliklarina Gore Karsilagtirilmast

Kit k — V. Karel
itap O uma 7 S aryansin areler sd KarelerOrt.  F  p
Siklig1 Kaynagi Top.
Haftada Bir 157 53,8 20,6 Gruplar aras: 201,4 2 100,7 23 7*
é = Ayda Bir 90 551 204 Gruplar ici 127237,1 297 4284
T -
g g k Sik
g g CokS 53 528 213 Toplam 1274386 299
§ ®  okumam
Toplam 300 54,0 20,6
*p>.05

Tablo 4’de goriildiigii gibi, kitap okuma sikliklarina gore, 6grencilerin Matematik basarilari arasinda
anlamli bir fark bulunamamustir. Bu durum &grencilerin kitap okuma sikliginin Matematik basarilarini
etkilemedigi seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 5.

Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerinin Kitap Okuma Sikliklarina Gére Karsilastirilmas

Ki k _ Karel
itap O vuma N e S Varyans:m Kareler Top.  Sd areler F p
Siklig: Kaynag Ort.
o Haftada Bir 157 66,8 19,8  Gruplararas: 302,5 2 151,2 39 6%
= 'H
§ § Ayda Bir 90 67,0 18,5 Gruplarigi 113623,4 297 382,5
pleTo)
= =]
S E Gok Sik 53 642 204 Toplam 1139259 299
~ s okumam
C =
< Toplam 300 664 19,5

*p>.05

Tablo 5'de goriildiigii gibi, kitap okuma sikliklarina gore, 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
arasinda anlaml bir fark bulunamamistir. Bu durum 6grencilerin kitap okuma sikligimin okudugunu
anlama becerilerini etkilemedigi seklinde yorumlanabilir.

Ancak Sahinli'nin (2008) yaptig1 deneysel calismada deney ve kontrol gruplarinda hikaye okuyan
ogrencilerin okudugunu anlama basar1 testindeki dogru sayilarimin arttigr agikga goriilebilmektedir,
okudugunu anlama basar1 son testi puanlar: aritmetik ortalamalar1 arasinda, deney grubu lehine anlaml
bir farklilik gostermistir. Benzer sekilde (Cam, 2006; Karakus, 2006; Ozaslan, 2006; Toraman, 2006) baz1
calismalarda kitap okumanin, okudugunu anlama basarisini yiikselttigi sonuglarina ulasilmistir.

Ogrencilerin Matematik Dersi Basarilart ve Okudugunu Anlama Becerilerinin Okulun Sosyo-
ekonomik Diizeyine Gore Karsilastirilmasina Iliskin Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin Matematik dersindeki akademik basarilarinin ve okudugunu anlama becerilerinin
okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore analizine iliskin bulgular Tablo 6 ve Tablo 7’de verilmistir.
Tablo 6.

Ogrencilerin Matematik Dersi Akademik Basarilarmin Okulun Sosyo-ekonomik Diizeyine Gére Karsilastirilmast

SOS}iO-ekO. e Varyansuln Kareler sd Kareler F p  AF
Diizey Kaynag Top. Ort.
2 Al (1) 9 456 193 CMPT o33 o 63016 12
o arast
<
2 Orta (2) 97 540 199 Gruplarici 1146553 297  386,0 165 o0r 173
dr_é . 7 4
g Ust (3) 107 61,5 19,6 Toplam 127438,6 299 2-3
=
b Toplam 300 54,0 20,6
* p<.05

Tablo 6’da goriildiigii gibi, okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore dgrencilerin Matematik basarilar
agisindan, okulu alt tabakada yer alanlar ile orta ve iist tabakada yer alanlar arasinda, okulu orta ve iist
tabakada yer alan 6grenciler lehine; orta tabakada yer alanlar ile {ist tabakada yer alanlar arasinda, okulu
ist tabakada yer alan dgrenciler lehine anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu durum okullarinin sosyo-
ekonomik diizeyinin artmasinin, Ogrencilerin Matematik basarilarini arttirabilecegi, seklinde

yorumlanabilir.
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Sengoniil’'iin (1995) arastirmasinda, aileleri orta ya da iist gelir diliminde bulunan 6grencilerin okul
basar1 diizeylerinin, aileleri alt gelir diliminde bulunan &grencilerin okul basar1 diizeylerine gore daha
yiiksek oldugu sonuglarma ulagilmigtir. Uyesi olduklari ailelerin gelir diizeyi ve egitim diizeyinin
¢ocuklarinin okuldaki basari1 diizeylerini belirgin bir bicimde etkiledigi ileri siiriilmiistiir. Benzer
sonuglara Yenilmez ve Duman (2008) da ulasmustir.

Tablo 7.

Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerinin Okulun Sosyo-ekonomik Diizeyine Gore Kargilastirilmas

Sosyo-eko. 2

Diizey N X S SiraOrt. Sd X P A.F.
5 Alt (1) 96 554 203 1035 2 12
5 % :% Orta (2) 97 704 157 1639 297 1-3
E 23 Ut @ 107 726 178 1804 29 433 00°
© Toplam 300 664 19,5
*p<.05

Tablo 7’de goriildiigii gibi, okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore d6grencilerin okudugunu anlama
becerileri agisindan okulu alt tabakada yer alanlar ile orta ve {ist tabakada yer alanlar arasinda, okulu orta
ve list tabakada yer alan 6grenciler lehine anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu durum okullarinin sosyo-
ekonomik diizeyinin artmasinin, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini arttirabilecegi, seklinde
yorumlanabilir.

Baykul ve Fidan (1994) da yaptiklar1 arastirmada, gelir diizeyi yiiksek olan {ilkelerde okudugunu
anlama testlerindeki basar1 -dogru cevap yiizdesi- ortalama %70 civarinda olmustur. Orta {ist grupta
bulunan iilkelerde bu oran %49'a inmistir. Matematik ve fen testlerinde de ayn1 egilim gézlenmistir.

Ates (2008) calismasinda aile gelir durumunun okudugunu anlama puan ortalamalariyla, Tiirkce
dersi akademik basar1 puan ortalamalariyla iliskili oldugu tespit edilmistir.

Cift¢i ve Temizytiirek de (2008) calismalarinda sosyoekonomik diizeyin, okudugunu anlamada
etkili oldugunu belirmistir. Avcioglu (2000) ve Coskun (2002) da benzer sonuglara ulagmistir.

Tartisma ve Sonucg

Aragtirmanin sonucunda, dgrencilerin okudugunu anlama becerileri ile Matematik dersi basarilar:
arasinda yiiksege yakin bir iliski oldugu (r =0,68); cinsiyetlerine ve kitap okuma sikliklarina gore
ogrencilerin okudugunu anlama becerileri ve yine aymi degiskenler agisindan Matematik basarilar
arasinda anlamli bir farkin olmadigy;, okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore okudugunu anlama
becerileri arasinda ve Matematik basarilar1 arasinda anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir .

Okuma etkinligi, ilkdgretimden sonraki 6grenim hayatinda 6grenciye gerekli olacak, sadece Tiirkge
derslerinde degil, Matematik, Hayat bilgisi, Sosyal Bilgiler gibi diger derslerde de 6grencinin basarisina
yon verecek belirleyici bir faktordiir. Dogru ve hizli okuyan, okudugunu anlayan ve yorumlayan, sozlii
ve yazili anlatimi iyi yapabilen 6grencilerin, okul hayatinda basarili olacagi muhakkaktir. Bu yiizden
okuma biitiin alanlarda basariy1 etkileyen 6n sartlardan biri konumundadir (Balci, 2009; Cayc1 ve Demir,
2006).

Okudugunu anlamanin, 6grencinin akademik basarisinda biiytik bir etkisi oldugu stiphesizdir (Ciftci
ve Temizyiirek, 2008). Ates de (2008) arastirmasinda okudugunu anlama diizeyleri yiiksek olan
ogrencilerin genel akademik basar1 puan ortalamalarini, okudugunu anlama diizeyi diisiik ve orta olan
ogrencilerden anlamli diizeyde yiiksek bulmustur. Ayrica okudugunu anlama diizeyi orta olan
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ogrencilerin akademik basar1 puan ortalamalar1 okudugunu anlama diizeyi diisiik olan 6grencilerden
anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur.

Bireyin bilgi diizeyindeki 6grenmeleri okudugunu anlama diizeyine bakarak yorumlanabilir ve
O0grenmeye ne kadar zaman ayrilirsa ayrilsin, bireylerin okudugunu anlama beceri diizeyi yiiksek
degilse, bilgi diizeyi lizerindeki 6grenmelerin gerceklesemez ( Egelioglu, 1993). Kuskusuz bu durum
Ogrencinin tiim derslerdeki basarisini etkileyebilecegi gibi Matematik dersindeki basarisini da
etkileyecektir.

Matematik dersinde olduk¢a 6nemli bir yere sahip oldugu goriilen okudugunu anlamanin 6grenciler
tarafindan da dile getirildigi goriilmektedir. Dursun ve Peker’ in (2003) calismasinda Ogrenciler
“Matematik dersini anlama, kavrama ve yorumlamada giigliik ¢ekiyor musunuz?” sorusuna en fazla (%
48) “Evet” yanitin1 vermislerdir. Yine ayni arastirmada “Matematik kitaplarimizin 6zelliklerinin neler
olmasini isterdiniz?” sorusu sorulmus ve ogrenciler in %30'u daha acik ve anlasilir bir dille yazilmasi
gerektigini belirtmistir. Bu durum ogrencilerin de Matematik dersini anlama ve kavramada sikinti
yasadiklarini gdstermektedir. Fidan ve Baykul’ un (1994) yaptigi calismada da Ilkdgretim altinci ve
sekizinci siuflarin Tiirkge testinde, testin tamamina gore genel basari yiizdesi 49 bulunmustur. Bu testte
de en diisiik yiizde (39) okudugunu anlama alt boliimiine aittir.

Okullardaki 6gretme-6grenme siirecinde okuma biiyiik bir yere sahiptir (Ozgelik, 1998). Okuldaki
o0grenmelerin tamamen dile dayali olmasi nedeniyle 6grencinin ve okulda uygulanan programlarin
basarili olabilmesi icin 6grencinin dil gelisimi, dili kullanma becerisi, okuduklarimni en {iist diizeyde
anlamasi gereklidir (Ocak, 2004). {lkdgretim yillarinda kazanilan okudugunu anlama becerisi 6grencinin
yasami boyunca tiim 6grenmelerini olumlu ya da olumsuz yonde etkilemektedir. Bu etki okudugunu
anlama becerisi gelismis bireylerin derslerine olumlu olarak yansirken, okudugunu anlama becerisi
gelismemis olanlarin ise derslerine olumsuz yonde yansimaktadir (Yilmaz, 2008). Ogrencilerin
okudugunu anlama gliclerinin 6gretimin ilk yillarindan baslayarak gelistirilmesi, 6grenmelerdeki
verimin artirilmasinin ve etkililiginin saglanmasinin bir geregi gibi goriinmektedir (Sever, 1995). Boylece
sadece Matematik dersinde degil tiim derslerde okudugunu anlamanin basarinin bir 6n kosulu haline
geldigi goriilmektedir.

Bu galisma bulgularina gore, cinsiyet 6grencilerin Matematik basarilarin etkileyen bir faktor degildir.
Nitekim Dursun ve Dede de (2004),yaptiklar: ¢alismada Ogrencilerin matematik basarisini etkileyen en
Onemsiz faktoriin cinsiyet oldugu sonucuna ulasmislardir. Ancak yapilan bir¢ok calismada kizlarin
okudugunu anlama becerilerinin ortalamasimmin erkek o&grencilerden yiiksek oldugunu gostermistir
(Akcamete, 1990; Anilan, 2004; Ates, 2008; Brooks, 1936; Cift¢i ve Temizyiirek, 2008; Giingor, 2005).

Kitap okuma sikliklarina gore ogrencilerin Matematik basarilarinin irdelendigi bir c¢alismaya
rastlanmamustir. Fakat buradaki bulgunun aksine bircok ¢alismada (Cam, 2006; Karakus, 2006; Ozaslan,
2006; Sahinli, 2008; Toraman, 2006) kitap okumanin, okudugunu anlama basarisini yiikselttigi
sonuglarina ulagilmisgtir.

Okulun bulundugu sosyo- ekonomik diizey acisindan sonuglar irdelendiginde ise hem okudugunu
anlama hem de Matemetik basarisi agisindan anlamli farklilasmalarin goriilmesi benzer arastirma
bulgularini destekler niteliktedir (Ates, 2008; Avcioglu, 2000; Baykul ve Fidan, 1994; Coskun, 2002; Ciftci
ve Temizyiirek, 2008; Sengoniil, 1995; Yenilmez ve Duman, 2008) .

Arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

1. Ilkdgretim okullarmun 6. smiflarinda Matematik dersinde soru ¢ozerken problemin
anlasilmasinin ve Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri ile Matematik basarilar:
arasindaki iliskinin 6neminden hareketle, 6gretmenler problemi anlama calismalarina énem
vermeli ve bunun i¢in O0grencinin problemi anlamasina yonelik etkinliklere de agirlik
vermelidir.
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2. 1lkégretim okullarinin 6. siiflarinda Matematik dersinde dgrencilerin Matematik basarilari
degerlendirilirken sorulacak problemlerin yalmizca sonu¢ bulmaya yonelik olmamasina
dikkat edilmeli, Ogrencilerin problem ¢ozme siirecindeki anlama becerilerini de Olgen
sorulara yer verilmelidir.

3. Kitap okuma sikliginin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri ve Matematik basarilarina
etkisi ilizerine benzer ya da farkli oOrneklemler {iizerinde daha ayrintili c¢alismalar
yapilmalidir.

4. Hkégretim okullarinin 6. smniflarinda Matematik 6gretmenleri, Tiirk¢e Ogretmenleri ile
isbirligi yaparak Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelismesine yardimci
olmaldir.

5. Bu arastirma Cebirsel Ifadeler, Esitlik ve Denklem, Tablo ve Grafikler konular: alnarak
gerceklestirilmistir. Baska konularda da benzer calismalar yapilmalidir.

6. Farkli sosyo- ekonomik ve kiiltiirel yapida olan degisik bolgelerdeki ilkogretim okullarinda
da benzer ya da deneysel calismalar yapilarak arastirma sonuglar1 karsilagtirilmalidir.

7. Bu arastirma, ilkogretim okullarin 6. siuflar1 ile siurlandirilmistir. Yalnizca ilkogretim
okullar1 degil, ortadgretim okullarinda da buna benzer arastirmalar yapilarak, elde edilen
sonuglar ilkogretim okullarindan elde edilen sonuglarla karsilastirilip, bu karsilagtirmaya
bagh olarak yorumlar getirilmelidir.
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Extended Abstract

The Effect of Reading Comprehension Skill on Students” Academic Achievement in Mathematics
Lesson at the Second Stage of Primary School

Education is certainly an important phenomenon which determines society’s present and future.
Education aims to make desired changes in individuals” behaviors. Due to these changes firstly the
individuals and then the society are expected to be people who are more modern, aware of scientific
developments and who learns how to learn and can improve himself.

An education system is composed of sub-systems. According to some perspectives, these sub-
systems can be Primary Education, Secondary Education and Higher Education, and also to some subject
fields each discipline is thought to be a sub-system. When the behaviors which will be formed on
students are grouped according to their subject fields, it is seen that a part of these behaviors is grouped
in the field of Mathematic, Turkish, Science and so on. Although these different disciplines are seen as
sub-disciplines separately, they are in relation with both themselves and the education system.

As there will be a weakness in individuals” problem solving alone skill, the existing problems will
be resolved not only by one discipline but also by a multi-disciplined approach and the coordination of
knowledge, concepts, capabilities gained from different backgrounds. Two disciplines serving to this
coordination are Mathematics and Turkish.

The program aims to have students gain the common skills such as Critical Thinking,
Communication, Research-Questioning, Problem Solving, Using Information Technologies, Initiation,
and Using Turkish accurately and effectively.

The common skills which especially catch attention in the program are ‘Problem Solving ‘and ‘Using
Turkish accurately and effectively’ Because usually in these skills, only the definite disciplines come to
mind. However, the importance of ‘Using Turkish accurately and effectively’ skill in Mathematics and
the skill of “problem solving ‘in Turkish lesson shouldn’t be ignored.

The researches done for identifying Mathematical achievement have indicated that some factors can
effect Mathematical achievement. When it is considered that Mathematical achievement can be related to
some lessons and activities, the need of identifying the effect of reading comprehension on Mathematical
achievement comprise the research’s problem.

The general aim of this research is to determine the effect of reading comprehension on
Mathematical achievement in Mathematics lesson at the second stage of primary school.

With the framework of this main purpose, the answers of the following questions are tried to find:

1. Is there any clear relationship between students’ skill of reading comprehension and their
academic achievement in Mathematics?
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2. According to students’ genders, frequency of book reading and the socio-economical level of the
school; is there any clear difference between the students’?

a) Mathematical achievements and
b) The skills of reading comprehension?

In this study, as it was aimed to identify “"the effect of reading comprehension skill on Mathematics
Achievement at the second stage of Primary School”, the research was done by using scanning method. The
research’s population consists of students at the 6th grade at 71 state primary schools in Malatya city center.
Because of the thought that they would represent the population well, 300 students from schools at different
socio-economical areas were selected as samples by using “stratified purposive sampling” method.

Two tools were developed and used in order to get data during the research. They are Reading
Comprehension Test and Mathematics Achievement Test.

Reading Comprehension Test was developed by the researcher by getting help from “Reading
Comprehension Scale ‘which was used in doctoral thesis called ‘Identifying the 5th Grade Students’
Achievement Level of Goals determined in Turkish Teaching Program ‘which was prepared by Ciftci
(2007) as a reading comprehension test. In the final form of the test there were 7 reading texts appropriate
to the level of 6th grade and 28 multiple-choice items related to these texts. As a result of the pre-
application of Reading Comprehension Test, KR-20 reliability coefficient was found as .82.

While Mathematical Achievement Test was being developed, firstly Algebra Learning Field and
Probability and Statistics Learning Field’s, which were taken into the research related to 6th grade
Mathematics lesson, sub-areas of learning inputs such as “Algebraic Expressions, Equalities and
Equations, Tables and Graphics” were determined. In accordance with the inputs, sample multiple choice
items with four-choice were created by taking students’ readiness level into consideration. In
Mathematical Achievement Test there were 30 items whose item difficulties were ranging from .26 to
.80.KR-20 reliability coefficient of the test was .93.

SPSS 16.0 software programmed was used for analysing the data.

Pearson product-moment correlation coefficient was estimated in order to understand the
relationship between the skill of Reading Comprehension and Mathematical Achievement.

The analysis of the data was determined by using descriptive statistics techniques (frequency,
percent, etc.).Whether there is a clear difference or not between the student’s reading comprehension
skills according to their gender variable, reading frequency and the school’s socio-economical features;
and again in terms of the same variables whether there is a clear difference or not between their
Mathematical achievement, and for the clarity level of independent variables whether they dispersed
homogeneously or not, were examined by using t-test, Mann Whitney U test, the One-Way Analysis of
Variance (ANOVA), Kruskal -Wallis H Analysis and the LSD test.

The clarity level (p) was taken as 0, 05. In accordance with the analysis; the data was turned into
tables and interpreted.

At the end of the research, the results below were found: there was nearly high relation between the
reading comprehension and mathematics achievement scores (r = 0,68); there wasn't clear difference
between reading comprehension scores according to gender variable and frequency of reading book, and
there wasn’t clear difference between mathematics achievement scores according to gender variable and
frequency of reading a book. There was clear difference between reading comprehension scores according
to whether they have difficulty or not, the school’s socio-economical features, and there was clear
difference between mathematics achievement scores according to the school’s socio-economical features.
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Universite Hazirlik Programi Ogrencilerinin Ingilizce Dil Laboratuvar
Dersine Yonelik Tutumlarinin Belirlenmesi’

Determining the Attitudes of University Preparatory Programme
Students towards the English Language Laboratory Course

Elvan KURTMAN™, Ali ARSLAN™

Oz

Bu calismanin amaci iiniversitede 6grenim goren Ingilizce hazirlik programi 6grencilerinin
1ngi1izce dil laboratuvar dersine yonelik tutumlarini belirlemektir. Calisma betimsel nitelikte
olup, 2010- 2011 6gretim yili giiz déneminde Biilent Ecevit Universitesi zorunlu hazirlik
programina devam etmekte olan 451 Ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri
arastirmacilar tarafindan gelistirilen “1ngilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutum &lgegi” ile
toplanmigtir. Ogrencilerin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutum ortalamalar1 3,57
bulunmustur. Ogrencilerin tutum puanlar1 6grenim gordiikleri kura gore farklilik gostermekle
beraber; cinsiyetlerine, mezun olduklar: orta 6gretim tiiriine ve 6grenim gordiikleri fakiilteye
gore farklilik gostermemektedir.

Anahtar sézciikler: Ingilizce 6gretimi, bilgisayar destekli dil gretimi, dil laboratuvar dersi,
tutum.

Abstract

The aim of this study was to determine the attitudes of preparatory programme students
towards the English language laboratory course. This study was conducted at Biilent Ecevit
University’s compulsory preparatory programme in the fall term of 2010-2011 academic year.
The participants of study are 451 students. The data of this study was collected with the help of
“attitude scale towards English language laboratory course” that was developed by the
researchers. Mean is 3,57. The level of students affects their attitude towards it significantly but
their gender, high school and faculty have no effect on their attitude.

Key words: Teaching English, computer assisted language learning, language laboratory
course, attitude.

* Bu calisma 5-8 Ekim 2011 tarihleri arasmda gerceklestirilen I. Uluslararasi Egitim Programlar1 ve Ogretim Kongresi'nde
sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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Giris

Teknolojik gelismenin, degismenin kiiltiirel degisimin daha ilerisinde oldugu 21. yiizyilda yabanci
dil bilmenin, 6grenmenin Snemi tartisilamaz. Kiiresellesme ile uluslararasi iliskilerin artmas: ve buna
bagh olarak iletisimde meydana gelen biiyiik gelismeler bireylerin en az bir yabanci dil bilmesini gerekli
kilmistir (Gomleksiz ve Diismez, 2005). Yaklasik iki asirdir Tiirkiye’de yabanc dil 6gretimi konusunda
ugras verilmektedir. Zaman zaman degisik egitim politikalarinin da etkisiyle, farkli yabanci dil 6gretim
yollar1 izlenmistir. Yabanci dil bilmenin 6nemi ve zorunlulugu o6ne siiriilerek egitim yapilanmasinda da
degisiklikler yapilmistir (Celebi, 2006). Bu yasal diizenlemelerde amag, daha etkin bir yabanci dil
ogretiminin gergeklestirilebilmesidir (Gomleksiz ve Diismez, 2005).

Ancak Ogretim etkinliklerinde bir¢cok degisken etkilesim halindedir. Yabanci dil 6gretiminde de
durumun aymi oldugunu sdyleyebiliriz. Ogrenci motivasyonu, dgretmenin alana hakimiyeti, sinuf igi
etkinlikleri ve kullandig1 Ogretim yontemi ve teknikleri hedeflenen basariy1r etkileyen Onemli
degiskenlerdir (Engin, 2006). Bunun disinda; geleneksel 6gretme anlayisinin benimsenmesi, kalabalik
smiflar, arag-gere¢ yetersizligi, Ogrencilerin bireysel Ozelliklerinin dikkate alinmamas: yabanci dil
Ogretimini olumsuz yonde etkileyen faktorler olarak siralanabilir (Gomleksiz ve Diismez, 2005).

Bilgisayarlarin 6gretme-ogrenme siireci ile ilgili biitiin faaliyetlerde kullanilmas: “bilgisayar destekli
egitim” olarak taimlanabilir (Demirel, 2005). Bilgisayar Destekli Dil Ogrenimi (BDDO), ¢ogunlukla
bilgisayarin sunum, yardim ve o6grenilecek materyali degerlendiren ve etkilesim bileseni tasiyan bir arag
olarak kullanildig1 bir dil gretimi yaklagimi olarak goriilmektedir (Ates, Altunay ve Altun, 2006). BDDO,
dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesine yonelik etkinlikler i¢in iist diizeyde
etkilesimli 6grenme ortamlar1 olusturmak amaciyla ileri teknolojinin olanaklarindan yararlanmaktadir.
Yiiksek hiz kapasiteli aglar aracihigiyla 6zgiin kaynaklara ulasim olanag1 saglanmakta ve Ogrencileri
ogrenilen dili anadil olarak konusan insanlarla bir araya getirmektedir (CALICO,2001). Bilgisayarin dil
ogretiminde kullanimi 6grencilere yeni ortamlar olusturmayi saglama acisindan 6nemli goriiliirken;
Ogretmenin yerini alabilmesi ihtimali ve pahaliya mal olmas: sebebiyle ¢ekinceli davranilmistir (Morgan,
1986). Biitlin bu endiselere ragmen, bilgisayar Ogrenmeyi kolaylastirma, Ogretim ortamlarim
zenginlestirerek daha etkili bir 6grenme gerceklesmesini saglama islevlerini yerine getirmektedir
(Cameron, Dodd & Rahtz, 1986).

Son on yildan fazla bir siiredir teknolojik anlamdaki ilerlemeler dil 6grenimini ilerletmeyi hedeflemis
gliclii 6grenme alanlar1 yaratmistir. Metin, ses, grafik ve animasyonun bir araya gelmesi egitim amaclh
teknolojiyi dil simiflarindaki egitimsel aktiviteler igin son derece degerli bir kaynak haline getirmistir
(Okan ve Torun, 2007).

Bilgisayar destekli dil 6gretimi 6grencilerin dil 6grenme isteklerini arttirir, 6grenci ile etkilesimleri
neticesinde 6grenciler pasif alic1 olmadan kurtulup etkin olarak 6grenme stirecine katilir, boylece 6grenci
basaris1 artarken 6z diizenleme becerileri gelisirken 6z giiveni de artar. Bilgisayar destekli dil egitim
farkli 5grenme olanaklari sunarak dgrencilerin bireysel farkliliklarina da hitap etmektedir. Ogrenci hangi
alanda, kendini nasil gelistirecegini kendisi se¢mektedir. Ogrencilere gesitli gorevler verilerek
ogrencilerin yaraticiliklar: da gelistirilebilir (Lee, 2000; Prathibha, 2010). Bilgisayar destekli dil egitim
yapmada Ogretmenler cesitli engellerle karsilasmaktadirlar. Bunlar, maddi yetersizlikler, yazilim ve
donaminin pahali olmasi, 6gretmenlerin teknik ve teorik bilgilerinin eksik olma ihtimali, degisime ve
dolayisiyla da bilgisayar1 egitim maksath kullanmaya kars1 olumsuz tutuma sahip olma olabilir (Lee,
2000; Prathibha, 2010).

Lee (2000)'ye gore bilgisayar destekli dil egitimi tic donemde ele alinabilir. 1960’11 yillarla 1970°li
yillar arasinda davranis¢i yaklasimin etkili oldugu goriilmektedir. Bu donem o6zellikle
bireysellestirilmis 6gretim ve programli 6gretimin bilgisayarla uygulandigi bir dénem olup; bilgisayar
yazilimlarindan alistirma ve tekrar programlar1 agirlikli olarak kullanilmaktadir. 1970 ile 1980 arasinda
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bilissel yaklasimi temele alan bilgisayarin kisisel olarak kullanimi ile kesfetme ve etkilesime doniik
etkilesimsel bilgisayar destekli dil egitimi giindeme gelmistir. Ugiincii dénem, 1980-2000 y1llar1 arasini
i¢ine alip biitiin dil becerilerini gelistirmenin 6n plana ¢ikardig: biitiinlestirici bilgisayar destekli dil
egitimi donemidir (Lee, 2000).

Bilgisayar destekli dil 6gretimine ydnelik ¢alismalar incelendiginde deneysel calismalarin agirlikli
oldugu goriilmektedir. Bu tiirlii calismalarda deney grubunda Ingilizce &gretimi bilgisayar destekli
egitim ile gerceklestirilirken kontrol grubunda geleneksel yontem uygulanmistir. Bazi calismalarda
bilgisayar destekli Ingilizce 6gretiminin Ingilizce grenme iizerinde geleneksel yonteme gére daha etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir (Ates ve digerleri, 2006; Gomleksiz ve Diismez, 2005; Aytiirk, 1999; Alkan,
1997; Kogak, 1997; Sullivan & Pratt, 1996; Odabasi, 1994). Ayrica betimsel olarak yapilan ¢alismalarda da
ogrencilerin bilgisayar destekli dil egitimine kars: olumlu tutuma sahip olduklar1 (Arishi, 2012; Tungok,
2010), 6grencilerin Ingilizce becerilerini gelistirdigi, motivasyonlarimi artirdiklarini, ihtiyaglarmi
karsilamaya doniik oldugunu, yararh bilgiler sagladigini ve 6grenmelerini kontrol etmelerine imkan
sagladiginin ifade ettikleri (Ayres, 2002) bulunmustur.

Biilent Ecevit Universitesi zorunlu hazirlik programinda iki sémestre boyunca yogun olarak
siirdiiriilen Ingilizce hazirlik egitimi bilgisayar destekli dil 6gretimi esliginde yiiriitiilmektedir. D kuru
ogrencileri haftada 30 saat olan dil egitimlerinin 8 saatini, C kurlar1 haftada 26 saat olan dil egitimlerinin
6 saatini ve B kurlar1 ise haftada 24 saat olan dil egitimlerinin 4 saatini bilgisayar laboratuvarlarinda
gecirmektedirler. Ogrenciler derste kazandiklar1 biitiin dil beceri ve yeteneklerini pratik yapmak
amaciyla interaktif yazilimlarla donatilmis 250 den fazla bilgisayar1 kapsayan Dil Laboratuvari ortaminda
Bilgisayar Destekli Dil Ogrenim sisteminden faydalanmaktadirlar. Ingilizce dil laboratuvar dersleri
ogrenci odakli ve interaktif olmasi grencilerin Ingilizceyi diizenli alistirma yapmalarina yonlendirme de
bir rolii vardir. Ogrenciler kendi seslerini telaffuz igin kayit edebilir ve bilgisayar programi tarafindan
saglanan aktiviteler yoluyla daha detayli bir sekilde tekrar edebilirler, dil bilgilerini, kelime bilgilerini,
okuma ve dinleme becerilerini programdaki aktiviteler sayesinde gelistirebilirler. Bu sistem 6grencilere
yil boyunca ¢alismalarinda yardimei olmaktadir. Dil laboratuvar dersinin sagladigi kendi 6gretmenleri
olma sans1 Ogrencileri olumlu yonde etkiledigi ve onlara gerek motivasyon gerekse kendine giiven
sagladi igin 6grenciler dili kendi tempolarinda 6grenebilirler.

Bu calismada da Biilent Ecevit Universitesi zorunlu hazirlik programi dgrencilerinin Ingilizce dil
laboratuvar dersine yonelik tutumlarinin belirlenmesi ve tutumlarinin cinsiyetlerine, kurlarina, mezun
olduklar1 orta 6gretim tiiriine ve 6grenim gordiikleri fakiilteye gore degisiklik gosterip gostermediginin
incelenmesi amaglanmistir.

Yontem

Bu boliimde, arastirma modeline, galisma grubuna, veri toplama aracina ve verilerin analizinde
kullanilan istatistiksel yontemlere iligkin bilgi verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calismada betimsel yontem cesitlerinden nedensel karsilastirma yontemine bagvurulmustur.
Nedensel karsilastirma tiirii arastirmalarda mevcut gruplarin belli 6zellikler bakimindan karsilastirilarak
bagimli degisken tizerinde etkili olup olmadig: arastirilmaktadir (Gay & Airasian, 2000). Bu ¢alismada da
{iniversite hazirlik dgrencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutumlarinin cinsiyetlerine,
o0grenim gordiikleri kura, mezun olduklar: orta 6gretim kurumuna ve 6grenim gordiikleri fakiilteye gore
degisip degismedigi aragtirilmstir.
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Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2010-2011 6gretim yilinda Biilent Ecevit Universitesi hazirlik programinda
Ingilizce egitimi goren 1071 dgrenci olusturmaktadir. Aragtirmaya tabakali 6rnekleme yontemiyle 451
ogrenci secilmistir. Orneklem evrenin yaklasik %42’sini icermektedir. Ogrencilerin 2251 kiz, 226's1
erkektir. Ingilizce seviyelerine gore en yiiksek kurdan baglamak iizere B, C ve D kurlarina ayrilmis olan
ogrencilerin 42’si B kuru, 73’ii C kuru ve 336’s1 ise D kuru 6grencileridir. Yapilan arastirma 285 klasik
lise, 121 anadolu lisesi, 15 siiper lise, 11 teknik lise, 8 fen lisesi ve 11 diger lise tiirlerinden mezun 6grenci
ile yiriitiilmiistiir. Ogrencilerin iiniversite egitimlerini gordiikleri fakiiltelere bakildiginda ise 140
miithendislik fakiiltesi, 125 iktisadi ve idari bilimler fakiiltesi, 99 fen-edebiyat fakiiltesi, 43 Zonguldak
saghk ytiiksek okulu, 24 tip fakiiltesi, 11 deniz isletmeciligi fakiiltesi ve 9 discilik fakiiltesinden olmak
tizere toplam 7 fakiilteden 6grenci oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Calismanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen ’ingilizce Dil Laboratuvar Dersine Yonelik
Tutum Olgegi’ ile toplanmustir. Asagida kullarulan tutum &lgegi hakkinda bilgi verilmistir.

Ingilizce Dil Laboratuvar Dersine Yonelik Tutum Olgegi

Bilgisayar destekli dil 6gretimi kapsaminda dil laboratuvarlarina iligskin tutum 6lgegi su asamalardan
gecerek hazirlanmistir.

1. Hazirlik programi ogrencilerine kompozisyon yazdirarak deneme amagh tutum maddeleri
yazilmistir. Maddelerin uygunlugu hakkinda 2 egitim programlar: ve 6gretim uzmaninin goriisii
alinmistir. Goriismeden sonra toplam 42 maddelik deneme 6lgegi hazirlanmugtir. Olcekteki
maddeler “kesinlikle katihyorum”, “katiliyorum”, “kararsizzm”, “katilmiyorum”, “kesinlikle
katilmiyorum” seklinde belirtilen 5'li dereceleme 6lgeginde diizenlenmistir.

2. Hazirlanan deneme &lgegi 2010-2011 dgretim yili giiz déneminde Biilent Ecevit Universitesi
zorunlu hazirlik programinda dil egitimi gormekte olan (N:263) 6grencilere uygulanmustir.

3. Biilent Ecevit Universitesi zorunlu hazirlik programinda dil egitimi gérmekte olan dgrencilerin
laboratuvar ortaminda dil 6grenmeye iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla gelistirilen Slgegin
yap1 gecerligini ortaya koymak ve Olgekte yer alan maddelerin faktor yiiklerinin belirlenerek
boyutlandirilmasi amaciyla temel bilesenler faktdr analizi yapilmistir. Olgekte yer alan
maddelerin benzer davranislari ne 6lgiide 6l¢tiigtinii belirleme, alinan puanlar ile 6lgegin toplam
puani arasindaki iliski (madde-toplam korelasyonu) hesaplanarak yapilmistir.

4. Olgegin glivenirlik calismasi icin ise Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 formiilii kullanilmistir.

5. Faktor yiikleri ve madde-toplam korelasyonlar1 katsayist diisitk olan maddeler oOlgekten
cikarilmistir. Biitiin bu islemlerden sonra 23 maddelik nihai 6l¢ek belirlenmistir. Bu maddelerin
10 tanesi olumsuz, 13 tanesi olumludur.

6. Olgek tek boyutlu bir dlgek olup, Slgekteki 23 madde toplam varyansin %59 unu agiklamaktadir.
Maddelerin faktor yiikleri 0,88 ile 0,71 rakamlari arasinda degismektedir. Madde toplam
korelasyonlari ise 0,87 ile 0,69 rakamlar1 arasinda degismektedir. Madde toplam korelasyonlar:
maddelerin ayirt edici giiglerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Buna gore Olcek
maddelerinin her birinin ayirt ediciliginin yiiksek oldugu sdylenebilir.

7. Olgegin Cronbach-Alpha giivenirlik katsayisi 0,97 olarak bulunmustur. Bu degerin oldukca
yiiksek oldugu soylenebilir. Buna gore 6lgegin giivenirligi ve gecerligi yiiksek sonuglar verdigi
sOylenebilir.
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Verilerin Analizi

Olgekten elde edilen veriler SPSS.16 istatistik programu ile aritmetik ortalama, bagimsiz gruplar igin
t-testi, tek yonlii Anova ve Kruskal Wallis H parametrik olmayan testi istatistiksel teknikleri kullanilarak
degerlendirilmistir.

Bulgular

Universite hazirlik programi égrencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik genel tutum
puanlarini belirleyebilmek amaciyla aritmetik ortalama ve standart sapmaya bakilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogrencilerin Tutum Puan Ortalamalar

N X En Diisiik En Yiiksek Ss
451 3,57 1,00 5,00 0,93

Ogrencilerin Ingilizce’yi laboratuvar ortaminda &grenmeye yonelik tutumlarmin aritmetik

ortalamalar1 (X ) = 3,57 olarak bulunmustur. Bu rakam ogrencilerin Ingilizce dil laboratuvar derslerine
yonelik olumlu bir tutum iginde olduklarini gostermektedir.

Universite hazirlik programi &grencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutum puan
ortalamalar: cinsiyetlerine gore degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t
testi kullanilmstir. Elde edilen bulgular asagidaki tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Cinsiyetlerine Gore Tutum Puanlarimin Karsilastirilmasi

Grup N X S t p
Kiz 225 3,58 0,86
0,055 0,956
Erkek 226 3,57 0,99
p>0.05

Tablo 2 incelendiginde kiz ve erkek dgrencilerin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutum
puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Kiz ve erkek Ogrencilerin puan ortalamalar:
arasinda anlaml fark bulunmamaktadir(t: 0,05; p>0,05). Buna gore kiz ve erkek dgrencilerin derse karsi
birbirine yakin diizeyde tutuma sahip olduklar1 s6ylenebilir.

Universite hazirhik programi &grencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutum puan
ortalamalarimin kurlarina gore degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonlii ANOVA
kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Bulunduklar: Kura Gore Tutum Puanlarinin Kargilagtirilmast

Grup N X Ss F p Fark
B 42 3,87 0,71 CileB
C 73 3,12 0,97 12,19 0,000 ve D
D 336 3,63 0,91 arasinda
p<0.05
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Tablo 3 incelendiginde dgrencilerin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutumlarinin grenim
gordiikleri kurlara gore degistigi goriilmektedir (F: 12,19; 0,00<0,05). Bu fark B ve C kurlar1 arasinda B
kuru lehine, D ve C kurlar arasinda ise D kurlar1 lehinedir. Bu bulguya goére B ve D kuru 6grencilerinin
C kuru 6grencilerine gore Ingilizceyi laboratuvar ortaminda 6grenmeye iliskin daha olumlu tutum
igerisinde olduklar1 sdylenebilir.

Universite hazirlik programi dgrencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yénelik tutum puan
ortalamalar1 mezun olduklar: orta d6gretim tiiriine gore degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla
veriler normal dagilmadig icin Kruskal Wallis H testi kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4'te
sunulmustur.

Tablo 4.

Mezun Olduklar: Orta Ogretim Tiiriine Gére Tutum Puanlarimin Karsilastirilmas

GRUP N Sira Ortalamasi X2 P
Fen Lisesi 8 220,88
Anadolu Lisesi 121 208,77
Siiper Lise 15 188,47

Diiz Lise 285 235,61 27 0,383
Teknik Lise-Meslek Lisesi 11 207,41
Diger 11 240,14
p>0,05

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin tutum puanlarinin mezun olduklar orta 6gretim tiirlerine gore
degismedigi goriilmektedir (X5,27; 0,38>0,05). Diger bir deyisle 6grenim goriilen orta ogretim tiirii
ogrencilerin tutum puanlarini anlamli bir sekilde etkilememektedir.

Universite hazirlik programi dgrencilerinin Ingilizce dil laboratuvar dersine yénelik tutum puan
ortalamalar1 6grenim gordiikleri fakiilteye gore degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla veriler
her bir diizeyde normal dagilim gostermedigi i¢in Kruskal Wallis H testi kullanilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5.

Ogrenim Gordiikleri Fakiilteye Gore Tutum Puanlarmin Kargilastinlmast

Grup N Sira Ortalamasi X2 p

Tip Fakiiltesi 24 210,13
Discilik Fakiiltesi 9 221.28
Miihendislik Fakiiltesi 140 231,95
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 99 222,37

; ; 2,44 0,875
Iktisadi Ve Idari Bilimler Fakiiltesi 125 218,11
Saglik Yiiksek Okulu 43 248,19

Deniz Isletmeciligi ve Yonetimi

11 224,32
Yiiksekokulu

p>0,05
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Tablo 5 incelendiginde dgrencilerin dgrenim gordiikleri fakiiltelerine gore Ingilizce dil laboratuvar
dersine yonelik aralarinda tutum farki olmadig: goriilmektedir (X%:2,44; 0,87>0,05). Diger bir deyisle
6grencilerin tutum puanlarinin okumus olduklar fakiilte tiiriine gore degismedigi sdylenebilir.

Tartisma ve Sonucg

Bu galismada Biilent Ecevit Universitesi zorunlu hazirlik programi dgrencilerinin yabanc dil olarak
Ingilizceyi laboratuvar ortaminda 6grenmeye yonelik tutumlarini belirlemek amaglanmistir. Calismada
ogrencilerin bilgisayar destekli dil 6grenimiyle ilgili goriisleri alinmis; cinsiyete, kurlarina, mezun
olduklar1 orta Ogretim tiiriine ve Ogrenim gordiikleri fakiilteye gore bir farkliligin olup olmadig:
belirlenmeye calisilmistir.

Ogrencilerin tutum puan ortalamasindan hareketle Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik olumlu
yaklastiklari, bu derse severek katildiklar: sonucuna ulasilabilir. Bulut ve Abuseileek (2007), ingiliz dili ve
edebiyat1 6grencilerinin bilgisayar destekli dil 6gretimine yonelik tutumlarini inceledikleri ¢alismalarinda
ogrencilerin hem genel olarak bilgisayar destekli dil 6gretimine yonelik olumlu tutuma sahip olduklars,
hem de okuma, yazma, konusma ve dinleme amagli olarak kullanimlarina da olumlu yaklastiklarim
bulmustur. Tungok (2010) ile ilkogretim ve ortadgretim 6grencilerinin bilgisayar destekli dil 6gretimine
yonelik tutumlarini inceledikleri ¢alismalarinda ogrencilerin bilgisayar destekli dil 6gretimine yonelik
olumlu tutuma sahip olduklarimi bulmustur. Giineyli, Birikim ve Canan (2009), {iniversite hazirhk
siniflarinda ders veren &gretmenlere ingilizce Ogretiminde bilgisayarin kullanimina yonelik goriislerini
inceledikleri ¢alismada 6gretmenlerin teknolojiyi derste kullanmaya yonelik olumlu yaklastiklar1 fakat
yeteri kadar kullanmadiklar1 ortaya ¢ikmistir. Yilmaz ve Alicr (2011) ile Oguz, Ellez, Akamca, Kesercioglu
ve Girgin (2011) okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin BDE yapmaya yonelik tutumlarii olumlu bulurken;
Sezer (2011), cografya 6gretmeni adaylarinin BDE’e yonelik tutumlarinin olumlu bulmustur. Kutluca ve
Ekici (2010) ile Arslan (2008), 6gretmen adaylarinin BDE yapmaya yonelik tutumlar: ile 6z yeterlik
inanclar1 arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢alismalarinda 6gretmen adaylarmmin BDE yapmaya yonelik
olumlu tutuma sahip olduklarini bulmustur. Ayres (2002), Ogrencilerin bilgisayarin derslerde
kullanimma yonelik olumlu tutuma sahip oldugunu, 6grencilerin % 80'inin bilgisayar destekli dil
egitiminin ihtiyaclarina uygun oldugunu, %77 sinin iyi bilgi verdigini ifade ettigini bulmustur.

Calismanin sonunda cinsiyetin tutumu etkileyen bir faktor olmadigi kiz ve erkek ogrencilerin
Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutumlarinin benzer oldugu ortaya ¢ikmistir. Yapilan benzer
calismalari destekleyen bu bulguya gore hem kiz, hem de erkek &grenciler Ingilizce dil laboratuvar
dersine yonelik olumlu tutum gostermektedirler. Yilmaz ve Alic1 (2011), Sezer (2011), Yildirim ve Kaban
(2010), Arslan (2009), Teo (2008), Ates ve digerleri (2006) tarafindan da yapilan ¢alismalarda 6grencilerin
goriislerinin cinsiyetlerine gore degismedigi bulunurken; Kutluca ve Ekici (2010), kiz &gretmen
adaylarinin BDE yapmaya yonelik erkeklere gore olumlu tutuma sahip olduklarinin bulurken;
Schumacher & Moharan-Martin (2001)'in calismasinda ise erkek &grencilerin bilgisayarla daha fazla
yasant: gecirdikleri ve daha olumlu tutuma sahip bulunmustur.

Bu calismada ayrica dgrencilerin Ingilizce dil laboratuvar dersine yonelik tutumlarinin okuduklart
orta 0gretim ve bulunduklar fakiiltelerine bagli olarak degisip degismedigi incelenmistir. Calismanin
sonunda Ogrencilerin tutum puanlarmin okuduklar1 orta ogretim ve fakiilteye gore degismedigi,
ogrencilerin benzer sekilde bir tutuma sahip olduklar: sonucuna ulasilmistir. Kutluca ve Ekinci (2010)'nin
calismasinda da 6gretmen adaylarinin goriislerinin okuduklar: boliime gore degismedigi bulunmustur.

Ogrencilerin tutum puanlari yalnizca bulunduklari kurlara bagh olarak degismektedir. C kurunda
okuyan Ogrenciler B ve D kurunda okuyan o6grencilere gore daha olumsuz tutuma sahiptir. B kuru
dgrencilerinin Ingilizce seviyesi orta seviyededir, D kuru 6grencilerinin Ingilizce seviyesi heniiz baglangig
seviyesidir. C kuru dgrencileri ise temel seviyede Ingilizce bilgisine sahiptir. Belli diizeyde Ingilizce
bilerek egitime baglayan B kuru 6grencileri ile hi¢ Ingilizce bilmeden hazirlik egitimine baglayan D kuru
ogrencilerinin laboratuvar ortaminda Ingilizce Ogrenirken yiiksek olan tutumlarmn, C kuru
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ogrencilerinde biraz daha diisiik oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde Sezer (2011) tarafindan yapilan
calismada da Ogretmen adaylarinin BDE’ye yonelik tutumlarimin smif diizeylerine gore degistigi
bulunmustur. Bu calismaya gore 5. Smif 6gretmen adaylarinin digerlerine gore daha olumlu tutuma
sahip ¢ikmustir. Yilmaz ve Alict (2011) ile Yildirim ve Alkan (2010)'1n ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin
BDE'e iligkin tutumlarinin sinif diizeylerine gore degismedigi bulunmustur.

Ozet olarak, calismanin sonuglari incelendiginde iiniversite hazirlik programi 6grencilerinin Ingilizce
dil laboratuvar dersine yonelik olumlu tutuma sahip oldugu, tutum diizeylerinin cinsiyetlerine,
okuduklari orta 6gretim ve bulunduklar fakiiltelerine gore degismezken bulunduklar kura gore degistigi
bulunmustur. Ogrencilerin dil laboratuvar dersine yonelik tutumlari olumlu olmasina ragmen bu tutum
diizeyi daha artirlabilir bir diizeydedir. Buna gore 6grencilerin laboratuvar uygulamalarina yonelik
tutumlarini daha da st diizeye gikarnc ogretim etkinlikleri yapilabilir. Ayrica C kurunda bulunan
ogrencilerin tutumlarinda nigin bir diisiis oldugu arastirilarak tutumlarinin daha da tedbirler alinabilir.

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen 6lgegin orta 6gretime diizeyinde de gegerlik ¢alismalari yapilarak
ilkdgretim ve orta dgretim dgrencilerinin de Ingilizce dil laboraturina yénelik tutumlar1 incelenebilir.
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Extended Abstract

Determining the Attitudes of University Preparatory Programme Students towards the English
Language Laboratory Course

CALL may be defined as using the computers for all of the activities related to teaching- learning and
school management (Demirel, 2005). CALL motivates students, make them creative and active
participants of the lesson. As it provides different kinds of materials, CALL appeals to the students that
have different learning styles. Students make their own decisions to choose what to study and how to
improve themselves (Lee, 2000; Prathibha, 2010). While using CALL, teachers encounter with some
obstacles because of expensive software and hardware and lack of technical information. Teachers may
be against the change and so they may have a negative opinion about using the technology for education
(Lee, 2000; Prathibha, 2010).

The aim of this study is to determine the attitudes of Biilent Ecevit University compulsory
preparatory programme students towards English language laboratory courses. We tried to find answer
to the following question: “Is there a significant difference in students” attitudes towards learning English
in language laboratories in terms of gender, level of English, high school they graduated from and their
faculties variables?”

This study was carried out with the participation of Biilent Ecevit University compulsory
preparatory programme students in the fall term of 2010-2011 academic year. The population of the study
is 1071, the sample is 451 students.

The data of this study was collected with the help of “attitude scale towards English language
laboratory courses” that was developed by the researchers. Items were written with the help of students’
compositions. It consisted of 42 items and was applied to 263 students for pilot study. For construct
validity, factor analysis was applied and Cronbach Alpha was used for the reliability.

As a result of the analysis, 23 items were found to explain 59% of total variance consisted the scale.10
of these items are negative, 13 of them are positive. Factor loadings of the items vary from 0,71 to 0,88. As
for the item-total correlations, they vary from 0,69 to 0,87. It shows that item discrimination index of the
items are good. The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the scale is 0,97. It can be accepted as an
acceptable value.

The data were analysed with SPSS.16 statistic programme. Means were compared with t-test for
Independent groups, One-Way Anova and Kruskal Wallis H test.

Mean was calculated to find out the attitude of preparatory students towards English language
laboratory courses as the first sub-problem of the research. Mean is 3,57. That shows that students have a
positive attitude towards learning English in laboratories.

Second sub-problem of the research is if attitude means of students vary according to the gender. t-
test for independent groups was used to answer this sub-problem. A significant difference was not found
for this problem (t:0,05; 0,95>0,05).

The third sub-problem of the research is if the attitude means of students towards English language
laboratory course vary according to their level. One-Way Anova was used to find out the data of this
problem. A significant difference was found among the levels (F:12,19; 0,00<0,05). There was a difference
between the groups. The difference was in favour of B and D groups.

The forth sub-problem of the research is if their attitude means of students vary according to the high
schools they graduated from. Kruskal Wallis H test was used for the analysis of the data related to this
problem. A significant difference was not found according to their high school they graduated from.
(X2:5,27; 0,38>0,05).
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The fifth sub-problem is if attitude means of students vary according to their faculties. The data of
the problem was analysed with Kruskal wallis H test. A significant difference was not found according to
their faculties (X2:2,44; 0,87>0,05).

At the end of the research, it was found out that preparatory students have positive attitude towards
English language laboratory course. The level of students affects their attitude towards it significantly but
their gender, high school and faculty have no effect on their attitudes towards English language
laboratory courses.

ingilizce Dil Laboratuvar Dersine Yonelik Tutum Olcegi

= > 2
1.1ngilizce dil laboratuvar derslerini severim. 0,74 0,72
2.Ingilizce dil laboratuvar derslerinde galismay1 seviyorum. 0,73 0,71
3.Yetkim olsa 1ngilizce dil laboratuvar derslerini kaldiririm. 0,71 0,69
4.ingi1izce dil laboratuvar dersi ilgimi ¢eken bir derstir. 0,83 0,81
5.Ingilizce dil laboratuvar ders saatleri azaltilsa sevinirim. 0,72 0,70
6.ingﬂizce dil laboratuvar derslerinde gesitli aktiviteler olmasini seviyorum. 0,78 0,76
7. ingilizce dil laboratuvar dersi 6nemsiz bir derstir. 0,79 0,77
8.ingﬂizce dil laboratuvar derslerinden hoslanmiyorum. 0,76 0,74
9. Dil laboratuvar ortaminda Ingilizce 6grenmek zaman kaybidir. 0,79 0,77
10.ingi1izce dil laboratuvar dersi segmeli ders olsa segmem. 0,73 0,71
11.Dil laboratuvar ortaminda Ingilizce 6grenmek zevklidir. 0,88 0,87
12.Dil laboratuvar ortaminda ingﬂizce O0grenmek anlamsizdir. 0,81 0,80
13.Ingilizce dil laboratuvar derslerine istekli geliyorum. 0,85 0,83
14.ingi1izce dil laboratuvar derslerinde zevkle ¢alistyorum. 0,79 0,76
15.Ingilizce dil laboratuvar dersleri eglencelidir. 0,75 0,73
16.Dil laboratuvar ortaminda Ingilizce grenmek gekici gelmiyor. 0,75 0,72
17.Ingilizce dil laboratuvar dersi en sevdigim derslerden biridir. 0,77 0,74
18.Ingilizce dil laboratuvar derslerinde vakit gegmek bilmiyor. 0,72 0,69
19.1ngilizce dil laboratuvar dersleri 1ngilizceye olan ilgimi artirtyor. 0,74 0,71
20.Ingilizce dil laboratuvar dersi Ingilizce 6grenmem igin énemlidir. 0,77 0,75
21.Ingilizce dil laboratuvar dersleri Ingilizce egitimime katkida bulunuyor. 0,75 0,72
22.ingi1izce dil laboratuvar dersleri kaldirilsa sevinirim. 0,81 0,80
23.1ngilizce dil laboratuvar derslerindeki gorsel yonden zenginlik hosuma gidiyor. 0,77 0,73
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Probleme Dayali Ogrenme Yaklasiminin
Ogrencilerin Gorsel Sunu ve Yazma Egilimlerine Etkisi*

Effects of Problem-Based Learning Approach to Students’ Visual
Presentation and Writing Tendencies

Zeliha Nurdan BAYSAL®, Melek DUMAN***, Kader ARKAN*"*, Enes HASTURK"****

Oz

Bu calismanm amaci, probleme dayali 6grenme yaklasiminin ilkdgretim besinci smuf
Ogrencilerinin gorsel sunu uygulamalarina ve yazma egilimine etkisini arastirmaktir. Bu amagla
arastirma deneme modellerinden tek grup oOn test-son test modeli ile kurgulanmistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu Ozel Bahgesehir {lkdgretim Okulu'nda grenim goren toplam 60
Ogrenci olusturmaktadir. Calisma sosyal bilgiler dersi “Bolgemizi Taniyalim” iinitesi
kapsaminda &nce on testler, alti haftalik problem dayali &grenme yaklasiminin hemen
bitiminde son test uygulamalar1 gerceklestirilmistir. Verilerin toplanmasinda Kadioglu (2007)
tarafindan gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmis olan “Goérsel Sunu Tutum Olgegi”
kullanilmistir. Yazma egilimlerinin belirlenmesi amaciyla ise Piazza ve Siebert (2008) tarafindan
gelistirilmis, Iseri ve Unal (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilarak gegerlik ve
giivenirligi ortaya konmus olan “Yazma Egilimi Olgegi” (Writing Disposition Scale)'nden
yararlanilmistir. Verilerin analizinde bagimli grup t testi teknigi kullanilmistir. Sonugcta, sosyal
bilgiler dersinde probleme dayali 6grenmenin uygulanmasi ile gorsel sunu becerisi ve yazma
egilimi ontest-sontest puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur.

Anahtar Sézciikler: Sosyal bilgiler, probleme dayali 6grenme, gorsel sunu becerisi, yazma
egilimi.

Abstract

The aim of this study is to research the effects of problem based learning on the tendencies
of visual presentation and writing of fifth grade students. For this reason a group was set up
according to the pre test-post test model. The study group is composed of 60 students from
Bahgesehir Primary School. In the study, firstly pretests were implemented in the scope of
“Getting to Know Our Region” unit and then after six weeks of applying problem-based
learning approach post tests were implemented. Proven for its validity and reliability, the
“Visual Presentation Manner Scales” prepared by Kadioglu (2007) was used. Likewise, for
validity and reliability, the “Writing Dispositions Scale” by Piazza and Siebert (2008), translated
into Turkish by Iseri and Unal (2010), was used. During the analysis of data the dependent
group was employed t test technique. At the end of the study, significant differences were
manifested in the social studies classes between students' pre and post test results of their
writing tendency and visual presentation skills.

Key words: Social sciences, problem based learning, visual presentation skill, writing
tendency
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Giris

Yasadigimiz ¢agda diinya hizla degismekte, yasam karmasiklasmakta ve beklentiler artmaktadir.
Konu egitim ve cesitli dersler olunca da kullanilan yontemler cesitlenmekte, 6gretmen-6grenci rolleri
degismekte ve bilgi kazanmanin Otesine gecip cesitli becerilerin edinilmesi ihtiyact giindemi
olusturmaktadir. Bu calismanin konusunu sosyal bilgilerin 6gretiminde kullanilan probleme dayali

ogrenme (PyDO)’, gorsel sunu ve yazma egilimi olusturmaktadir.

Probleme Dayali Ogrenme

PoDO, karmagik ve gercek diinya problemlerinin ¢oziimlerini bulmak icin arastirma etrafinda
organize edilmis bireylerin, hem zihin hem de beceri yoniinden aktif katilimlarini gerektiren, tecriibeye
dayanan 6grenmedir (Torp ve Sage, 1998). Bu 6grenme siirecinin basamaklari; problemi tanimlama, veri
toplama, verileri analiz etme ve sonuglandirma seklinde siralanabilir (Van Cleaf, 1991). PoDO'de, sinif
ortaminda konular problem ile baslamakta, bireysel veya grup olarak problemin ¢oziimiine ulasmak
amaglanmaktadir (Yel, Tasdemir ve Yildirim, 2008). Yaklasim geleneksel 6grenmeden 6nemli farkliliklar
icermektedir. PoDO'niin temel egitim gerecini “senaryolar” olusturmaktadir. Senaryolar, belirlenen
hedeflere ulasmada yol gosterici ve yonlendirici araglardir. Senaryolarla dgrenciler, cesitli problemlerle
karsilagirlar ve bu problemi ¢dzmek i¢in ¢oklu yollar iiretirler ve siirekli olarak 6grenmeye istekli olurlar.
Ogrenciler dnceki bilgi ve deneyimlerini kullanarak ve yeni bilgiler elde ederek senaryodaki &zel
problemlere olasi cevaplar olustururlar (Kiling, 2007). Ogrenciler ezbercilikten kurtulup, gorseller
tizerinde diisiinme, yorum, elestiri yapma ve bir sonuca varma gibi {ist diizey becerileri bir arada
kullanirlar (Kuru, 2008).

Ronis (2001), P-DO’yii beyinle uyum iginde dgrenmenin &zelliklerini tasidigi igin dgrencilerin
dgrenmesinde etkili bir 6grenme modeli olarak tanimlamaktadir (akt: Ozgen ve Pesen, 2008). Problem
¢6zmede beynin hem sag hem sol boliimii kullanilir (Polya , 1957’den akt: Arici, 2002). Yaratict problem
¢6zmede, analitik diisiinceden (beynin sol yarim kiiresi) duygusal diisiinceye (beynin sag yarim kiiresi)
kesin bir gecis olur (Lumsdaine , 1995'den akt: Ozkok, 2005). PsDO, beynin her iki yarikiiresini harekete
geciren aktif bir ortam saglar.

Tiirkiye’de 2005 yilinda sosyal bilgiler dersi 6gretim programi yeniden diizenlenmis yapilandirmaci
dolayisiyla aktif 6grenmeye uygun hale gelmistir. Bu program yasam boyu gerekli olacak becerilerin
gelistirilmesine ilk kez yapilan vurgu ile de dikkati ¢ekmistir. Boylece PuDO'nin kullanilabilmesi icin
sosyal bilgiler dersi ¢ok biiylik ayricaliklara sahip olmustur. Bu ders kapsaminda arkadashk iligkileri,
dogal afetlerin nedenleri ve sonugclari, giiriiltii sorunu, cevre Kkirliligi, vb. incelenebilecek ve beceri
kazandirmay1 saglayacak sayisiz problem sdz konusudur. PsDO’de dgrenciler bu problemleri ¢dzerken
siirekli notlar almak, siire¢ sirasinda diisiincelerini kaydetmek, siire¢ sonunda da cesitli {irtinler
olusturarak edindikleri bilgilerle diisiincelerini birlestirmek ve bunlar1 sunmak durumundadir.
Dolayisiyla bu siireg, 6grencilerin yazma ve gorsel sunu becerilerini kullanmalar1 ve gelistirmelerini
saglayabilir.

Gorsel Sunu Becerisi

Dil bir kiiltiiriin en 6nemli 6gesidir. Bu nedenle dil egitimi egitim sisteminin Oncelikli ve temel
gorevlerinden biri olmalidir (Sahin, 2007). Ulkeler bireylerinin 6ncelikle anadilini ustalikla kullanmasin
hedeflemelidir. Dil egitimi dort temel dil becerisini gelistirir: Okuma, dinleme, konusma ve yazma.
Ayrica, Clay , (1985); Goodman , (1986); Smith, (1988)'e gore; 1980°'li yillardan sonra bu klasik dil
becerilerinin yaninda gorsel okuma ve gorsel sunu 6nem kazanmis ve programlara dahil edilmistir
(Coskun, 2005’den akt. Kuru, 2008). Giiniimiizde gorsel imgelerle ¢epecevre kusatilmis bir yasama uyum
saglayabilmek igin geleneksel anlamda metine dayali okuryazar olmak yeterli olmayip, sekilleri,
resimleri, tablolari, filmleri anlayan ve yorumlayan gorsel okuryazar olmanin gerekliligi yadsinamaz bir

" Bu galismada probleme dayah 6grenme PsDO seklinde kisaltilarak kullanilmistir.
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gercektir (Barner, 1997'den akt: Akpinar, 2009). Cok hizli gelisen ve genis bir kapsama sahip gorsel okur
yazarlik konusunda gorsellerle bombardiman edildigimiz 21. yiizyilda bu egitimin gerekliligi ortadadir
(Isler, 2002). Gorsel sunu becerisi; duygu, diisiince ve bilgilerin resim, sema, fotograf gibi gorsellerle, tiyatro,
drama, oyun gibi gorsel etkinliklerle ifade edilmesi seklinde tamimlanmaktadir (MEB, 2009). Ogrenci merkezli
yaklasimlarin basinda gelen P:DO ile ogrencilerin dilsel becerilerinin gelismesi miimkiin olabilir.

Yazma Becerisi

Ozbay (2006), yazma eylemini “duygqu, diisiince, istek ve olaylarm belli kurallara uygun olarak belli
sembollerle anlatilmast” seklinde tanimlarken; Carter (2002), yazmay, “bir bilginin elde edilmesi ve bu bilginin
diizgiin bir sekilde ifade edilmesi ile ilgili siireclerden olusan bir beceri” seklinde tanimlamustir (akt: Goger,
2010). Milli Egitim Bakanligi (2009) ise yazma becerisini; zihindeki duygu, diisiince ve bilgilerin
yaplandinilarak yazili olarak ifade edilmesi seklinde agiklamaktadir. Bu galismada Ogrencilerin yazma
egilimlerinin gelisme gosterip gostermedigine bakilmistir. Egilim kelimesi Tiirkce sozliikte “bir seyi
sevmeye, istemeye veya yapmaya icten yonelme, meyil, temayiil” (Tirkkan ve Akis, 2005) seklinde
tanimlanmustir. Bir isi basarmak bir beceriyi gelistirmek sevmek, istemek ve o ise yonelmek ile
miimkiindiir.

Zaman igerisinde yazili anlatim kazandirma anlayisinda bir takim degisiklikler yasanmustir.
1970’lerden sonra iiriin odakli yazma egitimi anlayis1 yerine siire¢ odakli yazma uygulamalar1 6n plana
cikmustir (Cogkun, 2007’den akt: Ungan, 2007). O halde giintimiizde yazma egitimini 6grenciyi yeterli
bilgi, birikim ve deneyim konusunda olgunlastiracak hazirlik ve belli bir yeterlilige ulasmis 6grencilerin
etkili/yaratici yazma g¢alismalar1 olmak iizere siirece yayilan iki basamakta diisiinmek miimkiindiir
(Géger, 2010). Ogrenciler bir metin yazmadan 6nce farkli kaynaklardan bilgileri toplarlar ve birbiriyle
iliskilendirirler. Yazma siirecinde ve yazdiktan sonra tekrar olusturduklar1 metni okur ve yazdiklarim
digerleriyle paylasirlar (Kiling, 2008). Acaba iilkemizde bu iki asamali yazma egitimi gerceklestirilmekte
midir?

Cagimlar ve Iflazoglu (2001) yaptiklar1 calismada okullarda yazili ve sdzlii anlatim becerilerinin
O0gretimine onem verilmedigini ortaya koymustur. Yine pek ¢ok arastirma (Enginarlar, 1994; Huber ve
Uzun 2001; Ruhi, 1994) 6grencinin iyi bir yazili metin iiretme becerisi kazanamadigini bulgulamistir (akt:
Karakaya ve Ulper, 2011). Yazma egilimi ve gorsel sunu becerileri Tiirkge dgretimi ile gelistirilmeye
calisilmakta fakat bu becerilerin sadece Tiirkge derslerinde dolayisiyla amacgh bir yazma ¢alismasi olan
kompozisyon yazdirma ile ol(a)mayacagi acikca sOylenebilmektedir. Diger alanlarin bu becerileri
gelistirici etkisi yeterince dikkate alinmamakta, arastirma konusu yapilmamaktadir.

Ayrica iilkemizde sosyal bilgiler dersinin &gretiminde PoDO ile ilgili aragtirmalar (Altun, 2004;
Baysal, 2003; Ciftci, 2001; Cift¢i, Meydan ve Ektem, 2007; Deveci, 2002; Kan, 2003; Meydan, 2004;
Yesilkayali, 1996; Yilmaz, 2002) sinurli olmakla birlikte ¢cogunlukla yaklasimin basari ve derse yonelik
tutuma etkisini ortaya koymaya yoneliktir. Bu sebeplerden dolayi sosyal bilgiler dersinde P»DO
kullanilarak gorsel sunu becerisi ve yazmaya olan egilim arttirilabilir mi? sorusunu cevaplayabilmek icin
bu arastirmaya gerek duyulmustur.

Amag

Bu ¢alismanmin amaci, sosyal bilgiler dersinde kullanilan PsDO yaklagimimn ilkdgretim besinci sinif
ogrencilerinin gorsel sunu uygulamalarina ve yazma egilimine etkisini arastirmaktir.

Yontem

Arastirma, deneme modellerinden tek grup 6n test-son test modeli ile kurgulanmistir. Tek gruplu 6n
test-son test modelinde bagimsiz degisken uygulanacak bir gruba uygulama Oncesi ve sonrast dlgme
yapilir. Grubun 6lgme araglarindan aldiklar1 6n test-son test puanlarinin aritmetik ortalamasi arasinda
anlamli farklilik varsa uygulamanin etkili oldugu kabul edilir (Balci, 2005; Karasar, 2009).
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Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu Ozel Bahgesehir flkégretim Okulu'nda dgrenim goren 32’si erkek,
28'i kiz olmak tizere toplam 60 (ii¢ sube) besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.

Uygulama Siireci

Tiim uygulama siireci, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali'nda lisans ve yiiksek lisans
yapmus, PsDO hakkinda ayrintili bilgiye sahip ve Sosyal Bilgiler 6gretmeni olan aragtirmacilardan biri
tarafindan, haftada dort ders saati olmak tizere, alt1 haftada toplam 24 ders saatinde gerceklestirilmistir.
Calismada ilk olarak 6n testler yapilmistir. Daha sonra besinci simif sosyal bilgiler dersinde “Bolgemizi
Taniyalim” {initesinin toplam alti kazamimimn gergeklestirilmesinde iig ayr1 PsDO siireci uygulanmis ve
programin hemen bitiminde son test uygulamalar1 gergeklestirilmistir. Kullamilan kazanimlardan
birbiriyle iligkili olanlar bir arada ele alinmistir. Ogrenciler gruplara ayrilmis her uygulama gruplar
tarafindan isbirligi ile gergeklestirilmistir. Uygulanan {i¢ siire¢te de yararlanilan tiim materyaller
arastirmacilar tarafindan hazirlanmis ve asagidaki basamaklar sirasiyla kullanilmistir.

Problemin Problemin Verilerin Verilerin

. . . .. —  Sonug
hissedilmesi tanimlanmasi toplanmasi analizi

Birinci PsDO Siireci: Problemin hissedilmesi igin ikinci (yasadigi bolgede goriilen iklimin, insan
faaliyetlerine etkisini, giinliik yasantisindan ornekler vererek aciklar) ve iigiincii (yasadigr bolgedeki
insanlarin yogun olarak yasadiklar: yerlerle cografi zellikleri iligkilendirir) kazanima yonelik olarak -
asagida yer alan- “Yolculuk” adli hikaye 6grencilere yazili olarak dagitilmistir.

YOLCULUK 3

- -

Gamze Istanbul’da yasamaktadir. Kasim ayinda Erzurum’da yasayan akrabalarmi

1 ilk defa ziyaret etmek icin bavulunu hazirlar. Gamze Istanbul’da kisa kollu giysiler

A giymektedir. Bu yiizden bavulunu kisa kollu bluzlar ve kisa eteklerden sectigi

!m‘"“ “?‘ﬁ giysilerinden diizenler. Her ihtimale kars1 da yanina kalin, uzun kollu bir hirka alir.
R 3 .“"'#, L_"f_ Otobiise biner, otobiis deniz kenarinda siralanmis fabrikalarin yanindan gegerek
Y . yoluna devam eder. Istanbul’dan ¢ikan otobiis Erzurum’a yaklastikca epeyce dag ve

vadi geger. Gamze daha once hi¢ bu kadar ugurumlu yollardan ge¢cmemistir. Yola
devam ettik¢e hafiften kar yagmaya baslar. Sofor, yola ancak tekerleklere zincir
takarak devam edebilir. Erzurum’a ulasmak igin otobiis daglarin yogun oldugu
yerlerde tiinelleri kullanir. Yolda biiyiikbas hayvanlar1 goren Gamze, uzun bir
seyahatin ardindan Erzurum’a ulasir. Terminalde Gamze’'yi amcas1 karsilamistir.

=

Amcasiyla birlikte minibiise binen Gamze, minibiiste ayakta kalan hi¢bir yolcunun
olmamasina ve trafigin hizl bir sekilde akmasina sasirmistir. Bu sehir Gamze'yi
biiyiilemistir; ancak Gamze minibiisten indiginde soguktan tir tir titremektedir. Akl1
ise hala bavulundaki giysilerindedir.

Hikaye 6grenciler tarafindan okunmustur. Hikayenin daha iyi irdelenebilmesi icin birinci form (5N
1K Formu), problemi belirlemek ve problemin nedenlerini tahmin etmek i¢in de ikinci form (Balik Kilgig:
Formu) doldurulmustur. Ardindan Ogrenciler tahminlerinin dogrulugunu kamtlamak icin farkl
kaynaklardan -cografya Ogretmeniyle rdportaj, internetten, gazete haberlerinden, kitaplardan,
dergilerden- arastirma yapmuslardir. Bir haftalik arastirmanin sonucunda gruplar tahminlerinin
dogrulugunu tartisip bir sonuca varmislardir. Son basamakta her gruba —iiriin- olarak asagida yonergesi
goriilen yaraticiliklarini kullanarak yazdiklari “Erzurum Tamitim Kitapgigr” hazirlatilmistir. Gruplar
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kitapgiklarini tanitan sunumlar yapmis hem 6z degerlendirme hem de akran degerlendirme yaparak
degerlendirme siirecine de aktif olarak katilmistir. Birinci PoDO siireci, toplam iki hafta siirmiistiir.

Arkadaslar;

Istanbul’dan kalkip akrabalarimi ziyaret igin ilk defa Erzurum’a gittim. Erzurum’un
Istanbul’dan farkli bir¢ok 6zelliginin oldugunu gordiim. Simdi sizlerle birlikte -bu ziyarette
karsilastigim sorunlari diger arkadaglarimin yasamamas igin- Istanbul’daki arkadaslarima
Erzurum’u tanitacak bir kitapgik hazirlamak istiyorum. Bu konuda bana yardimci olmaya ne
dersiniz? O halde asagidaki yonergeye uygun bir Erzurum Tanutim Kitap¢ig1 hazirlayalim.

Yonerge:

- Erzurum’un fiziki cografya ozellikleriyle ilgili; yer sekilleri, cografi konumu (bulundugu boélge) ve iklimi
ve bitki ortiisii

- Beseri ve ekonomik cografya o6zellikleriyle ilgili; niifus yapisi, yerlesme, ulasimi, ekonomisi (Yetistirilen
iirtinler, sanayi faaliyetleri vs.), turizmi (Tarihi ve dogal giizellikleri) hakkinda bilgiler veren bir tanitim kitapcig:
hazirlayimiz. Kitapgiginizda verdiginiz bilgilere uygun fotograf ve resimler kullaniniz.

Ikinci PsDO Siireci: Dordiincii (yasadig1 bolgedeki insanlarin dogal ortami degistirme ve ondan
yararlanma sekillerine kanitlar gosterir) kazanima yonelik olarak problemin hissedilebilmesi i¢in yarida
birakilan “Yeni Adada Yasam” adli hikaye kullanilmistir.

YENi ADADA YASAM

Geleneksel olarak diizenlenen okyanus gezisine bu yil Duman ailesi de katilmist1. Tk giin herkes ¢ok heyecanliydi. Ciinkii bu
gezide uzak ve daha 6nce hi¢ gormedikleri bir adaya gideceklerdi. Yolculuklarinin ikinci giiniinde gordiikleri yunus siiriisii
onlar1 ¢ok sasirtti. Daha 6nce hi¢ bu kadar yunusu bir arada gérmemislerdi. Hepsi ¢ok heyecanlandi. Yunuslar suya girip
cikiyor, adeta onlara gosteri yapiyorlardi. Kimse gozlerini onlardan ayiramiyordu. Bir siire onlar1 takip etmeye karar verdiler.
Onceden belirledikleri rotadan ayrilmislardi. Herkes biiyiilenmis gibi yunuslar izlerken, biiyiik bir giiriiltii ile sarsildilar.
Gemileri bir seye carpmisti. Gemi su almaya baslamadan en yakin kara pargasina ¢ikmalari gerekiyordu. Duman ailesi o kadar
¢ok korkmustu ki delinen yeri olabildigince tikamaya ¢alistilar. Ancak igeriye su girmeye baslamisti. Her an batma tehlikesi
yastyorlardi. Sonunda bir adaya ¢ikabildiler; ancak geminin yeni bir yolculuga ¢ikmasi miimkiin degildi. Adada yeni bir yasam
baglamisti.

Ikinci PvDO’de karar verme siireci uygulanmistir. Problemin hissedilmesi igin hikaye okunurken
hikayenin igerigiyle ilgili asagidaki resimler tahtaya yapistirilmistir.

Daha sonra hikdyedeki problem belirlenip karar vermeye yonelik segenekler {iizerinde
diistiniilmiistiir. Tahtadaki resimlerden yola ¢ikilarak adadaki dogal ve beseri unsurlar belirlenmeye
calisilmistir. Belirlenen dogal varliklardan hangi beseri unsurlar yapilabilecegi tizerine konusulup
bunlarin olumlu ve olumsuz sonuglar iizerinde tartisilmistir ve her bir 6grenciden karara yonelik
hikayeyi -iiriin olarak- yaraticiliklarini kullanip tamamlamamalari istenmistir. Ogrenciler hikayelerini
smifta sunmus ve degerlendirme yapilmistir. Uygulama toplam bir hafta stirmiistiir.
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Ugiincii PsDO Siireci: Besinci, altinci ve yedinci (yasadig1 bolgede goriilen bir afet ile blgenin cografi
ozelliklerini iligkilendirir-kiiltiiriimiiziin s6zlii ve yazili 6gelerinden yola ¢ikarak, dogal afetlerin toplum
hayati iizerine etkilerini 6rneklendirir-yasadig1 bolgede goriilen dogal afetlere neden olan uygulamalar:
fark eder) kazarmimlarda “Istanbul’da Sel Felaketi” ve “Ayamama’da 108 Bina Icin Yikim Karar:” baglikl iki
gercek haber 6rnek olay olarak kullanilmistir. Ikinci haber asagida goriilmektedir.

& ISTANBUL'DA SEL FELAKETI - Habertiirk - Windows Internet Explorer =l
ke [ur ry habesturk.com/haber/haber/171470-istanbulda-sel-felakst v | 4| X |49 Googie i
Dosya Dozen Goranm  SikKullanianlar Araglar  Yardim
& Sik Kullaniiznlar  HT [STANBUL'DA SEL FELAKETI - Habertirk B~ B - & - Seyfav Givenlk= Anmglar= @

ISTANBUL'DA SEL FELAKETI

Istanbul ve cevresinde gece yarisindan itibaren baglayan siddetli yagis hayat: felg etti. Asir1 yagis
nedeniyle Ayamama Deresi tasti, yollar sular altinda kaldi. Vatandaslar aracglarin iizerine ¢ikarak

hayatta kalmaya calisiyor. Su anda tiim yollar kapalu.

09 Eylil 2009 Ambulans ve itfaiye ekipleri mahsur kalan vatandaglar1 kurtarma ¢aligmalarini yiiriitiiyor.
(();;;i,ag(;ba’ Bu arada Basaksehir'de de ytizlerce ev ve isyerinin sular altinda kaldig1 6grenildi. Catalca'da da

yollar ve kopriiler ¢oktii. Yollar tamamen kullanilamaz hale geldi.

Ayamama ve Tavukc¢u derelerinin yagis nedeniyle tastigi gozlenirken dere yakinlarindaki bir
binanin yikildig1 ve Yeni Bosna'daki bazi fabrikalar1 da su bastig1 bildirildi.

Ogrenciler kiigiik bir muhabir gibi haberleri sunmustur. Haberler iizerinde tartisan gruplar
“Ayamama deresinin tasma nedeni nedir?” sorusunu problem olarak belirlemistir. Nedenleri kii¢iik grup
tartismasiyla tahmin eden 6grenciler arastirma yaparak Ayamama deresinin tasma nedenlerini cografi ve
beseri sebepler baslig1 altinda -tiriin olarak- bir metin halinde yazmis ve sinifta sunmuslardir. Uygulama
toplam {i¢ hafta stirmiistiir.

Veri Toplama Araglar

Verilerin toplanmasinda Kadioglu (2007) tarafindan gelistirilmis gecerlik ve giivenirlik analizleri
yapilmis “Gorsel Sunu Tutum Olgegi” kullamlmistir. Bu dlgek, ilkdgretim dgrencilerinin gérsel sunu
uygulamalarina yonelik tutumunu lgmek amaciyla gelistirilmistir. Olgek, 34 maddeden olusmustur ve
dortlii likert tipinde hazirlanmistir. Olgek tek faktorlii bir yapiya sahiptir ve tiim maddeler arasinda .001
diizeyinde anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ol¢me aracimin Cronbach Alfa Katsayis1 .91’dir. Her bir
maddenin madde toplam, madde kalan ve madde ayirt edicilik degeri .001 diizeyinde anlamh
bulunmustur. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 34, en yiiksek puan 136'dr.

Ogrencilerin yazma egilimlerinin belirlenmesi amaciyla Piazza ve Siebert (2008'den akt. Iseri ve
Unal, 2010) tarafindan gelistirilmis, Iseri ve Unal (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilarak
gecerlik ve giivenirligi ortaya konmus olan “Yazma Egilimi Olgegi” (Writing Disposition Scale)
kullanilmistir. Tiirkge’ye uyarlanan olgek giiven, siireklilik ve tutku alt boyutlarindan olusmaktadir.
Yapilan gegerlik analizleri sonucunda 6lcek .001 diizeyinde gegerli bulunmustur. Olgek on bir maddeden
olugmaktadir ve begli likert tipindedir. Olgegin tamamina ait Cronbach Alfa Katsayis1 .893'tiir. Olgekten
alinabilecek en diisiik puan 11, en yiiksek puan 55’dir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programindan yararlanilarak bagimli grup t testi teknigi
kullanilmigtir.
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Bulgular

Bu boliimde arastirmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara yer
verilmisgtir.

Tablo 1.

PbDO Uygulamasinin Gorsel Sunu Becerisine Etkisine Iliskin Ontest Sontest Bagimli Grup t Testi Sonuglar:

t Testi
Gruplar n X Ss =2
t sd p
On -test 60 83,26 14,53
3,301 59 ,002*
Son-test 60 87,33 9,96

Tablo 1 incelendiginde t testi sonucuna gore, arastirmaya katilan 6grencilerin dntest gorsel sunu
aritmetik ortalama puaninin 83,26 ve standart sapmasinin 14,53; sontest gorsel sunu aritmetik ortalama
puaninin 87,33 ve standart sapmasinin 9,96 oldugu goriilmektedir. Elde edilen gorsel sunu aritmetik
ortalama puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 ,05 anlamlilik diizeyinde bagimsiz grup t testi
ile test edildiginde ise arastirmaya katilan &grencilerin (N=60) gorsel sunu Ontest-sontest puanlari
arasinda anlamli bir farklilhik bulunmustur (p<,05).

Tablo 2.

PbDO Uygulamasimin Yazma Egilimine Etkisine [liskin Ontest Sontest Bagimli Grup t Testi Sonuclar:

t Testi
Gruplar n X Ss esti
t sd p
On —test 60 31,03 14,44 ]
Son-test 60 41’96 9’35 5/022 59 ,000

Tablo 2’de t testi sonucuna gore, arastirmaya katilan 6grencilerin Ontest yazma egilimi aritmetik
ortalama puaninin 31,03 ve standart sapmasinin 14,44; sontest yazma egilimi aritmetik ortalama puanin
41,96 ve standart sapmasinin 9,35 oldugu goriilmektedir. Elde edilen yazma egilimi aritmetik ortalama
puanlar1 arasinda anlaml bir fark olup olmadig ,05 anlamlilik diizeyinde bagimsiz grup t testi ile test
edildiginde ise arastirmaya katilan 6grencilerin (N=60) yazma egilimi Ontest-sontest puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik bulunmustur (p<,05).

Tablo 1 ve Tablo 2 bulgularina dayanarak sosyal bilgiler dersinde PyDO’nin arastirmaya katilan &zel
okul 6grencilerinin gorsel sunu becerileri ve yazma egilimlerini olumlu yonde etkiledigi saptanmistir.
Uygulama ortaminin 6zel okul olmasi sonuglar1 daha dikkate deger hale getirmektedir. Yazma ve gorsel
sunu c¢alismalarini destekleyen uygulamalarin bu ortamda siklikla kullaniliyor olmasi baska bir ifade ile
ogrencilerin hazirbulunusluklarinin iyi diizeyde olmasina ragmen farkin ortaya ¢itkmasi, PuDO'niin her
iki beceriyi de destekledigi seklinde degerlendirilebilir.

Tartisma ve Sonug

Elde edilen sonuglara gore arastirmaya katilan ogrencilerin sosyal bilgiler dersinde uygulanan
PoDO’ye baglh olarak; yazma egilimi ve gorsel sunu becerisi dntest-sontest puanlari arasinda anlamli bir
farkliik bulunmustur. Elde edilen sonuglar irdelendiginde sosyal bilgiler dersinde yapilandirmact
O0grenmenin sinifa taginmasinin en iyi yollarindan biri olan PoDO'niin kullaniminin Ogrencilerde yazma
egilimini ve gorsel sunu becerisini artirdig1 goriilmektedir.

Daha 6nce yapilan pek ¢ok arastirma ile PvDO siirecinin gesitli faydalar1 ortaya konmustur. Bu
anlamda Tiirkiye’de yapilmig PvDO arastirmalariyla siirecin, 6grencilerde olumlu tutum kazandirdig
(Deveci, 2002) isbirligini ve diisiinmeyi gelistirdigi (Akpinar ve Ergin, 2005; Cantiirk-Giinhan ve Baser,
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2009; Stinbiil, Caliskan ve Kozan, 2007; Tatar, Oktay ve Tiiysiiz, 2009) ve 6grencilerin aktif katilimin
sagladigi (Inel ve Balim, 2010) bulgulanmistir. Diinyada yapilan calismalarda da buna benzer katkilar
ortaya konmustur.

Woods (2012) PyDO’de sorunlarin iistesinden gelme, daha iyi sorun ¢ézme, grupla calisma, yasam
boyu Ogrenme, yiiksek motivasyon, bilginin kalicilligi ve yiizeysel 6grenme yerine derinlemesine
dgrenmenin gerceklestigini belirtmistir. Yew ve Schmidt (2012) PsDO siirecinde isbirlikli 6grenmenin
bireysel 6grenmeden daha gok 6grenci basarilarini arttirdigini bulgulamigtir. Saunders-Stewart, Gyles ve
Shore (2012) da benzer sekilde 6grencilere bilgi kazandirdigin, igten motivasyonu arttirdigini, uzmanhg:
gelistirdigini belirtmis, arastirmay1 desteklemenin bilgi, motivasyon, davranis ve yaraticilik gibi bilissel
ve duyussal faydalar sagladigini ifade etmistir. Ayrica Ferreire (2012) de yaptig1 calismada bu siirecin
ogrencilerin bilime yonelik yaklasimlarinda, problem ¢bzme becerilerinde ve 6grenme ortamina pozitif
bakis agis1 gelistirmede artis oldugunu ayni zamanda siniftaki olumlu toplumsal iligkilerde de gelisme
oldugunu belirtmistir. Lui, Horton, Olmanson ve Toprac (2011) da deneysel c¢alismalarinda bu
deneyimden &grencilerin hoslandiklarini, birbirleri ile pozitif iliskiler kurduklarmi bilgi ve motivasyonu
arttirdigini ortaya koymustur.

Hmelo-Silver (2004) P\DO’niin motivasyonu arttirmak igin biiyiik avantajlara sahip oldugunu ciinkii
siirecin igten motivasyonu destekledigini ve gelistirdigini belirtmistir. Ayrica PyDO'niin ilkdgretimde
uygulamasmin 6niindeki engellerden de séz etmis ve ozellikle bu seviyede PsDO arastirmalarinin
say1sinin da yok denecek kadar az oldugunu vurgulamustir.

[Ikégretimde uygulanan bu calismanin bulgular1 da sosyal bilgiler dersinde PsDO siirecinin yukarida
siralanan olumlu katkilara ek olarak 6grencilerde gorsel sunu becerilerini ve yazma egilimi artirdigim
ortaya koymaktadir. Bir seyi isteme veya yapmaya icten yonelme anlamina gelen egilim aslinda
motivasyon ile es anlamli olarak diisiiniilebilir. Boyle diistiniildiigiinde bu c¢alismanin bulgular
PoDO'niin yazma motivasyonunu arttirdig1 seklinde de yorumlanabilir. Nitekim bu ¢alismamn bulgulari
Rosinski ve Peeples (2012) bu siirecin daha basarili yazarlar olmay: destekledigi, Kumar ve Refaei
(2013)'nin de PsDO'niin Ogrencilerin yazmalar: {izerinde etkili bir siire¢ oldugu calisma bulgulan ile
paralellik sergiledigi ifade edilebilir.

PsDO siirecinde verilerin incelenmesi, analizi ve degerlendirilmesi basamaginda 6grencilerin
yapmasi gereken topladiklar: bilgiyi problemin ¢oziimiinii destekleyen, desteklemeyen ve notr (tarafsiz)
veriler olmak {izere kategorilere ayirmasidir. Bu basamakta toplanan tiim bilgilerin kullanilmayacag1
aciktir (Armstrong, 1980). Ogrenciler bir problemin ¢6ziimii i¢in elindeki bilginin ise yarayip
yaramayacagia karar vermek zorundadir. Bu Kkararlarina bagli olarak bilgiyi kullanurlar ya da
kullanmazlar. Akyol (2006), yazma becerisi gelismemis Ogrencilerin daha ¢ok bilgiyi yorumlamadan
oldugu gibi kopyalayip kullandigim1i bunun da egitim siirecinde 6grencide olusmasi istenilmeyen
durumlarin basinda geldigini ifade etmistir (Akt: Kiling, 2008).

Yaz1 yazmak egitim-0gretim siirecinde 6grencilere cok sikici gelen bir eylemdir. Ayrica yazi yazmak
zor, belli bilgi ve birikim isteyen bir ugrastir. Bu zor ugras1 6grencilerin isteyerek ve severek yapilan bir
davranigsa doniistiirmek ilkdgretimde yapilan egitime baglidir (Géger, 2010). PyDO bir amaca bagh olarak
-bir problemi ¢6zmek, bir sorunu gidermek maksatl- 6grencinin motivasyonunu arttirip, merak
duygusunu uyardigindan siiregte yazmay: sagladigindan, yazma eyleminin sikiciligini azaltmakta ve
ogrenciyi heyecanla yazdiklarini paylasma istegine ulastirabilmektedir. Boylece de yazma egilimini
arttirdig1 yorumu yapilabilir.

Yangin (2002)'a gore, ilkogretim okullarinda ve Ozellikle ilkégretimin ikinci kademesinde,
ogrencilerden degisik tiirden kompozisyon yazmalari istenebilir. Ogrencilerden yalnizca kompozisyon
yazmalarini istemek, bir siire sonra sikilmalarina yol agabilir. Bunun igin 6grencilere cesitli yazma
firsatlar1 yaratmak gerekir. Nitekim Kaplan (1972), kompozisyon calismalarinin gayesini, ogrencilere
kendi duygu ve diisiince diinyalarina bir ¢ekidiizen verme olarak belirtmektedir (akt: Goger, 2010). Bu

Uluslararasi Egitim Programlart ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2012 Cilt: 2, Say1: 4



86 Z.N.Baysal, M. Duman, K. Arkan, E. Hastiirk

ifadelerden de anlasilacag1 gibi yazma egiliminin sadece Tiirkce dersinde ve sadece kompozisyon
yazdirarak arttirilmasmin ¢ok da kolay olmayacagi aciktir. Kaldi ki Cagimlar ve Iflazoglu (2001)
yaptiklar1 ¢alismada 6gretmenlerin ya haftada ya da 15 giinde bir saat kompozisyon ¢alismalarina yer
verdiklerini tespit etmistir.

Bas ve Sahin (2013) ”ilk(’jgretim Ogrencilerinin Yazma Egilimlerinin Farkli Degiskenler Agisindan
Incelenmesi” baslikli calismalarinda ilkogretim Ogrencilerinin yazma egilimi algilarinin genel olarak
diisiik oldugunu bulgulamistir. Boliikkbas ve Ozdemir (2009) “Aktif Ogrenmenin Yazili Anlatim
Becerilerine Etkisi” adli yedinci smuf Ogrencileri ile yaptiklari calismalarinda aktif Ogrenmenin,
ogrencilerin yazili anlatima yonelik olumlu tutum gelistirmelerinde, geleneksel 6gretime oranla daha
etkili oldugu sonucuna ulagsmislardir. Bu ¢alismanin bulgular: birinci ¢alisma bulgular: ile ortiismezken
PoDO aktif 6grenmeyi siifta yasatmanin en etkin yollarindan biri oldugundan ikinci ¢alisma bulgulari
ile Ortiismektedir.

Sever (2004)'in “6grencilere yazma becerilerinin kazandirilmas1 ve onlarda yazma ilgi ve isteginin
uyandirilmasinda temel sorumluluk Tiirk¢e Ogretmenine diismektedir, bu sorumluluk, &grencilere
diizenli diisiinme ve yazma aliskanlig1 kazandirma gibi temel bir amagla biitiinlesir” seklinde yaptigi
aciklamaya kismen katilmakla birlikte “Ogrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelistirilmesi sadece
Edebiyat ve Tiirkge 6gretmenlerinin gorevi degil, biitiin 6gretmenlerin gorevi olmalidir” diyen Ungan
(2007)"1n ifadelerinde oldugu gibi arastirmamizin sosyal bilgiler derslerinde de -PoDO'niin kullanim ile-
Tiirkge dersinin ilgili amaclarina dogrudan hizmet edilebilecegi vurgulanabilir.

Ada, Baysal ve Kadioglu (2009), “Projeye Dayali Ogrenme Yaklasimi'min Ogrencilerin Sosyal Bilgiler
Dersine Iliskin Tutumlarina ve Gérsel Sunu Uygulamalarina Etkisi” isimli ¢alismasinda deney grubunda
siire¢ odakli 6grenmenin kullanilmasmin gorsel sunuya yonelik olumlu tutum gelistirmede etkili
oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug, sosyal bilgiler dersinde kullanilan PoDO'niin de gorsel sunuya
yonelik olumlu tutum gelistirmede etkili oldugu sonucu ile paralellik sergilemektedir. Bu sonuglar
1siginda Milli Egitim Bakanligi'na asagidaki oneriler getirilebilir:

e PyDO'niin bir ¢ok katkisinin yaru sira bu galisma ile ortaya konulan gérsel sunu ve yazma
egilimlerine olumlu etkisi ve bu becerilerin gelistirilmesi igin nasil uygulamalar
yapilabilecegine yoOnelik 6zel ve devlet ilkdgretim okullarinda hizmet ici egitim
calismalar1 diizenlenmelidir.

e Ogretmenler gorsel okuma becerilerinin ve yazma egilimlerinin sadece Tiirkge derslerinde
gelistirilemeyecegi konusunda bilinglendirilmelidir.

e Gorsel sunu becerileri ve yazma egilimlerinin arttirlmasinin esas adresi Tiirkce
Ogretimidir. Fakat bu c¢alismanin bulgular1 gbz Oniine alindiginda gorsel sunu
becerilerinin, sosyal bilgiler dersi Ogretim programi icinde gelistirilmesi Ongoriilen
beceriler arasinda da yer alabilecegi diistintilmelidir.

Aragtirmacilara asagidaki oneriler sunulabilir:

e P:DO'niin diger becerileri gelistirme etkisi arastirilabilir.

e Sosyal Bilgiler dersi igin PyDO'niin gorsel okuma/gorsel sunu ve yazma egilimlerini
arttiric1 programlar gelistirilebilir.

e Ogretmenlerin kullanabilecegi PvDO’de s6z konusu becerileri arttirict uygulama agirlikl
kitaplar yazilabilir.
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Extended Abstract

Effects of Problem-Based Learning Approach to Students” Visual Presentation and Writing
Tendencies

The four basic language skills are listening, reading, speaking and writing. Listening and reading
serve comprehension while speaking and writing serve explanation. The teaching of these four skills is
vital at schools. Even though the main outlet for teaching these skills occurs during Turkish lessons, all
other subjects must contribute to the development of these skills in pupils. The use of language skills is a
component of all classes. Thus, it is possible to develop these skills in the teaching of social sciences. Is it
possible that the use of certain approaches can boost the development of these skills? This poser brings to
minds the question, “Will it be even more possible in problem based learning, in which the students form
the information in their mind by actively participating in many activities and re-examine already existing
information in their minds through their own experiences”.

The Ministry of National Education describes the skill of writing as “the activity through which
feelings, thoughts, information and experiences are transmitted and described”. The skill of writing helps
students to improve their thoughts, organize and rank their information, use language effectively, and
develop their comprehension, learning and communications skills.The Ministry of National Education
also describes the skill of visual presentation as “the activity of explaining feelings, thoughts and
information through visuals such as pictures, drawings and symbols”. Visual presentation skill too,
develops students’ thinking and comprehension skills, meanwhile supporting their skills of logically
ranking and classifying information and mentally configuring complex events, thus enhancing public
presentation ability.

Problem based learning is one of the recently featured approaches in the teaching of social sciences.
In problem based learning students think, seek out information and access different resources. They then
evaluate the information gathered by sharing it with friends and discussing it, take notes and enter it into
a report, prepare a presentation, and finally share the information using linguistic and visual elements. It
is then possible to gain and permanently consolidate the mentioned four skills by showing, performing
and repeating activities.
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The aim of this study is to research the effects of problem based learning on the tendencies of visual
presentation and writing of fifth grade students. For this reason a group was set up according to the pre
test-post test model. The study group is composed of 60 fifth grade students (3 classes) from Bahgesehir
Primary School. In the study, pre-test was applied before problem based learning was implemented.
After that, 3 different problem based learning processes were applied on the second, third, fourth, fifth,
sixth and seventh attainment target of the “Let’s Get to Know our Region” chapter, at fifth grade level, for
six weeks. At the end post-tests were applied. Interrelations among those attainment targets constituted
the base for the PBL activities.

Proven for its validity and reliability, the “Visual Presentation Manner Scales” prepared by Kadioglu
(2007) was used during data collection. Likewise proven for validity and reliability, the “Writing
Dispositions Scale” by Piazza and Siebert (2008), translated into Turkish by Iseri and Unal (2010), was
used to determine writing approaches.

The SPPS program was utilized while analyzing the data collected, employing the dependent group t
test technique. At the end of the statistical analyses it could be seen that, based on problem based learning
implemented in social sciences classes, significant differences were manifested between students” pre and
post test results on their writing tendencies and visual presentation skills. Once the arithmetic average
grades on writing tendencies were tested with the independent group t test, it could be seen that there
existed significantly differences (p<0.05) between the pre and post test results of the students
participating in the research (N=60). Also, the visual presentation arithmetic averages were tested at .05
significant level by the independent group t test, and it could again be seen that there were significantly
differences (p<0.05) between the pre and post test results of the students participating in the research
(N=60). It was determined that, in social sciences classes, besides the development in problem solving and
mental skills of the private school students participating in the research, their visual presentation skills
developed and their writing tendency expanded. The fact that these applications supporting writing and
visual presentation works are frequently used in private schools demonstrates that PBL supports the two
skills.
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Yazim Kurallan

Genel Kurallar

Makaleler, A4 (6zel boyut: 19,5x27,5 mm) sayfa diizeninde olmalidir. Yazilar diiz metin olarak tek siitun
halinde yazilmalidir. Sayfa diizeni yapilirken her yonden 2,5 cm bosluk birakilmalidir. Yazi karakteri
"Palatino Linotype" olmali ve yazilar 10 punto biyiikliigiinde tek satir aralig1 kullarularak iki yana
yaslanmis formatta diizenlenmelidir. Basliklar arasinda iki satir araligi bulunmalidir. Tablolar 10 punto
ve Kaynakga kismindaki referanslar 10 punto olmalidir. Metin uzunlugu genis 6zet hari¢ 12 sayfay1
gecmemelidir.

1. Baglik

Makalenin bashigr 14 punto biiyiikliigiinde, koyu, yalrizca bas harfleri biiylik ve ortalanmis bicimde
yazilmaly, kisa ve konu hakkinda bilgi verici olmalidir.

Basligin uzunlugu, makalenin yayinlandig: dilde 12 kelimeyi ge¢gmemelidir.

Tiirkge yazilmis makalelerde Tiirkge bashigin altina Ingilizce, Ingilizce yazilmis makalelerde Ingilizce
basligin altinda Tiirk¢e bashga yer verilmelidir. Yazar(lar)'in agik adi kiigiik harf, soyad: biiyiik harf
olmak {izere ve ortalanmis olarak verilmelidir.

Yazar(lar)1in tinvan, calistigl yer, e — posta, varsa arastirmanin yapildig: iiniversite, laboratuvar ya da
kurulusun agik ad1 dipnotta 6zel imle (*) belirtilmelidir.

2. Ozet

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

Oz/Abstract, 9 punto biiyiikliigiinde, "iki yana yash" ve 150 sdzciigii gecmeyecek sekilde yazilmalidur.

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

3. Boliimler ve Alt Boliimler

Boliim basliklar: yalnizca ilk harfi biiylik, koyu ve ortalanmis; alt basliklar ise yalmizca ilk harfi biiytik,
koyu, italik ve sola dayali (aym1 zamanda paragraf basi) yazilmalidir. Ana béltimler: Giris, Yontem,
Bulgular, Tartisma ve Sonug, Kaynakca, Genis Ozet biciminde olmalidir.

4. Sekiller

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

Sekiller soldan 2,5 cm girintili olacak sekilde sagina ve soluna baska bir yaz1 gelmeksizin uygun yerlere
yerlestirilmelidir. Sayfa sonuna sigmayan resimler bir sonraki sayfaya yerlestirilmeli ya da Ek olarak
Kaynakga’dan sonra verilmelidir.

5. Tablolar
Tablo yazis1 ve tablo numarasi, tablonun {istiine ve sola dayali olarak verilmeli; igerigi tablo numarasinin

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

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

6. Kaynaklarin Belirtilmesi

Kaynaklar APA 5 (American Psychological Association) standartlarina uygun olarak verilmelidir.
Birden fazla yazarl Tiirk¢e kaynaklarda son yazarin soyadindan 6nce 've'; yabanci kaynaklarda ise son
yazarin soyadindan once '&' yazilmalidir.

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

7. Genis Ozet

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

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

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

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

1. Title

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

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

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

2. Abstract

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

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

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

3. Chapters and Subchapters

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

4. Figures

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

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

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

appear in upper word levels and in italic. Tables must be formed using the "Table" menu in Microsoft
Word. Table contents must be written in font size 10 and must be arranged in such a way that no space is
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left before or after the lines. Lines used in the tables must be 1,5 pt at most and there must be no line
between rows and columns except for in categorizations on row and column headings.

6. References

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

7. Extended Abstract

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

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

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