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Editorden

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi yaymn hayatina elinizdeki ilk say1 ile baglamistir. Bilimsel
bilginin birikimi ve paylasiminin temel araglari hakemli akademik dergilerdir. Tiirkiye’de son on-onbes
yil i¢inde egitim bilimlerinin her alaninda ve farkli disiplinlerin 6gretiminde arastirma ve gelistirme
kapasitesi hizli bir gelisme gostermistir. Tiirkiye’de cesitli alanlarin &gretiminde gelismeler ve
iiniversitelerde lisans ve lisansiistii diizeyde gozlemlenen kapasite artigsina paralel olarak, {iretilen bilgi de
artis gostermektedir. Bu artig, arastirma ve gelistirme ¢aligmalarinin paylasimini saglayan siireli akademik
yaymlarda da artis1 zorunlu kilmaktadir. Pegem Akademi Yayincilik bu ihtiyagtan hareketle Pegem
Egitim ve Ogretim Dergisi ni yazarlarin ve okuyucularin hizmetine sunmaktadir.

Bilimsel bir dergi olarak Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi’'nin amaci egitim bilimleri alaninda
oldugu kadar, c¢esitli disiplinlerin 6gretimi ile ilgili kuramsal calisma ve uygulama alanlarinda bilgi
birikimine katki saglamak, kuram ve uygulamacilarin irettigi bilgileri, deneyimleri ve uygulamalari
okuyuculara ulastirmaktir. Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi egitim bilimleri, okuldncesi, ilkdgretim ve
ortadgretim diizeylerinde egitim ve Ogretim ile ilgili arastirma ve uygulamalara dayali makalelerin
yayimlanacag1 akademik bir dergidir. Bu anlamda Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi’nin okuyucular1 da
lisans ve lisansiistii diizeylerde &grencilerden, 6gretmen, denetici, yonetici ve akademisyenlere kadar
genis bir kitleyi kapsamaktadir.

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi 3 ayda bir; Mart, Haziran, Eylil ve Aralik aylarinda
yayimlanacaktir. Akademik bir derginin yilda dort sayi1 ¢ikarabilmesi, onu izleyenlerin yaptiklar
caligmalar1 yayimlanmak iizere degerlendirme siireci i¢in bagvuruda bulunmasi ile miimkiin olabilir. Bu
anlamda Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi ¢alismalarinizi beklemektedir. Pegem Egitim ve Ogretim
Dergisi'nin gelismesi ve alan yazma ciddi katkilar saglayabilmesi siz degerli okuyucularin ve
hakemlerimizin ¢abalar1 ile miimkiin olabilecektir.

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi editdrleri olarak, yayimlanmak iizere gonderilen makalelerin
yazarlarin ve hakemlerin kimliklerinin karsilikli olarak gizli tutuldugu, tarafsiz ve bilimsel yayin
ilkelerine uygun bir siiregte degerlendirilecegini derginin yaym politikas1 olarak taahhiit ediyoruz.
Dergimiz Tiirkiye’de egitim ve 6gretim alaninda bilimsel bilginin niteliginin gelistirilmesi i¢in 6zellikle
geng akademisyen ve arastirmacilar i¢in her zaman bilgilendirici, yonlendirici ve destekleyici doniitler
vererek, Tiirkiye'nin egitim ve Ogretimde arastirma ve gelistirme kapasitesinin yiikseltilmesine katki
saglayacaktir.

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi editorleri olarak, okuyucu, yazar ve hakemlerimize gelecek
sayida bulugmak dilegiyle saygilarimizi sunariz.

Prof. Dr. Emin Karip

Dr. Hiiseyin Sirin






Soru Tiirlerinin Ogrenmeyi Aciklama Giicii

The Explanation Force of Question Types for Learning

Yusuf BUDAK"

Ozet

Bu aragtirmanin amaci diizeylerine gore sorularin 6grenmeye etkisini inceleyerek egitimde
soru sormanin onemine iligkin ortak biling olugsmasina ve bu konuda 6gretici ve 6grencilerin
kendilerini gelistirmelerine katki saglamaktir. Amag¢ dogrultusunda deneysel yontem
kullanilmistir. Aragtirma sinif yonetimi dersinde ii¢ 6grenci grubu iizerinde yiiriitilmistiir.
Gruplara 1. deney, 2. deney ve 3. deney grubu adi verilmistir. Her {i¢ grupta soru-cevap
yontemi ortak olarak uygulanmistir. 1. deney grubunda hatirlamaya yoénelik, 2. deney grubunda
hatirlama ve uygulamaya yonelik sorular, 3. deney grubunda hatirlama, uygulama ve iiretime
yonelik sorular kullanilmistir. Nicel veri toplama araci olarak erisi testi, nitel veri toplama aract
olarak odak grup goriismesi yapilmistir. Veri ¢oziimlemede regresyon analizi teknigi
kullanilmis ve denek goriisleri tematik olarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara gore
hatirlamaya yonelik sorularin toplam erisinin yaklasik % 31’ini, hatirlama ve uygulamaya
yonelik sorularin birlikte kullaniminin toplam erisinin yaklasik % 53’iinii, hatirlama, uygulama
ve iretime yonelik sorularin birlikte ise kosulmasinin toplam eriginin yaklasik % 30’unu
aciklayacak diizeyde etkili oldugu gézlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Soru tiirii, 6grenme, soru tiirlerinin 6grenmeye etkisi

Abstract

Purpose

The purpose of the study was to examine the effect of questions on learning asked at their
levels and contribute to create a common sense concerning the significance of asking questions
in education and support the self-improvement of both lecturers and students in this issue.

Results

It is likely to say that question is not only a tool of evaluation and guidance in education but
also a significant device as a basic motivator in the process of learning and teaching. Therefore
depending on the classification by Moore, formed with inspiration from Bloom (1956), the
force of types of questions in explaining learning was tested. Empirical method was used as the
force of so called question types in explaining the level of learning was tested in terms of
access. The research was conducted over three groups of students in the course of classroom
management. Test groups were made up of factual, empirical and productive questions and
students were assigned to the groups randomly. In each group the question-answer method was
used commonly. The group where the method of the question-answer method and factual
questions were used comprised the 1* test group, the group where the question-answer method,
factual and empirical questions were used comprised the 2™ test group and the group where the
question-answer method, factual, empirical and productive questions were used comprised the
3" test group. The reliability coefficient of access test (KR21) was found 0.65 after pre-test.
The subjects of the research were made up of 3" grade students of Gazi University, Faculty of

Dog. Dr. Yusuf Budak, Gazi Universitesi, Mesleki Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, budaky@gazi.edu.tr
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Vocational Education. The technique of regression analysis was used in the analysis of the
data. Depending on the findings obtained, it was found that factual questions explained 31% of
the total access, using factual and empirical questions together explained 53% of the total
access whereas, using factual, empirical and productive questions together explained 30% of
the total access.

Discussion

Depending on the standardized regression () coefficient observed in the research, the relative
order of significance over the access of question types comprising predictive variables is in the
form of factual, productive and empirical questions. These results indicate that using questions
in the process of learning and teaching is a significant variable. It is also likely to say that
learning at informative level could relatively be learned more easily and that this type of
learning forms a basis for other learning. Concerning the result of the research, neglecting the
learning at the factual level (knowledge and perception) could result in challenges in learning
at higher levels. As we consider that cognitive field taxonomy explains the learning hierarchy
from simple to difficult, it is possible to say that learning at factual level and the questions for
this type of learning are indispensable in education. On the other hand, the fact that using
factual and empirical questions together explains 53% of the learning concerning the topic used
within the research could be expressed with the fact that so called learning covers the majority
of the cognitive field. Employing the questions in support with other stimulators when
necessary would be able to raise almost mean value of 38% obtained concerning the level of
clarity of the questions for learning to a higher level. In this sense, while it is expected that the
factual, empirical and productive questions have a higher rate of explanation for learning
compared to the others, an occurrence of an opposite case could be attributed to the fact that a
higher level of cognitive learning cannot be realized in vocational education.

Conclusion

As (B=,298) in the 3" test group where all three types of questions were employed, it is likely
to say that almost seventy percent of the access (.702) was explained by other variables that
were not included. It was found that the factual, the factual and empirical, the factual, empirical
and productive questions within the research had a force of explaining the total access between
almost 30% and 53% depending on the way of application. These results indicate that question
is important at the process of both learning and teaching. Therefore the activities to make the
students attain the skills of asking effective questions should be introduced systematically
starting from primary education. It is recommended that teachers should improve themselves in
terms of both asking effective questions and what kind of questions leads to what kind of
mental effects and also forming the questions depending on the purpose, and should pay more
attention to ask effective questions during lessons. In conclusion, whatever approach and
method is used, it should not be ignored that question is one of the basic variables in putting
students into interaction with the content. However, as using factual and empirical questions
together has a relatively higher force of explanation for learning, it would be correct to pay
particular attention to use these kinds of questions.

Keywords: Question types, learning, the effect of questions types on learning
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Giris

Ogretmen, 6grenci, dgretme ortami baglaminda
iletisimin ~ baglatilmast  ve  siirdiirilmesi  uygun
uyaricilarin kullanimini gerektirir. Bu uyaricilar iginde
soru 6nemli bir yer tutmaktadir (Bilen, 2006). Egitimde
sorunun birgok roliinden séz edilebilir. Ogretimden
6l¢me-degerlendirmeye uzanan siiregte soru énemli bir
yere sahiptir. Sorunun yerine getirdigi islevler;
Ogrenciyi yonlendirme ve algiyt kolaylastirma,
motivasyon ve derse katilim saglama, biligsel becerileri
gelistirme, 6grenci gelisimini izleme, sinif yonetimini
kolaylastirma, Ogrencileri soru sormaya ve cevap
bulmaya tesvik etme, Ogrenci-0grenci ve Ogretmen-
Ogrenci arasinda etkilesim saglama (Ralph, 1999;
Cakmak, 2009) seklinde 6zetlenebilir.

Ogrenciyi 6grenme-6gretme siireglerine etkin
olarak ortak kilmak i¢in anlamli sorular sorulmalidir.
Egitimin ogrenci merkezli bir eksene oturtulmasi
amaciyla da sorulardan yararlanilabilir (Moore, 2006).
Etkin katilim saglama ve 6grencilerin uyanik tutulmasi
amaclyla da Ogrenme-6gretme ortamlarinda sorulara
basvurulmast yaygm bir uygulamadir. Ayrica “soru
sorma yoluyla ders anlatimi 6gretmen agisindan hem
kolay hem de ekonomiktir” (Bilen, 2006 s.138).
Sorunun, 6grencinin ilgisini ¢ektigi, pratik yapmasini
sagladigi, disiinmesine yardimci oldugu ve aym
zamanda doniit islevi yoluyla 6grencinin kendini
degerlendirmesini sagladigi sdylenebilir (Wager ve
Mory, 1993; Sénmez, 2009). Islevleri agisindan farkli
isimlerle anilsa da genel anlamda sorularin hatirlamay,
akil yiiriitmeyi ve degerlendirmeyi gerektiren sorular
olarak siniflandirilmasi miimkiindiir (Goziitok, 2004;
Moore, 2006; Morgan ve Saxton, 2006).

Ogrenme yasantilarmin gerceklesebilmesi igin
Ogrenenin  yonlendirilmesi gerekir. “Davraniglarin
kazanilmas1  i¢in  genellikle disiinsel etkinlik
gerekebilir. Bunun i¢in en 6nemli uyarici soru olabilir.
Kim, nasil, ne, ni¢in, neden v.b. gibi soru sozciiklerini
iceren timceler, kisilere ydneltilince, diislinsel
etkinlikler baglatilabilir” (Durham, 1997; Groenke ve
Paulus, 2007; Sonmez, 2009). Dikkatin belli uyaricilara
¢ekilmesi, Ogrencinin giidiilenmesi, 0grenmeye agik
duruma gelmesinde soru sorulmasi Onemli bir
etkinliktir. Ogrenme, bireyin ¢evresiyle etkilesimi
sonucu beyninde kalan iz (Varig, 1976; Ertiirk, 1993)
olarak ele alindiginda, bu siirecte cevreyle etkilesim ve
bunun diizeyinin 6nemi agik¢a anlasilabilir. Baska bir
ifadeyle soru sadece degerlendirme ve yonlendirme
aract degil ayn1 zamanda bir iletisim ve O6grenme
aracidir (Vangeehoven, 2005). Ogretmen soru sorarak
ogrenciyi konuya duyarli kilabilir. Ogrenci ise soru
sorma yoluyla etkilesime girerek konuyu algilamay1
gergeklestirebilir.

Sinifta etkilesimin yonii, diizeyi ve kapsaminin
belirlenmesi, dgrenme yasantilarinin anlamli kilimasi
uygun sorularla saglanabilir. Ogrenme konusu
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davranislarin  kazanilmast ve Ogrencinin igerikle
etkilesime girmesinde soru ve soru sorma tim
Ogreticilerin bagvurdugu yoldur. Hangi yontem ve
yaklagima gore ortam olusturulursa olusturulsun,
sorudan yoksun bir egitim diisliniilemez (Kiigiikahmet,
2009; Cilenti, 1988).

S6z konusu paylasim kapsaminda bilissel,
duyussal ve devinissel davraniglarin bulundugu agiktir.
Ogrenme-6gretme  siireglerinin  yapis1 geregi, soru
sorma siirecin dogal bir parcasi gibi disiiniilebilir.
Ogrencilerin  siirece etkin katiliminin  saglanmasi
sorular yoluyla kontrol edilebilir. Temele alinan
yaklagim ne olursa olsun, Ogretmenin oOgrencilerle
bilgiyi paylasmasi ya da bir ders kitabindaki igerikte,
bazi noktalarin Ogrenci tarafindan daha iyi
anlagilabilmesi ve yanlis algilamalarin  mimkiin
olabilecegi noktalarda 6grenciye yol gosterilebilmesi
amaciyla, sorulara yer verilmesi gerekir. Ciinki
“Sorusuz bir iletisim hemen hemen yok gibidir.”
(Goziitok, 2004; Sonmez, 2009 s.175). Bu nedenle
egitimde soruyla ilgili bir¢ok c¢alisma yapildig
gozlenmektedir (Wager and Mory 1993).

Bilgiyi anlamlandirma ve yapilandirma siirecinde
Ogrencinin sorularla yonlendirilmesi ona cesaret
verebilir. Clinkii amaglar agisindan anlamli bir soru,
ogrencinin dikkatini kazandirilacak davranisa ¢eker ve
etkili bicimde yapilandirilmis sorular, 6grencinin
diisinmesini kolaylastirabilir. Gerek yazili, gerekse
sozli  iletisimin  yani ders kitabindaki konu
anlatimlariin, sorular ve bunlarin dolayli yanitlarini
igermesi 0grencinin dogru disiinme ve dogru g¢ikarim
yapmasina yardim edebilir. Bu nedenle etkili soru
sorma Ogretmenlik becerileri arasinda 6nemli bir yere
sahiptir (Lindley, 1993; Taspmar, 2010). Ustaca
tasarlanmig sorunun su bes temel islevinden soz
edilebilir: (1) Dikkati ¢ekme, (2) diistinmeyi baglatma
ve siirdiirme, (3) Ogretimin etkili olup olmadigini
kontrol, (4) 6grenci ve Ogretmen arasinda empatinin
(duygudasligin) gelismesine katki, (5) amacglar ve
icerigin gelistirilmesine katki (Sénmez, 2009). Buna
gore, egitimsel igerikle Ogrencinin etkilesimini
saglamaya yonelik soru sorulmasi Ogrencinin
diisiinmesi ve akil yiliritmesine katki saglamaktadir.

“Diistinen  bireyler yaratmada soru sorma
onemlidir. Etkili soru sorma, diigiinme konusunda
cesaretlendirmekte;,  bilgiyi alip ¢oziimlemeyi ve
gilivenilir  sonuglara ulasmayr kolaylastirmaktadir.
Yapilandirmaci  ogrenme  siireglerinde  sorgulama,
ogrenenlerin derse ilgi ve wuyumlarmmi artirmakta,
arastirmacilik ozelliklerini gelistirmekte ve gercekte ne
oldugunu gorme ve ¢ikarimlarmi bagskalariminkiyle

karsilastirma  konusunda  ilgilerini  artirmaktadir”
(Yurdakul, 2005, s.57).
Cinkii  Ogrencinin,  Ogrenilmesi  6ngoriilen

davranislarla ilgili icerikle etkilesimi ve yasanti
gegirmesine yonelik digsal destek sorularla verilebilir.
Smif ortaminda etkilesim ve iletisim baglamasinda,

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayr: 1



4  Yusuf BUDAK

dikkatin ¢ekilmesinde ve siirdiiriilmesinde, Onemli
noktalarin vurgulanmasinda, 6zet ve konu tekrarlarinda
soru oOnemli bir uyarict olarak kullanilmaktadir
(Sonmez, 2009). Anlamlarin netlestirilmesi, 6grencinin
disinmeye tesvik edilmesi, arastirmaya sevk
edilmesinin yani sira Wager ve Mory (1993, 5.58)’ye
gore derslerde soru sorulmasinin ii¢ temel islevi vardir.
Bunlar dikkati ¢ekme ve siirdiirme, bilgiyi kodlamay1
kolaylagtirma ve alistrma yapilmasini saglamadir. Bu
agidan Ogrencilerin 6grenme siirecinde nasil etkin bir
rolii varsa sorularin da etkin bir rolii vardir (Morgan ve
Saxton 2006, s.45) denebilir.

Egitimde sorunun islevleri ve Ogrenmeye
katkisinin yeterince vurgulandigi gozlenmektedir. Buna
karsin, soru tiirlerinin O0grenmeyi aciklama giiciinii
kanitlamay1 konu alan deneysel galismalarin yeterince
yapilmadigi  sOylenebilir. Soru tiirlerine iliskin
tanimlama ve smiflandirmalar birbirinden farkli da olsa
ortak ve Ortiisen yonlerinin fazla oldugu sdylenebilir.
Sonmez (2009, s.175-181) akil yiiriitme ve Ogrenme
diizeyine gore soru tiirlerini dort kategori altinda
siiflamaktadir. Morgan ve Saxton, (2006, s.45-55)
genel islevleri agisindan sorular ii¢ kategori altinda ele
almaktadir.  Bunlar  sirasiyla, bilgiyi  agikliga
kavusturucu, algilamay1 saglayici ve diigiinmeyi tesvik
edici seklinde siralanmaktadir. Bilen (2006) ise soru
tirlerini diisinme diizeyi acisindan hatirlatma, akil
yiiriitme (neden gosterme), degerlendirme ve yaratici
diisinmeyi gelistiren sorular olarak dort kategori
altinda tanimlamaktadir. Bu arastirma kapsaminda
Moore (2006, s.166)’un Bloom ve Guilford’dan
esinlenerek  gelistirdigini  vurguladigi  zihinsel
etkinliklerle ilgili hatirlama, uygulama, iiretim ve
deger yargis1 gerektiren sorular seklindeki dort
kategoriden olusan siniflamasi esas almmuistir.

Bu calismada diizeylerine gore ilk ii¢ kategori
kapsamindaki sorularin, yani hatirlama, uygulama ve
iretime yonelik soru tiirlerinin 6grenme diizeyini
aciklama giicii test edilmistir. S6z konusu soru tiirleri
(Moore 2006 5.205), kisaca soyle agiklanabilir:

Hatirlamaya  yonelik  sorular:  Bilginin
hatirlanmasini gerektiren zihinsel siirece yonelik bilgi
diizeyindeki sorulardir. Bu tip sorularin Bloom (1956)
taksonomisinde bilgi ve kavrama diizeyine denk geldigi
yazar tarafindan belirtilmektedir.

Uygulamaya yonelik sorular: Hatirlamaya
yonelik sorulara gore daha kapsamli sorulardir. Bu tiir
sorulara verecegi cevapla 6grenci, hatirladigi bilgiyi
baska bir durumda kullanir. Bu amagla bilginin analizi
de s6z konusudur. Bu kategoriye giren sorularin Bloom
(1956) taksonomisinde uygulama ve analiz diizeyini
karsiladig: belirtilmektedir.

Uretime yonelik sorular: Bu tiir sorularm cevabi
birden ¢ok olabilir ve &zgiinliik igerebilir. Ozgiin
biligsel diisiinmeyi gerektirirler. Bu nedenle hayal
giiciiniin kullanim1 ve yaratic1 diislinmeyi gerektiren ve
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cevabi sentez odakli sorulardir. Bu kategoriye giren
sorularin Bloom (1956) taksonomisine gore sentez
diizeyinde diisiinmeyi gerektiren sorulara denk geldigi
belirtilmektedir.

Amacg

Bu arastirmanin amaci tiirlerine gore sorularin,
Ogrenci erigisi acisindan Ogrenmeye etkisini ortaya
koyarak, 0Ogrenme-0gretme siirecinde etkili soru
sormanin dnemine iliskin ortak biling olusturulmasina
ve bu konuda hem &gretmenlerin hem de 6grencilerin
kendilerini gelistirmelerine katki saglamaktir.

Problem Ciimlesi

Soru-cevap yontemi ve hatirlamaya yonelik
sorularn kullanildig1 1. deney grubunda soru-cevap
yontemi, hatirlama ve uygulamaya yonelik sorularin
kullanildig1 2. deney grubunda ve soru-cevap yontemi,
hatirlama, uygulama ve {iiretime yonelik sorularin
kullanildig1 3. deney grubunda toplam erisi agisindan
s6z konusu soru tiirlerinin 6grenme diizeyine etkisi
nedir?

Alt Problemler

1. Soru-cevap yontemi ve hatirlamaya yonelik
sorularin kullanildig1 1. deney grubunda soz
konusu soru tiiriiniin toplam erigi agisindan
ogrenmeye etkisi nedir?

2. Soru-cevap yontemi, hatirlama ve
uygulamaya yonelik sorularin kullanildigr 2.
deney grubunda s6z konusu soru tiirlerinin
toplam erisi agisindan Ogrenmeye etkisi
nedir?

3. Soru-cevap yontemi, hatirlama, uygulama ve
tiretime yonelik sorularin  kullanildigr 3.
deney grubunda s6z konusu soru tiirlerinin
toplam erisi acgisindan Ogrenmeye etkisi
nedir?

Swurliliklar

Bu aragtirma 2009-2010 o6gretim yilinda Gazi
Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesinde =~ Simif
Yénetimi dersinde “Ogretmen Tipleri ve Sinif Yonetim
Kurallar1” konusunda hatirlama, uygulama ve iiretime

yonelik soru tiirlerinin toplam erisi acisindan
O0grenmeyi agiklamaya etkisinin test edilmesiyle
sinirlandirilmastir.

Yontem

Bu arastirmada soru tiirlerinin 6grenme diizeyini
aciklamaya etkisi test edildiginden deneysel yontem
uygulanmis ve odak grup goriismesi teknigi
kullanilmistir.  Bu c¢ergevede 3 deney grubu
olusturulmustur. Her ii¢ grupta soru-cevap yontemi
ortak olarak uygulanmigtir. Gruplardan birinde soru-



cevap yontemi ve hatirlama gerektiren sorular,
digerinde soru-cevap yonteminin yani sira hatirlama ve
uygulama gerektiren sorular, iiglinciisiinde ise soru-
cevap yoOnteminin yani sira hatirlama, uygulama ve
iretim gerektiren sorular kullanilmistir. Arastirmanin
deneklerini Gazi Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesi
tciincli simif 6grencileri olusturmustur. Her bir deney
grubunda 16’sar &6grenci yer almistir ve gruplara
random yolla atanmigtir. Deney deseni sematik olarak
asagida Sekil 1°de verilmistir.

Gruplar Gozlem  islem Gozlem
1. Deney Soru-cevap
Grubu T1 yontemi + T1
hatirlamaya
yonelik sorular
Soru-cevap
2. Deney yontemi +
Grubu Tl hatirlama + Tl
uygulamaya
yonelik sorular
Soru-cevap
yontemi +
3. Deney T1 hatirlama + T1
Grubu uygulama ve

iiretime yonelik
sorular

Sekil 1. Deney Deseninin Sematik Goriiniimii

Sekil 1’e gore hatirlama gerektiren sorularin
kullanildigi grup 1. deney grubunu, hatirlama ve
uygulama gerektiren sorularin kullanildigi grup 2.
deney grubunu, hatirlama, uygulama, iiretim gerektiren
sorularm uygulandigt grup 3. deney grubunu
olusturmusgtur. Her gruba deneysel islem 6ncesi On test,
deneysel islem sonrasi son test verilmistir. Her ig
gozlemde 6n ve son test olarak kullanilan test (T1)
simgesiyle gosterilmistir.

Verilerin Toplanmast

Denekleri denklestirme amaciyla Ogretmenin
Rolii ve Nitelikleri (Stimbiil 2003) ile ilgili bir biligsel
girig testi ve ayrica deney islem basinda ve sonunda
kullanilmak tizere bir erisi testi hazirlanmistir. Her iki
testin hazirlanmasi, gelistirilmesi ve uygulanmasinda
asagidaki yol izlenmistir:

1. Amaglar icerik  analizi

yapilmistir.

saptanmis  ve

2.  Amaclarin gecerliligi ve giivenirliliginin
saglanmasi amaciyla uzman goriisii alinmis
ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.

3. Her iki testin gecerliliginin
amactyla uzman goriisii alinmigtir.

saglanmasi

4.  Gerekli diizeltmeler yapilmistir.
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5. Testlerin her birinin son bigimiyle toplam
30’ar soru igermesi kararlastirilmigtir.

6. Belirtke tablosuna gore Ogretmenin Rolii ve
Nitelikleri ile ilgili bir biligsel giris testinde
hatirlamaya  yonelik  diizeyinde 12,
uygulamaya yonelik soru diizeyinde 14,
iiretime yonelik soru diizeyinde 3 soruya yer
verilmistir.

7. Erisi testinde yer alan test maddelerinin 9°u
hatirlamaya, 15’1 uygulamaya, 6’s1 ise
iiretime yonelik sorulardan olugsmustur.

8. Her iki testin 6n denemesi Mesleki Egitim
Fakiiltesinde yapilmis ve her iki testin on
denemesine 100’er 6grenci katilmistir. On
deneme sonucunda ortaya ¢ikan test
istatistikleri sdyledir: Ogretmenin Rolii ve
Nitelikleri ile ilgili bir biligsel giris testi
ortalamasi 25,6, standart sapmasi 6,2 ve
giivenirlik katsayist (KR21) 0.78 olarak
bulunmustur. Ogretmenin Rolii ve Nitelikleri
ile ilgili bir biligsel giris testi ile deneye dahil
edilen deneklerin Ogretmenlik Meslegine
Giris dersi notlar1 arasinda 0.58 diizeyinde
pozitif korelasyon gozlenmistir.

9.  On deneme sonunda erisi testinin ortalamasi
28,3, standart sapmasi 10,8, giivenirlik
katsayist (KR21) 0.65 olarak hesaplanmustir.

10. On  deneme sonunda erisi testinin
uygulanabilir  nitelikte  olduguna  karar
verilmistir.

11. Ogretmenin Rolii ve Nitelikleri ile ilgili bir
biligsel giris testi ve 6n test sonuglar 151ginda
gruplar denklestirilerek, random yolla deney
gruplarina atanmustir.

12. Gruplarda kullanilmast  Ongoriilen  soru
tiplerine gore egitim durumlar tasarlanarak
deneysel islem baslatilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Deney gruplarmin denk olup olmadigi varyans
analiziyle test edilmistir. Ogretmenin Rolii ve
Nitelikleri ile ilgili bir biligsel giris testi ve on test
sonuclart agisindan deneysel islem sonunda gruplarin
toplam erisileri agisindan hatirlama, uygulama ve
iiretime yonelik sorularin dgrenmeyi aciklamaya etkisi
test edilmistir. Bu amagla regresyon analiz teknigi
kullanilmistir.  Arastirma  kapsaminda gergeklesen
uygulamalarla ilgili olarak deneklerin goriisleri odak
grup goriigmesi teknigi ile alinmig ve deneklerin
goriisleri tematik ¢dziimleme yoluyla analiz edilmistir.
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Islemler

Arastirmada uygulanan deneysel islemler sirasiyla
Ozet olarak soyledir:

v Ogretmen tiplerinin hangi kavramlarla ifade
edilebileceginin sinifa sorulmasi,

v' Verilen cevaplar 1s1gimda arastirmacinin
yardimryla kavramlarin netlestirilmesi,

v' Kavramlarm ne anlama geldiginin gruba
sorulmasi, dogru cevaplarin pekistirilmesi,
yanlislarin  diizeltilmesi ve kavramlarin
tanimlanmasinin istenmesi,

v' Verilen cevaplar ve kavramlarin iki boyutlu
bir tabloya iliskilerini belirtecek sekilde
yerlestirilmesinin istenmesi,

v' Tablodan hareketle 6gretmen tiplerine gore
sinif yonetim kural ve ilkelerinin neler
olabileceginin sorulmasi,

v’ Isteyenlere sdz verilmesi, yerinde cevaplarin
listelenmesi ve bunlardan kural ve ilkelerin
net olarak ortaya konmasinin istenmesi,
arastirmacimin yardimiyla kural ve ilkelerin
netlestirilmesi,

v' Ogretmen tiplerine gére smf yonetim
kurallar1 ve ilkelerine deneklerden kendi
yasantilariyla ilgili 6rnek istenmesi,

v" Ornekler ¢ercevesinde neden ve
baglantisinin sorulmasi,

sonug

v' Verilen cevaplarla iligkili olarak tiplerine
gore Ogretmen davramiglarmin yararli ve
sakincal1 yonlerinin sorulmasi,

v' Verilen cevaplar 1s1ginda ideal Ogretmen

davraniglarinin neler olmasi gerektiginin
sorularak  cevaplar 1s18inda  konunun
Ozetlenmesi.

Deney gruplarinda sorulan
gergevesi asagida 6zetlenmistir.

sorularin  genel

Birinci Deney Grubu: Bu grupta Ogretmen
tiplerinin neler oldugunun, karsilastiklar1 6gretmenlerin
genel olarak hangi davranislar1 gosterdiginin, bunlarin
nedenlerinin neler olabileceginin, 6gretmenler arasinda
belli durumlarda davramig farkliliklarinin = neler
oldugunun, o6gretmen davraniglarmimn yararli ve
sakincali yonlerinin neler olduguna iligkin hatirlama
tiirii sorular sorulmustur.

ITkinci Deney Grubu: Bu grupta yukarida belirtilen
Birinci Deney Grubuna iliskin soru ¢ergevesine ek
olarak; bir Ogretmenin davramiglarna  bakarak
Ogretmenin tipinin belirlenmesine iliskin ipuglarmin,
Ogretmenlerin  hangi tiir davranislarinin  onlan
smiflamada net ipuglart verebileceginin, Ogretmen
olduklarinda hangi davranislarinin hangi tip 6gretmen
olduklarina isaret edebileceginin, Ogrencilere gore
Ogretmenleri sevecen veya soguk yapan davranislarin
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neler olduguna iligkin uygulamaya yonelik sorular
sorulmustur.

Ugiincii Deney Grubu: Bu grupta Birinci ve Ikinci
Deney Gruplarinda verilen soru ¢ergevelerine ek olarak
Ogretmen tiplerine gore &grencilerde hangi tiir duygu
ve davraniglar ortaya cikabilecegi, bu tir duygu ve
davraniglarin nedenlerinin neler olabilecegine, bu tiir
duygu ve disiincelerin neden oldugu davraniglara
toplumsal yasamdan ne tiir Ornekler verilebilecegi,
kurallara uymakta isteksiz olan Ogrencilerle iletisim
kurmaya yonelik olarak bir 6gretmenin hangi dnlemleri
alabilecegi, kendilerini bir smif yodnetim uzmani
varsaydiklarinda smif yonetimi konusunda
Ogretmenlere neler Onerebilecekleri, tiplerine gore
Ogretmen davraniglarinin 6grenci davraniglarini hangi
yonde etkileyebilecegi, agiklanan 6gretmen tiplerinden
hareketle bir bagka tip 6gretmenin nasil olabilecegine
iliskin iiretime yonelik sorular sorulmustur.

Bulgular

Soru-cevap yontemi ve hatirlamaya yonelik
sorularin kullanildig:r 1. deney grubunda s6z konusu
soru tiiriiniin toplam erisi agisindan 6grenmeye etkisi
nedir seklindeki birinci alt problemin cevabina iliskin
bulgular agagida Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.

Hatirlamaya  Yonelik Sorulara Iliskin ~ Regresyon
Analizi Sonuclar

.. Standart P
Degisken B Hata B B t p Ikili
Sabit (Erisi) 42,807 7,352 - 5,822 ,000 -
Haturl

atflamaya 1013 232 554 4358 000 .554

yonelik sorular

R=,554 R Square=,306, F(1,43) =18,995, p=,000

Tablo 1°de bagimsiz degiskenlerle bagimh
degisken arasindaki ikili korelasyonun pozitif
korelasyon oldugu gozlenmektedir. Yani hatirlama
diizeyi sorulariyla erisi arasinda pozitif (,554) yiiksek
diizeyde ve anlamli (R= .554, RSqr= .306,p<.05) bir
iliski oldugu gozlenmektedir. Tablodaki verilere gore
hatirlamaya yonelik sorularin kullanilmasi toplam
eriginin yaklasik % 31’ini agiklamaktadir. Bu sonuca
gore hatirlamaya yonelik sorularin 6grenmede etkili
oldugu soylenebilir. Ciinkii hatirlamaya yo6nelik olsa da
sorular &grencinin dikkatini ¢ekmekte ve onu etkin
katilima yonlendirebilmektedir. Bu noktadan hareketle,
Ogrencilere hazir yanitlar gerektirecek sorular sorulsa
bile bu yanitlarin, onlarin yeni sorular sormasini
saglayacak sekilde yapilandirilmasi gerekir. Soru sorma
becerisi diiginme Dbecerileriyle yakindan ilgilidir.
Yerinde ve anlamli soru sorabilen Ogrencilerin
gercekten diistindiikleri ve Ogrendikleri sdylenebilir
(Tok 2005; Paul ve Elder, 2007; Taspinar, 2010).



Soru-cevap yontemi, hatirlama ve uygulamaya
yonelik sorularin kullanildigi 2. deney grubunda soz
konusu soru tiirlerinin toplam erisi agisindan
ogrenmeye etkisi nedir seklindeki ikinci alt problemin
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Tablo 3.

Hanrlama, Uygulama ve Uretime Yonelik Sorulara
1liskin Regresyon Sonuglart

cevabma iligkin bulgular asagida Tablo 2’de
verilmistir. 5i Standart ikili
$ Degisken B HataB B T P IKkili
Tablo 2.
. Sabit (Erigi) 58,316 3,928 - 14,845 ,000 -
Hatirlama ve Uygulamaya Yonelik Sorulara lliskin Hatirlama
Regresyon Analizi Sonug¢lar uygulama ve
tiretime 1,236 289 546 4,270 1,000 ,546
Desisk B Standart T P ikili yonelik
egisken HataB B i sorular
Sabit (Erisi) 39,814 5,073 - 7,849 ,000 - R=,546, ® Square=,298, F(1,43) =18,37 p=,000
Hatlrllama ve Hatirlama, Uygulama ve Uretime Yonelik
quﬁZlial?l 2157 ,167 727 6,938,000 ,727 sorularla erisi arasinda yiiksek denebilecek diizeyde
Zorular (,546) pozitif ve anlamli (R= .546, RSqr= .298, p<.05)

R=,727, ® Square=,528, F(1,43) =48,134 p=,000

Hatirlama ve uygulamaya yonelik sorularin
birlikte kullanilmasiyla erigi arasinda (,727) yiiksek
diizeyde pozitif ve anlaml
(R=.727, RSqr =.528, p<.05) bir iliski oldugu
Tablo 2’deki verilerden gozlenmektedir. Tablo 2’deki
verilere gore hatirlama ve uygulamaya yonelik
sorularin birlikte ise kosulmasi erisinin yaklasik %
53’ini aciklamaktadir. Bu sonuca gore hatirlama ve
uygulamaya yonelik sorularin birlikte kullanilmasinin
ogrenmede etkili oldugu sdylenebilir.

Ogrenme siirecinde anlamsiz gériinen uyaricilarin
anlamsal ¢dziimiine iliskin yonlendirmeler soru yoluyla
miimkiin kilinabilir. Hatirlama ve uygulamaya yonelik
sorularm birlikte kullanilmasi baglaminda iist diizey
diisiinme de s6z konusudur. S6z konusu soru tiirlerinin
birlikte kullanilmasinin uyaricilart anlamlandirmaya
yonelik diisinme siirecini olumlu yo6nde etkileyen
o6nemli bir uygulama oldugu sdylenebilir. Tablo 2’deki
verilere gore, bilinci uyaran, bu anlamda ¢agrisima kapi
aralayan olgu ve olaylar arasinda iligki kurulmasina
yardim eden temel &gretim faktorii sorudur (Koken,
2002) seklindeki oOnermelerin  gercek¢i  oldugu
sOylenebilir. Ancak 6grenme dgretme siireglerinde soru
onemli bir uyarict oldugundan yapilandirilmas: gerekir
ve kullanilmasinda bilingli hareket edilmelidir. Soru
sadece hatirlamaya degil ayn1 zamanda diisiinmeyi
baslatmaya, olay ve olgular arasinda iliski kurmaya,
kisacast 6grencinin biligsel giiciinii harekete gegirmeye
uygun sekilde sorulmalidir (Bilen, 2006; Kiigiikahmet,
2009).

Soru-cevap yontemi, hatirlama, uygulama ve
tiretime yonelik sorularin  kullanildigi 3. deney
grubunda s6z konusu soru tiirlerinin toplam erigi
acisindan 6grenmeye etkisi nedir seklinde ifade edilen
iiclincii alt problemin cevabina iliskin bulgular asagida
Tablo 3’te verilmistir.

bir iliski oldugu Tablo 3’teki sonuclardan
anlasilmaktadir. Tablo 3’teki verilere gore hatirlama,
uygulama ve ftretime yonelik sorularn birlikte ise
kosulmasi erisinin yaklasik % 30’unu agiklamaktadir.
Bu sonuca gore hatirlama, uygulama ve iiretime
yonelik sorularin birlikte kullanilmasinin 6grenmede
etkili oldugu sdylenebilir.

Soru, diisinmenin  yoniinii  belirleme  ve
gelistirmede Onemli bir etkendir. Sorulara verilen
cevaplar diisinmede birer basamak olusturmakta ve
yeni sorularin sorulmasini saglamaktadir. Bu anlamda
hatirlama, uygulama ve iiretime yonelik sorularin
birlikte kullanilmasinin, icerik artmis da olsa, diisiinme
stirecinin tretkenligini artirdigi séylenebilir. Sorularin
hatirlama, uygulama ve tretime yonelik olarak igi ige
kullanilmasinin ayni zamanda diisiinme siirecinde farkli
sorularin sorulmasina yol agan zengin bir uyarici gibi
islev gordigi soylenebilir. Farkli sorularin sorulup
yanit aranmasi algilamayr kolaylastirabilir. Yiizeysel
sorular sig bir algilamanin isaretidir. Karmasik ve ¢ok
yonlii sorular ise karmasik ve ¢ok yonlii diistinmeye yol
acabilir. Dolayisiyla 6grencinin diisiinmesi onun yeni
sorular sormasina yol agmiyorsa gergek bir 6grenmeye
odaklandigi sdylenemez. O halde diislinmenin
baslatilmast ve gelistirilmesinde sorulanin niteligi
o6nemlidir (Paul ve Elder, 2006). Hatirlama, uygulama
ve Uretime yonelik sorularin birlikte kullanilmasiin
disiinme ve diisiinmenin gelistirilmesinde 6nemli bir
islevi yerine getirdigi sdylenebilir. Nitekim deneklerin
gorislerinin de bu diisiinceyi destekler nitelikte oldugu
gozlenmistir. Dersin sorular 1518inda anlatilmasina
iliskin grencilerin goriislerini almaya ydnelik odak
grup goriigmesi yapilmigtir. Odak grup goriismesi
teknigi yar1 informal olarak uygulanmstir (Krueger,
1994). Ogrenci goriisleri yazili olarak not edilmis ve bu
notlar nitel olarak analiz edilerek gruplarin ortak
goriisleri  seklinde  listelenmistir.  Odak  grup
goriismesinde elde edilen ortak goriisler sunlardir:
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* Sorular uyanik tutuyor.

*  Soru sorulunca der demez zihinsel olarak
cevap araniyor.

*  Sorular  dnceden  ogrenilenlerin  tekrar
diistiniilmesini sagliyor

*  Sorular doniit iglevi goriiyor.

*  Sorular dersin zevkli gegcmesini sagliyor

*  Soru bazen ¢ok yonlii diistinmeyi gerektiriyor,
ama bu is kolay olmuyor.

*  Basit sorulara olan algkanhktan dolayi
karmasik cevap gerektiren sorular zor geliyor.

Bu ifadelere gore derslerde etkili sorulan
sorularm, iletisimi kolaylastirdigi, etkin katilima katki
sagladigl, eski-yeni bilgi bagi  kurulmasinda
yonlendirici oldugu, doniit ve diizeltmede 6nemli bir
yer tuttugu, ancak st diizey disiinmeye yonelik
sorularin  denekler agisindan  zorlayict  oldugu
sOylenebilir.

Tartisma

Ogretim bir sanatsa (Demirel, 2009) soru sorma
bu sanati icra etmede temel beceriler arasinda yer alir.
Sokrates (Gutek, 1988; Onciil, 2000; Aydmn, 2010)
soruyu bilgiyi sezme ve buldurmada bir arag olarak
gormiistiir. O, bilgi ve bilincin her bir 6grenciye 6zgii
i¢sel ayrilmaz bir biitiin oldugunu 6ne stirmiistiir. Ona
gore etkili olabilmesi igin 6gretmenin, 6grencinin gizli
bilgi ve biling diizeyini kesfetmesi gerekir ki
Ogrencinin yeni bilgi ve biling diizeyine ulagsmasina
yardime1 olabilsin. Ogretmen soru sorma becerisiyle
Ogrencinin bilgi ve biling diizeyini kesfedebilir. “Soru
sormak 6grencilerin ne bildiklerini anlamada, 6grenme
siirecinde kendilerini degerlendirmelerinde, onlara
farkli agilardan bakabilme imk&ni sunmada ve ne
yaptiklarmin farkinda olmalarin1 saglamada biiyiik
onem tagir. (...) Burada 6nemli olan husus, sorularin iyi
secilmesi, Ogrencileri dislinmeye itmesi, onlarin
seviyesine uygun olmasi ve istenilen amaca hizmet
etmede etkin olmasidir” (Titiz, 2005).

“Soru sorma, diisiinmeyi atesleyen bir Metot
olarak kabul edilir. Insanlarin diisiinmesi, daha ok
kafalarinda  soru  isareti  olusturarak  meydana
gelmektedir. Bu  yiizden insanlarmm  zihinlerini
calistrmak igin sorulara ihtiya¢ vardir. Ogrenme
zihindeki sorulara cevap bulmaya yonelik oldugunda
daha anlamli olmaktadwr. Diistinme bir soru iizerinde
sorular sorulmaya basladigi andan itibaren olusmaya
baslar ”(Koken, 2002, s.94).

Hatirlama diizeyindeki sorularin bilgi ve kavrama
(Bloom, 1956) diizeyindeki 6grenmelere yonelik
oldugu dikkate alindiginda bu tiir sorularin 6grenmede
onemli bir yer tuttugu sdylenebilir. Tablo 1’e gore
hatirlamaya yonelik sorularmm 6grenmenin % 31’ini
acikliyor olmasi bu tiir sorularin 6grenmeyi yordama
giicli acisindan yiiksek denebilecek bir deger tagidigimnm
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ortaya koymaktadir. Ote yandan hatirlamaya yénelik
sorularin sagladigi 6grenmelerin hem biligsel alanin
kendi i¢indeki hem de diger alanlardaki yani duyussal
ve devinissel alanlardaki Ogrenmeleri etkiledigi
(Bloom, 1956; Sénmez, 2009) dikkate alindiginda bu
tir sorularin ne denli Onemli oldugu kolayca
anlagilabilir. Ancak arastirma kapsaminda kullanilan
Ogretmen tiplerine iliskin konunun kolay ve giinlik
yasam esigine giren nitelikte olmasi Tablo 1°de
gbzlenen sonucun yiiksek ¢ikmasina etki etmis olabilir.
Ogretmen tipleriyle ilgili demokrat, otokrat gibi ana
kavramlarin ilkdgretimden itibaren ve sosyal yasamda
¢ok stk kullanilmast  agisindan  6grencilerin
hazirbulunusluk diizeyini artirdigit ve bunun da
hatirlamaya yonelik sorularin  6grenmeyi yiiksek
denebilecek diizeyde aciklamasinda etkili oldugu
sOylenebilir. Nitekim konuyla ilgili yapilan odak grup
goriismesinde  deneklerin %  87°si  dogrudan
cevaplayamadiklari sorulart genel kiiltiirleri
baglaminda cevaplamaya calistiklarini belirtmislerdir.

Aragtirma kapsaminda kullanilan hatirlama ve
uygulamaya yonelik sorular Bloom (1956)’a gore bilgi,
kavrama, uygulama ve analiz diizeyindeki 6grenmelerle
ilgilidir. Buna gore hatirlama ve uygulamaya ydnelik
sorularmn biligsel alandaki hiyerarsi agisindan bilissel
alanin biiyiik bir boliimiinii kapsadigi aciktir. O halde
hatirlama ve uygulamaya yonelik sorularin birlikte
kullanilmasmin  6grenmede goreli olarak yiiksek
aciklama gilicli gostermesi tutarli bir sonu¢ olarak
goriilebilir. Bu yiiksek agiklama giiciiniin nedeni
bilissel alanin kendi igindeki hiyerarsik yapisiyla
aciklanabilir. Biligsel alanin hiyerarsik yapist iginde
hatirlama diizeyi uygulama diizeyinin 6n kosuludur
(Bloom, 1956, Ertirk, 1977, S6nmez, 2009; Peter ve
digerleri, 2010). Dolayisiyla hatirlama diizeyindeki
sorularin yordama giiciiniin (Tablo 1) hatirlama ve
uygulama diizeyindeki sorularin yordama giiciinii
olumlu yonde etkiledigi soylenebilir. O halde Tablo
2’de gozlenen sonucun biligsel alanin dogasina uygun
oldugu diisiiniilebilir. Bu diisiince geregince 6grenme-
Ogretme siireclerinin planlanmasi ve uygulanmasinda
yatay ve dikey kaynasiklik kosullarinin yerine
getirilmesi gormezden gelinemez.

Tablo 1 ve Tablo 2’deki sonuglara bakilarak
hatirlama, uygulama ve fretime yonelik sorularin,
biligsel alanin (Bloom, 1956) tiimiine yakinini
kapsamasi agisindan, daha yiiksek diizeyde 6grenmeyi
yordayict nitelik gostermesi beklenilebilirdi. Durumun
bu beklentiye uygun olmadigi Tablo 3’te
gozlenmektedir. Bu sonu¢ mesleki egitimin niteligiyle
aciklanabilir. Mesleki egitim alan Ogrencilerin {ist
diizey diistinme becerileri agisindan goreli olarak
yetersiz olduklart sdylenebilir. Bu durum yukarida
Ozetlenen odak grup gorisme sonuglarindan da
anlagilabilir. Odak grup goriismelerinde Ogrencilerin
%76’s1 st diizey diisinme gerektiren sorulari
cevaplamakta zorlandiklarini ve hatta bu nedenle
sikildiklarini vurgulamiglardir. Nitekim 2010 yilinda



yapilan yiiksek Ogretime geg¢is smnavinda meslek
lisesinden smava giren 3 adaydan 1’inin sorularin
ylizde 20'sini bile yapamadigi, meslek lisesi ¢ikish
adaylarin basar1 diizeyinin lise ¢ikish adaylara gore
oldukga diisiik oldugu goézlenmistir. Bunun temel
nedeni olarak dort yillik meslek lisesi egitimlerinde
teorik derslere nazaran uygulamali derslere daha ¢ok
ilgi gosterilmesidir  (Hiirriyet, 2010). Arastirma
kapsaminda {iretime yonelik sorularm algilamada
karigikliga yol agmis olmasi s6z konusu olabilir. Ancak
hatirlama, uygulama ve {retime yonelik sorularin
o6grenmeyi % 30 diizeyinde agikliyor olmasi 6nemli bir
sonug olarak algilanmalidir.

Biligsel becerilerin Dbiitlinii ve biligsel alanda
disinmenin boyutlar1 dikkate alindiginda egitim
ortaminda her diizeyde soruya yer verilmesi gerekir. Bu
nedenle dgreticilerin biligsel alanin kapsamini dikkate
alarak sorulari yapilandirmalari, 6grencilerin zihinsel
gelisimlerine ve diisiinme becerilerini kazanmalarina
katki saglayabilir.

Sonug¢

Arastirma kapsaminda hatirlamaya, hatirlama ve
uygulamaya, hatirlama, uygulama ve {iiretime yonelik
sorularmn uygulama bicimlerine gore erisiyi yaklasik
%30 ile %53 arasinda agiklama giiciinde oldugu
bulgulanmistir. Bu sonuglar, &grenme Ggretme
stireclerinde sorunun 6nemli bir degisken olduguna
isaret etmektedir. Derslerde soru sorulmasinin etkili
ogrenmede temel belirleyicilerden oldugu dikkate
alindiginda 6gretmenlerin derslerde etkili soru sormaya
0zen gostermeleri gerektigi sdylenebilir.

Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3’te yer alan regresyon
katsayilarinin anlamliligina iliskin (t) testi sonuglari
incelendiginde hatirlama, hatirlama ve uygulama,
hatirlama, uygulama ve {iretime yonelik sorularin erisi
acisindan anlamli yordayict oldugu goriilmektedir.
Buna gore, her ii¢ tip sorunun deneysel desende
belirtilen sekilde uygulanmasinin erisi iizerinde olumlu
anlamda 6nemli bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.
Ancak hatirlama ve uygulamaya yonelik sorularin
birlikte kullanilmasinin 6grenmede goreli olarak daha
yiiksek yordama giicii gdsterdigi gozlenmektedir. Her
iic tip sorunun ise kosuldugu 3. deney grubunda

(B=298) oldugundan erisinin yaklasgtk yiizde
yetmiginin  (,702) incelenmeye alinmayan diger
degiskenler tarafindan aciklandigt da  gdzden

kacirilmamalidir. Bu nedenle sorularin gerektiginde
baska uyaricilarla desteklenerek ise kosulmasi, bu
calismada sorularin 6grenmeyi agiklayicilik diizeyine
ilisgkin elde edilen yaklasik ortalama %38’lik degerin
daha da yiikseltilmesi miimkiindiir.

Ekili soru sorma becerileri ise kosularak sinifta
gercek anlamda iletisim kurulabilir. Béylece dgrencinin
dikkatinin siirekliligi saglanarak iletisim kanallar1 agik
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tutulabilir. Bu nedenle soru sorma becerileri agisindan
ogrencilere gerekli rehberligin yapilmasmna 6nem
verilmelidir. Ogrencilere etkili soru sorma becerilerinin
ilkdgretimden Dbaglayarak kazandirilmasina yonelik
etkinliklere derslerde sistematik olarak yer verilmelidir.
Ogretmenlerin de hem etkili soru sorma becerileri hem
hangi tiir sorularin ne tiir zihinsel etkilere yol a¢tig1 ve
amaca gore soru ifadelerini bi¢imlendirme agisindan
kendilerini  gelistirmeleri onerilir. Sonugta hangi
yaklagim ve yontem kullanilirsa kullanilsin sorunun,
Ogrencinin igerikle etkilesime sokulmasinda temel
degiskenlerden biri oldugu goérmezden gelinemez.
Ciinkii birey yeni bilgi ile onceki bilgiler arasinda
saglikli bag kurabildiginde daha kolay 6grenebilir. Bu
bagm olugmasinda sorular ara¢ olarak kullanilabilirler.
Bu durumu odak grup goriismesinde Ogrencilerin
%82’si dogrulamislardir. Sonug olarak soru tiirlerinin
ogrenmeyi onemli Olclide etkiledigi sOylenebilir. Bu
nedenle soru tiirlerinin 6grenmedeki etkisinin her
diizeyde ve daha genis kapsamli aragtirmalarla ortaya
konmasi, egitimin kalitesinin gelistirilmesi adina
kagimilmaz goriinmektedir.
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Montessori Yonteminin Etkililigi

Efficiency of Montessori Method

Emine ERATAY"

Ozet: Bu arastirmanin amaci engelli ve engelli olmayan okuloncesi gocuklarinda Montessori yonteminin
etkililiginin arastirilmasidir.

Bu amagla Avrupa Birligi tarafindan finanse edilen “Okuléncesi Dénemde Engelli ve Engelli Olmayan
Cocuklar i¢in Kaynastirma Projesi” kapsaminda bir hiperaktif, biri otistik tanis1 konmus ve 13’1 engelli
olmayan olmak tiizere toplam 15 ¢ocuk aragtirma kapsamina alinmig ve iki ay siiresince Montessori egitimi
uygulanmistir. Deneysel tek gruplu Ontest-sontest modeli ile desenlenen g¢alismanin baglangicinda ve
sonunda c¢ocuklara Descoeudres’in Liigatce Testi, Liigatce ve Dil Testi, Peabody Resim Kelime Testi ve
Denver II Gelisimsel Tarama Testi uygulanmis ve iki ay siiresince giinliik gézlemler kaydedilmistir.

Aragstirma sonuglarina gére Descoeudres’in Liigatge Testi, Liigatce ve Dil Testi, Peabody Resim Kelime Testi
Ontest-sontest t testi sonuglari arasinda anlamli farklara rastlanirken; Denver II Gelisimsel Tarama Testi ntest
sonuglarinda engelli olmayan ¢ocuklarin 10’u normal, 3’i siipheli bulunurken; hiperaktif ¢ocugun sonucu
anormal, otistik cocugun sonucu ise test edilemez olarak bulunmustur. Denver II Gelisimsel Tarama Testi
sontest sonuglarinda engelli olmayan ¢ocuklarin tiimiiniin test sonuglar1 normal olarak bulunmus ve ileri
maddeleri gergeklestirdikleri gozlenmis; hiperaktif ¢ocugun test sonucu normal olarak bulunmus; otistik
¢ocugun ise kigisel-sosyal ve ince ve kaba motor becerilerde yasina uygun gelisim diizeyine ulastigi, dil
maddelerinin bazilarim gergeklestirdigi, bazilarmi gerceklestiremedigi goriilmiistiir. Tki ay siiresince yapilan
giinliik gozlemler sonucunda hiperaktif ve otistik ¢ocukta baslangicta asir1 hareketlilik, dikkat daginikligi,
huzursuzluk, yonergeleri takip etmeme, sik sik aglama, kiisme ve saldirganlik gozlenirken; Montessori
egitiminin sonucunda bu davranislarin 6nemli 6l¢iide azaldigi sonucuna varilmistir. Engelli ve engelli olmayan
¢ocuklarda bu sonuglarin alinmasi1 Montessori yonteminin etkili oldugu izlenimini vermektedir.

Anahtar Kelimeler: Montessori yontemi, kaynastirma egitimi.

Abstract: The aim of this study is to examine the efficiency of Montessori Method in disabled and
nondisabled preschool children.

For this purpose, a total of 15 children, consisting of one hyperactive child, one child diagnosed with
autism and 13 non-disabled children under “Inclusive Project for Disabled and Nondisabled Preschoolers”
financed by European Union has been included into the study and they have been given Montessori
education for a period of two months. Descoeudres Dictionary Test, Dictionary and Language Test,
Peabody Picture Word Test and Denver II Developmental Scanning Test have been applied to the children
in the beginning and end of the study, which was designed with an experimental single group pretest — final
test model, and daily observations have been made for two months.

According to the results of this study, a meaningful difference has been reported between the pretest — final
test t test results of Descoeudres Dictionary Test, Dictionary and Language Test, Peabody Picture Word
Test while pretest results of Denver II Developmental Scanning Test showed that 10 of nondisabled
children were normal and 3 of them were found to be questionable, and the result of the hyperactive child
was reported as abnormal while the result of the autistic child was found as being untestable. In terms of the
final test results for Denver II Developmental Scanning Test, test results of all of the nondisabled children
were reported as normal and they were observed to be capable of achieving advanced articles; the test result
of the hyperactive child was found to be normal while the autistic child was observed to have reached
development level in conformity with his/her age in terms of personal- social and fine and gross motor
skills and that this child could achieve some of the language articles while failing in others. As a result of
the daily observations made for a period of two months, excessive activity, aprosexia, anxiety, and failure
in following directives, frequent crying, being offended and aggression were observed initially in
hyperactive and autistic children while such behaviors were reported to be reduced significantly after the
Montessori education. Achievement of such results in disabled and nondisabled children gives the
impression that Montessori Method is efficient.

Key words: Montessori method, inclusive education.
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Giris

Dr. Maria Montessori yogun ve zor gecen alti
yillik tip egitimi sonunda 1896°da 26 yasinda, italya’da
tip dalinda derece kazanan ilk kadin olmus, Berlin’de
feminist bir konferansta kadinlara erkeklerle esit ticret
verilmesi konusunda konusma yapmis; konusmasi tiim
gazetelerde yayimlanmistir. Feminist caligmalarinin
yani sira meslegin de hizla gelisen Maria ruh saglig
bozuk olan insanlarla ve ruhsal 6ziirli ¢ocuklarla da
ilgilenmistir (Pollard, 1996).

Doktora tezini bitiren Montessori, Roma
Universitesi’nin ~ psikiyatri ~ klinigindeki —arastirma
caligmalarini siirdiirmiis ve goniillii asistan olmus; ona
klinikte tedavi i¢in Roma’daki akil hastanelerini ziyaret
etme gorevi verilmistir. Akil hastanelerinde, aile ya da
okulda bulundurulmayan ve onlara gore resmi kurumlar
olmadig1 i¢in akil hastanelerinde barmdirilan zihinsel
engelli ¢ocuklart goérmiistir. O donemde zihinsel
engelli ¢ocuklar tas kesilmis katatonlarin, sug islemis
akil hastalarnin arasinda sefalet iginde bir odaya
mahklmlar gibi kapatilmis durumdadir. Bu ¢ocuklar
birbirleri disinda kimseyi gormeyen, hicbir sey
yapmayan, havaya bakip uyuyan ve bakici kadinin
getirdigi yemegi yiyen; yemegin ardindan kendini yere
atan ve pis ekmek parcalarini kapmaya caligsan
cocuklardir. Montessori ¢ocuklar1 gézlemlemis, onlar
dinlemis ve ekmekleri kapmaya c¢alisan, bunlar
ellerinde ezen ve agizlarinda oynatan c¢ocuklar
hakkinda disiinmeye baslamistir. Bu gozlemler
sonucunda ¢ocuklarin ekmege degil, deneyime ag
olduklarint anlar. Cocuklar cevrelerinde
dokunabilecekleri, hissedebilecekleri, ellerini, gézlerini
calistirabilecekleri bir sey olmadigindan ellerine gegen
tek oyuncaga saldirmaktadirlar. Montessori’ye gore bu
¢ocuklarin akillar1 tamamen kullanilamaz durumda
degildir; kullanilmamaktadir. Yani uyar1 bulduklarinda
tepki verebileceklerini diisiinmektedir. Stirekli bu
cocuklar1 diisiinen Montessori bu ¢ocuklarin bir kagini
tedavi icin klinige getirir ve zihinsel engelli ¢cocuklar
hakkinda Itard ve Sequin’in yapitlarina ulasarak bilgi
edinir. Bu bilgiler 1s181nda zihinsel engelli ve psikolojik
bozuklugu olan gocuklarin egitimi ve 6gretimi i¢in dzel
egitim okullarmin gerekliligi kanisina varmistir. Kendi
diisiincelerini gesitli kongrelerde bildiri olarak sunan
Montessori’nin goriisleri tip ve egitim bilimlerince
desteklenip ilk zihinsel engelliler okullarinin kurulmasi
gerekliligi konusunda 6nemli bir adimi olugturmustur.
Bu sayede daha sonralari normal ¢ocuklar i¢in yapacagi
calismalarmn da temelleri atilmistir. Once duyularin ve
bdylece zekanin egitimini savunmustur (Cakiroglu
Wilbrandt, 2008; Cakiroglu Wilbrandt, Aydogan,
Kiling, 2008).

Itard ve Sequin’in Fransa’da zihin engelli ¢ocuklar
iizerinde yaptig1 caligmalari inceleyen Montessori, bu
incelemelerin etkisiyle zihin engelli ¢ocuklarin tiptan
¢ok egitimin konusu oldugu sonucuna varmis, bu
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goriisii savunmus ve bunu kanitlamak i¢in az gelismis
¢ocuklar1 smava hazirlamigtir. Bu ¢ocuklarin sinavda
basar1 gostermesi herkesi sasirtmig ve alinan sonug
Montessori’nin savini kanitlamistir. Boylelikle zihin
engelli c¢ocuklar sistemli c¢aligmalar yapildiginda
onlarin da normaller diizeyinde basarili olduklar
goriilmiistiir. 1897 yilinda Roma’da Montessori
tarafindan zihin engelli ¢ocuklarin iyilestirilmesi igin
Orthophreni¢ okulu agilmig ve bu okul bizzat kendisi
tarafindan yonetilmistir (Caglar, 1979).

Montessori okulunda tip, egitim ve antropoloji
egitiminden 6grendiklerini Sequin, Frobel ve Sergi’nin
yontemlerine kadar tim bilgileri uygulamstir.
Montessori iki uygulama yil1 sonunda kendi metodunu
gelistirmistir. Cesitli renkler ve sekillerden olusan
Montessori materyalleri diinyanin her yerinde biiyiik
ragbet gormils ve yaygin bir egitim araci olarak
kullanilmigtir. 1977  yilinda  Miinih’te  yapilan
Montessori  yonteminin zihin engelli ¢ocuklarin
egitiminde yeni uygulamalar konulu diinya ¢apindaki
seminerde bu yontemin ¢ok basarili sonuglar verdigi ve
yaygmn bir sekilde kullanilmasi kabul edilmistir
(Cakiroglu Wilbrandt, 2008; Caglar, 1979).

Montessori’ye gore; ana rahminde geligim siirecini
tamamlayip diinyaya gelen bebek, 0-3 yas arasinda
“ruhsal embriyo”dur. Kiicliik cocukta bilingsiz bir
zihinsel asama vardir ve bu “emici zihin” olarak
adlandirthir. Emici zihin istekli bir cabayla degil,
duyarli dénem olarak adlandirilan i¢ duyarhiliklarin
rehberligine gore kurulur ve bu duyarliliklar sadece
belirli bir zaman igin siirer (Korkmaz, 2006). Zihin
engelli cocuklar i¢in agtigi okulda g¢ocuklarin tim
hizmetlerini kendilerine yaptiran Montessori onlar1
daima etkin kilarak bir sey yapmalarini saglamustir.
Onun egitiminde uyguladig1 ilkeler su sekilde
siralanabilir:

v" Cocugu serbest birakmak,
v Yonsemelerini agiklamasina olanak vermek,

v' (Cesitli oyuncaklar vererek ilgilerine gore
oynamalarini saglamak,

v' Bu oyuncaklar ve pargalardan bir seyler
yapmasina olanak vermek ve oynarken
gozlemek,

v' Kendi kendini anlamasina, egitmesine ve
gelistirmesine olanak hazirlamak,

v' Cocuga ilgilendigi isi yaptirmak, g¢ocugun
ilgisini zenginlestirmek,

v' Cocugun siirekli olarak etkin olmasimi
saglamak,
v Cocugun kendi hizmetlerini  kendine

yaptirmak, onlar1 bagimsiz yasamaya yeterli
kilmak (Caglar, 1979).

Diinyada yaygin olan Montessori egitiminin
Tiirkiye’deki gelisimine baktigimizda 60’11 yillarda
basladigi ¢alismalariyla Montessori metodunun Onciisii



Giiler Yiicel’i goriiyoruz. Yiicel 70’lerde Istanbul
Universitesi Capa Cocuk Psikiyatrisi Boliimii’nde
Montessori metodunun uygulandigi tedavi bdliimiiniin
olusturulmasinda yer almig ve Montessori’nin
Tiirkceye cevrilmis tek kitabi olan “The Secret of
Childhood”un ¢evirmenligini yapmustir. Metodun
Tiirkiye’de zihin engelli ¢ocuklarda uygulanmasi
70’lerde baglamig, 90’larn sonuna dek gelmistir.
Montessori metodunun yayginlasgamamasinin nedenleri
Tiirkiye’de alternatif egitime ilgisizlik ve Montessori
metoduna kayitsizlik ve bu konuda yapilan bilimsel
¢alismalarin azligidir (Kormaz, 2006).

Literatiir incelendiginde Montessori egitimi ile
ilgili agagidaki ¢caligmalara rastlanilmistir;

Temel (2005)’e gore okul Oncesi egitimde yeni
yaklagimlarda Reggio Emilia yaklagimi, Ag¢ik Egitim
Yaklagim: yani sira Montessori yaklasimi da yer
almaktadir. Koksal Akyol ve Oguz (2005)’un Milli
“Egitim Bakanlhgi 2002, 36-72 Aylik Cocuklar igin
Okul Oncesi Programi ile Montessori Yaklasimi
Arasindaki Benzerlikler ¢aligmasinda; 1994 yilindan
itibaren uygulanan program hakkinda uzmanlardan ve
uygulamacilardan gelen geri bildirimler, toplumun
degisen gereksinimleri ve c¢agdas g¢ocuk egitimine
yonelik yaklagimlar dikkate almarak 2002 36-72 Aylik
Cocuklar icin Okul Oncesi Egitim Programi
olusturulurken ¢agdas c¢ocuk egitimine yonelik
yaklagimlar igerisinde Montessori yaklasimmin da yer
almast gerektigi savunulmustur. Shipley ve Oborn
(1996), okul 6ncesinde Head Start, Montessori, devlet
ve Ozel okul uygulamalarinda Montessori egitiminin
etkili oldugunu saptamis ve bir model gelistirmislerdir.
Gelistirdikleri modelde; a) aile katilimi i¢in servislerle
baglanti, b) etkili 6gretmen egitimi, c) ilkokul rutinine
katilm ve devlet okulu binasina eklenme, d) kres ve
anaokulu programlarinda baglanti olmasi seklinde dort
ozellik Dbelirlemiglerdir. Tzuo (2007), c¢ocuklarin
Ozglirce secim yapmalarinda Montessori
materyallerinin 6nemli oldugu, ¢ocugun kendi kendine
Ogrenebilme giiciine sahip oldugu ve Montessori
egitiminin Ogretmenin roliinii tamamlayan bir 6rnek
oldugu goriisiindedir. McCarthy (2007) ise gocuklara
ev ddevleriyle degil Montessori egitimiyle coskun bir
sekilde ilham verildigi ve Ogrencilerin okul yasami
disinda da daha yaratici olduklari goriisiindedir. Martin
(2004) Montessori egitiminin iyi bir alternatif egitim
oldugu goriisiindedir.

Montessori egitiminin olumlu etkilerine pek ¢ok
aragtirmada rastlanilmistir: San Francisco Acumen
Solutions Sosyal Sorumluluk Programi kapsaminda
diistik gelirli ailelerin ¢ocuklarinin devam ettigi
Montessori Okulu’nda kurulan teknoloji aginda eski
ogrenciler, smf gorev g¢izelgeleri, aile profili,
ogrenciler i¢in aktiviteler, acil iletisim bilgileri ve agilar
icin datalar olusturulmus, okul programinin iletisim
bakimindan etkili oldugu sonucuna varilmistir
(Business Center, 2010). New York’taki Caedmon
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Okulu’'nda 6 aylk projede Montessori egitiminin
O0gretmen ve Ogrenci gereksinimlerine cevap verdigi,
ailelerin projede goniillii oldugu ve binanin dizayninda
gorev aldiklari bildirilmistir. Hope Gazza (2009) agtig1
Montessori okulunun hedeflerinde gocuklarin bireysel
gereksinimlerine cevap verildigi, programin amacina
ulastig1; cocuklarda 6grenmeye, cevreye karsi bir sevgi
olustugu, g¢ocuklarin ileriki 6grenme siireglerinde de
basarili olduklart ve topluma katki sagladiklari,
bagimsiz c¢aligmay1 ogrenerek konsantrasyonlarmin
gelistigi, paylasmay1 Ogrendikleri, yaraticiliklarinin
gelistigi  sonucuna  ulagsmigtir.  Ayrica  okulda
Ogretmenlerin Ogrenciyle saygi, nezaket, giiven ve
diirist bir sekilde iliski kurdugu, c¢ocuklarin daha
barigeil, kendiliginden saygilt olduklarint gozlemistir.
Hope Gazza bu programin bireysellestirilmis egitim
olanagi sunan, egitimde miikkemmelligi arayan basarili
bir model oldugunu disiinmektedir. Kuzeybati
Washington’da bir Montessori okulunda gocuklarin ¢ok
mutlu olduklar1 ve sik sik okuldan sesli giilmelerin
yiikseldigi goriilmistiir (Noise & Vibration Bulletin,
2009).

Lillard (2008) Milwaukee’de sehir merkezinde bir
kamu Montessori okuluna devam eden ¢ocuklar ile
geleneksel  okullara  devam eden  ¢ocuklarn
kiyaslandig1 ¢aligmanin  sonuglarinda, Montessori
egitiminin ¢ocuklarda daha iyi sosyal ve ekonomik
becerilere yol actigi; Montessori egitiminin tam
anlamiyla uygulandigi okullarda sosyal akademik
becerilerin besledigi sonucuna varilmustir.

Glenn (2003), 6rneklemini Franciscan Montessori
Early School’da okuyan 6grencilerin olusturdugu 18 yil
siiren boylamsal arastirmasinda Montessori egitiminin
etkilerini degerlendirmistir. Arastirma sonuglarina gore
Montessori egitimi alan O6grencilerin hayat boyu
O0grenme, aktif olarak bilgiyi arastirma, deneysel
O0grenme, gruplarda daha iyi paylasimci ¢alisma, 6z-
yonetimli 6grenme, tolerans ve agik fikirlilik, 6zgiiven,
konusmadan oOnce diisinme ve etkili karar verme,
sabirhilik ve sakinlik, sosyal ve c¢evresel farkindalik
alanlarinda daha iyi olduklari saptanmistir. Ayrica
Montessori  egitiminin  bagimsizligi, hayat boyu
O6grenmeyi, yarigmadan ¢ok isbirligini, ezberden ¢ok
anlamay1, 6zyonetim ve kavrama yetenegini artirdigi
sonucuna  vartlmistir.  Montessori  6grencilerinin
Montessori egitimini takdir ettikleri arastirmanin bagka
bir sonucudur.

Ohtoshi, Muraki ve Takada (2008) Montessori
egitimi alan 36-83 aylar arasindaki 63’1 erkek, 81’1 kiz
olmak tizere 144 ¢ocugun diigme ilikleme ve ¢dzme
aktivitelerinin yag ve cinsiyet degiskenine gore
farklilasip, farklilagsmadigini incelemislerdir. Arastirma
sonuglarma gore diigme ilikleme ve ¢6zmenin cinsiyete
gore farklilagsmadigi, yasa gore diigme ¢ozmenin 4
yasinda, iliklemenin 5 yasa dek azaldigini; 6 yasinda
ince motor becerilerin kazanildigini saptamiglardir.
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Kogyigit ve Kayil1 (2009), Montessori yontemi ile
egitim alan ve normal miifredat ile egitim alan
anaokulu c¢ocuklarinin sosyal becerilerini karsiladiklari
calismalarinda Montessori yOntemiyle egitim alan
anaokulu 6grencilerinin normal miifredata gore egitim
alan anasmifi 6grencilerinden Anasinifi ve Anaokulu
Davranis Olgegi’nin sosyal isbirligi, sosyal etkilesim ve
sosyal bagimsizlik alt boyut puanlarinda anlamli
diizeyde farklilik oldugu ve sosyal beceriler yoniinden
iki grup ¢ocugun farklilagtigini saptamiglardir.

Rule ve Welch (2008), Montessori yonteminde
Ogrencilere obje kutusu kullanimiyla kelimelerin farkli

anlamlarmin ~ 6gretimini  gelistirmis,  ¢aligmanin
¢ocuklarin  diisinme ve iletisim  becerilerini
gelistirdigini  saptamuslardir. Jacobson (2007) bu

yontemle Ogretmen ve ailelerin daha mutlu oldugu,
cocuklarin programla kucaklastigi, elestirel diislinme,
kelime tanima, matematikte problem ¢ézme ve sosyal
becerilerde diger egitim programlarindan daha basarili
olduklarint  gozlemistir.  Wills  (2006),  diger
aragtirmalara paralel olarak Montessori okullarindaki
ogrencilerin geleneksel okullara nazaran akademik ve
sosyal becerilerde 6zellikle okuma ve matematikte daha
basaril1 olduklarini, daha yaratict ve komplike ciimleler
kurduklarini, soysal problemlere yonelik sorular1 daha
iyi cevapladiklarii ve test sinavina aligik olmamalarina
ragmen test sonuglarmin daha iyi oldugunu saptamustir.
Bower (2006) ise bu egitimin okuma becerileri ve
sosyal problemleri ¢6zmenin yani sira, daha yaratici ve
kompleks climle kurmada ve isbirlik¢i oyunda etkili
oldugunu vurgulamaktadir.

Cossentino  (2006), Montessori  okulundaki
egitimin biligsel, sosyal, ahlaki, biyiik-kiigiik kas
gelisimini, 6zbakim ve is becerilerini gelistirdigini
saptamigtir. Caedman Okul Raporunda (2010) ise
Montessori  okulunun  Ogretmen ve  Ogrenci
gereksinimlerine cevap verdigi, 6 ayda tamamlanan
projede ailelerin de goniillii oldugu bildirilmistir.

Soundy (2003), Montessori okulu erken ¢cocukluk
programlarinda okuma-yazma g¢aligmalarini incelemis,
diisinme ve okuryazarlik arasinda iligki oldugunu ve
bu okuldaki c¢ocuklarin dil kullaniminda daha iyi
olduklarint  saptamustir. Soundy c¢ocuklarin dili
kullanmadaki basarilarini kendi konularini, hayal ya da
gercek diinyayr rahatlikla kesfetmelerinde, dile arzu
edilir bir bakis agist kazanmalarina, konusma, sarki,
ritimler, hikayeler, hayali oyunla 6zgiirce kendiliginden
dilde gelisme saglamalarna, programda Ogretici
materyallerin dili ve okuryazarligi gelistirmesine,
basarili  okuma-yazma  deneyimi  yasamalarina,
programin dinleme deneyimi saglamasinin yani sira
yetigkin ve akranlarla etkilesim ve dilsel uyar
saglamasina baglamaktadirlar.

Montessori ~ yonteminin  etkililigine  ruhsal
rahatsizlig, akil hastaligt ve Alzheimer hastalarmin
tedavisinde de rastlanmustir. Lin, Yang, Kao, Wu, Tang
ve Lin (2009) ruhsal rahatsizlifi olanlarda sikinti,
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heyecan ve saldirganligi azaltmak i¢in Montessori
aktivitelerinin hastalara olumlu etkisi oldugunu; Zinn
(2005) ve Bruck (2001) Ohio Beachwood’da Menorah
Park Hastanesindeki akil hastalarmma ve Alzheimer
iinitesindeki hastalara The Myers Arastirma Enstitiisii
ve Dr. Camp isbirligi ile Montessori temelli aktiviteler
uygulamanin hastalarin tedavisinde bireysellesmeye
izin verdigini, her hastanin biricikligi ve kapasitesine
uygun katilim sagladigi ve aktivitelerin uygulandigi
hastalarda anksiyete, hayal kiriklig1t ve kavganin
gozlenmedigini saptamiglardir. Montessori temelli
aktiviteler ABD’de 100°den fazla kurumda, bunun yani
sira Kanada, Ispanya, Japonya ve Cin’de uygulanmis
ve bu iilkelerin dillerine ¢evrilmistir (Zinn, 2005).

Montessori yonteminin uygulandigi okullarda
basarili projeler gerceklestirilmistir. Denver
Colorado’daki bir Montessori okulunda Zambiya’daki
Imwiko okullarindaki sitma problemine ¢6ziim
aramiglardir. Bunun igin sitma kontrol programi
organize etmisler. Bu iilkedeki ¢ocuklara sitmadan
korunmak i¢in parasal yardim saglamislar ve gerekli
onlemleri almislardir (Wheeler, 2010). Chesterfield
Montessori Okulu Raporu’nda (2007) ise bu okuldaki
cocuklarin okulun bahgesinde tohum ektikleri, meyve-
sebze yetistirdikleri, ailelerin de gonilli olarak
katildigi projede bu yolla okula maddi destek
saglandig belirtilmistir.

Montessori yontemine &gretmenlerin gozlem ve
goriisleri  dogrultusunda baktigimizda; Fernandez
(2007), Montessori egitimini Ogretmenlerin
oryantasyon ve gelisimlerinin yani sira, okullarin
ozelliklerine gore dizayn edilmis degerli bir program
olarak nitelendirmektedir. Soundy (2009)’nin 6gretmen
goriislerini aldig1 ¢alismada; Montessori programinin
Ogretmenlerin ina¢ ve davranislarini degistirdigi, 3-6
yas cocuklart i¢in programim pozitif etkisine
inandiklarmi, Montessori araglarinin ¢ocugun hayal
giicinii ger¢ek diinyadaki deneyimlerle gelistirdigini,
pratik yasam aktivitelerini sundugunu, rol oynamaya
tesvik ettigini, c¢ocuklarin duygularin1 fark edip
akranlarindan gorsel-isitsel uyaran alip daha yaratict
oldugunu saptamustir. Ayrica ogretmenler
gozlemlerinde programin g¢ocuklarda dil farkindalig
yarattigi, dolayisiyla dil gelisimi ve motor gelisimi
destekledigini ve okumayi gelistirdigini belirtmislerdir.
Oliver (2006), Delaware’deki Montessori okulunda
calistken bu  programin  ¢ocuklarin  bireysel
ozelliklerine ve farkindaliklarina cevap  veren,
¢ocuklarin kendi adimlarini atmasini ve smif iginde
Ozgilirce se¢im yapmasina olanak veren bir program
oldugunu ifade etmektedir. Montessori simiflarinda
gozlem yapan Sykses (2006) ise smiflarda derin
konsantrasyon saglandigini gézlemlemistir.

Crain (2004), Montessori okulunda aileler ve
Ogretmenlerin egitimden hosnut olduklarini, egitimin
kiiltiirel etkilesim, tiretim, etkililik, saglik gelisimi ve
dogruluk sagladigi, gocuklarin giiclerini gelistirdigi,



Ozgiirce secim yaptiklar1 ve glivenmeyi 6grendiklerini
saptamustir.

Malm (2004) ise Montessori Ogretmenlerinin
goriislerini aldig1 caligmasinda dgretmenlerin hayatinin
degistigini, onlar1 motive ettigini, materyalleri ¢ok
begendiklerini ve uygun bulduklarini saptamustir.
Uygulanan programda 6gretmen ve Ogrenciler tatmin
olmus, egitimde konsantrasyon saglanmis, gocuklara
Ozgiirliik, sorumluluk ve motivasyon kazandirilmistir.
Aileler de egitimden son derece memnun olduklarim
belirtmislerdir.

Montessori materyallerini inceleyen iki ¢aligmaya
rastlanmigtir. Cosgrove ve Ballou (2006), Montessori
duyu materyallerinin ¢ocuklarin duygularini ifadeye
yardimet oldugu, iyilestirici bir siire¢ yarattigi; bunun
yani sira Montessori ve Addlerian teknikleri arasinda
paralellik oldugu sonucuna; Marshall (2005) ise
Montessori materyallerinin ¢ocuklara giizel, sicak bir
yer hazirladigi, cocuklarin kendilerini daha 1iyi
hissetmelerini sagladigi ve Ogretmen ve ¢ocuklar
arasinda sevgi ve giiven ortami saglandigi sonuglarina
ulagmustir.

Montessori yontemi ile ilgili makalelerin oranim
inceleyen bir ¢alismaya rastlanmistir. Walsh ve Petty
(2007), 1995-2005 yillar1 arasinda Montessori
yaklasimina iliskin % 14 oraninda makale oldugunu
saptamis ve bu makalelerin en ¢ok 2000-2005 yillart
arasinda oldugu, calisgmada en ¢ok Head Start
yaklagimina  yonelik  makalelere  rastlanirken,
Montessori makalelerinin smirli  oldugu sonucuna
vartlmigtir.

Yapilan ¢alismalarda Montessori  egitiminin
pozitif etkileri, Montessori materyalleri, Montessori
Ogretmenlerinin gozlem ve goriiglerine, Montessori
okullarindaki projelere rastlanilmigtir. Bu arastirmanin
gereksinimi Tiirkiye’de sinirli sayida olan Montessori
yonteminin etkiligine iligkin caligmalara bir yenisini
eklemek, yontemin etkiligine iliskin mevcut ¢aligmalar:
yinelemektir. Bu arastirma diinyaca kabul edilmis bu
yontemin Tirkiye’de uygulanmast ve sonuglarmin
incelenmesi agisindan dnem tagimaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci Montessori egitiminin
engelli ve engelli olmayan anaokulu gocuklarinin dil,
kisisel-sosyal, ince ve kaba motor gelisim alanlarindaki
etkisinin belirlenmesidir. Bu amagcla asagidaki sorulara
yanit aranacaktir. Montessori egitimini alan engelli ve
engelli olmayan anaokulu ¢ocuklarinin;

a) Dil,
b) Kisisel-sosyal,
¢) Ince motor,

d) Kaba motor; gelisim
gozlenmekte midir?

alanlarinda fark
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Simirhiliklar

Aragtirma 2008-2009 bahar donemi, iki ay siireli
Montessori egitimi; bu egitimi alan 13’4 engelli
olmayan; biri otistik, biri hiperaktif tanis1 konmus iki
engelli ¢ocuk olmak iizere toplam 15 c¢ocuk ile
simirlidir.

Varsayimlar
Aragtirma kapsamindaki engelli ve engeli olmayan
cocuklarin arastirmaya goniilli katildiklart
varsayilmistir.
Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirma tek grup Ontest-sontest modelinde
desenlenmistir.

Tek grup Ontest-sontest modelinde gelisigiizel
secilmig bir gruba bagimsiz degisken uygulanir. Hem
deney Oncesi (Ontest), hem de deney sonrasi (sontest)
6l¢meler vardir (Karasar, 1991).

Calisma Grubu

Okuldncesi donemde engelli ve engelli olmayan
cocuklar igin kaynastirma egitimi projesi kapsaminda
yaslar1 3-6 yas arasinda degisen 13’1 engelli olmayan;
bir otistik, biri hiperaktif tanis1 almis iki engelli gocuk
olmak tzere 15 c¢ocuktan olugmaktadir. Anaokulu
cocuklarina verilen iki aylik egitim Oncesinde
Montessori egitimcileri bir ay egitim almislardir.
Arastirmaci, Bolu ilinden bir grup anaokulu 6gretmeni,
Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi
Okuldncesi Egitimi Anabilim Dalindaki son sinif
Ogrencileri ve 0zel egitim bolimi ogrencileri Subat
tatilinde bir aylik egitimin ardindan iki aylik ¢ocuklara
verilen Montessori egitimine katilmiglardir.

Veri Toplama Araclari

1) Descoeudres Dil Testi-DDT (Descoeudres
Dictionary Test)

Asil formu Fransizca olan test A. Descoeudres
tarafindan gelistirilmis, Refia Ugurel-Semin tarafindan
Tirkceye ¢evrilmisgtir. Cocuklarmn glinliik kelime
bilgisini 6l¢en bir test olup, dort-alt1 yaslar arasindaki
cocuklara uygulanabilen ve wuygulamada zaman
sinirlamasi olmayan, dokuz alt boyuttan olusan ve her
dogru cevaba 1 puan verilen bir testtir. Testin alt
boyutlari; objeli ve resimli zit iligkiler, tamamlama,
sayilarin tekrari, meslekler, maddeler, objesiz zit
iligkiler, on rengin adin1 sdéyleme, 12 mastar ve liigatce
seklindedir (Oner, 1997).
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2) Liigatce ve Dil Testi-LDT (Dictionary and
Language Test)

Asil formu Fransizca olan test N. Limbosch ve C.
Wolf tarafindan tombala oyunu 6rnegine gore 4-7 yas
cocuklar1 igin diizenlenmis, Refia Ugurel-Semin
tarafindan Tirceye c¢evrilmis ve Tirk kiiltiiriine
uymayan objelerin resmi degistirilmistir. Dil ve kelime
bilgisini degerlendiren test, ayni zamanda g¢ocugun
kendisine sorulana tam, kesin ve dogru olarak cevap
verme glicline sahip olup olmadigmi o&lgmektedir.
Uygulanmasinda zaman sinirlamasi olmayan testin 42
maddeden olusan resimleri isimlendirme ve 10 resmi
kullaniglarina goére tanimlama olmak {izere iki alt testi
bulunmaktadir (Oner, 1997).

3) Peabody Resim Kelime Testi

Ozel hazirlik gerektirmeyen bir test olup, testi
uygulayacak kisinin testteki her kelimenin sdylenisini
bilmesi, testin veriligine ait tim bilgileri 6grenmesi
gerekmektedir. 100 karttan olusan Peabody Resim
Kelime Testinin puanlamasinda ham puan tim dogru
yanitlarin toplanmasiyla hesaplanir. (MEB Ozel Egitim
ve Rehberlik Dairesi Baskanligi).

4) Denver Il Gelisimsel Tarama Testi

Giivenilir ve gegerliligi bilinen, uygulama ve
ogrenilme kolaylig1 olan, 5-15 dakika gibi kisa siirede
verilebilen, Tiirk toplumuna uyarlannmis ve standardize
edilmis bir testtir. Denver II kigisel-sosyal, ince motor-
uyumsal, dil ve kaba motor olmak iizere dort boliimde
toplanmis 116 maddeden olugsmakta olup, 0-6 yas
cocuklart i¢in diizenlenmistir. Test cocugun yasina
uygun bir takim becerileri degerlendirerek, belirti
vermeyen gelisimsel sorunlart taramada, kuskulu
durumlar1 nesnel bir dlgiitle dogrulamada ve gelisimsel
acidan risk altindaki c¢ocuklart izlemede degerlidir.
Cocugun bir takim islevlerdeki becerisini yasitlart ile
karsilagtirmaktadir (Anlar ve Yalaz, 1990).

Verilerin Analizi

Descoeudres’in  Liigatce Testi, Liigatge ve Dil
Testi, Peabody Resim Kelime Testlerinin dntest-sontest
sonuglarina t testi uygulanmig, Denver II Gelisimsel
Tarama Testi Excel programiyla degerlendirilmistir.

Deneysel ve tarama c¢alismalarinda kullanilan t
testi bagimli degisken {iizerinde etkisi arastirilan
faktoriin iki diizeyi vardir. Deneklerin farkli islem
kosullarinda bulundugu bu tiir bir desende bagiml
degiskene iliskin elde edilen iki puan (6l¢iim) seti,
birbirinden iliskisizdir (Biiylikoztiirk, 2003).
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Bulgular ve Tartisma

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular agagida
Ozetlenmistir.

a) Montessori Egitiminin Dil Gelisimine
Etkisi

Tablo 1.

Ornekleme Dahil Edilen Cocuklarin Ontest - Sontest
Ortalama Puanlarinin t-Testi sonuc¢lart

TESTLER OLCUM N S sd t P
Descoeudres’in  Ontest 15 42.64 28.88 16 497 000
. . > 7 :

Liigatee Testi  gontest 15 66.52 18.89
" o Ontest 15 37.11 25.00
ITaug{lt@e ve Dil 16 4,12 .001
esti Sontest 15 54.05 17.02
. Ontest 15 58.11 16.91
Peabody Resim 16 7,12 .000

Kelime Testi  gontest 15 71.11 14.05

Tablo 1’e gore li¢ testin Ontest ve sontest puanlari
arasinda fark anlamli bulunmustur.

b) Montessori egitiminin Kisisel-Sosyal,
Ince ve Kaba Motor Gelisimine EtKisi

Denver II Gelisimsel Tarama Testi sonuglarina
gore; Denver II Gelisimsel Tarama Testi Ontest
sonuglarinda engelli olmayan ¢ocuklarin 10’u normal,
3’ silipheli olarak bulunurken; hiperaktif cocugun
sonucu anormal, otistik cocugun sonucu ise test
edilemez olarak bulunmustur. iki ayhk egitim
sonucunda Denver II testi son test sonuglarinda engelli
olmayan ¢ocuklarin tiimiiniin test sonuglart (13 ¢ocuk)
normal olarak bulunmus ve ¢ocuklarmn ileri maddeleri
gergeklestirdikleri  saptanmigtir. Engelli ¢ocuklardan
hiperaktif ¢ocugun test sonucu normal olarak
bulunmus; otistik ¢ocugun ise kisisel-sosyal, ince ve
kaba motor gelisiminde yasina uygun gelisim diizeyine
ulastigy; dil maddelerinin bazilarini hala
gerceklestiremezken, bazi maddeleri gergeklestirdigi
gOrilmiistiir.

Gozlemlerin Sonucu: iki ay siiresince alinan
giinliik gozlemler sonucunda hiperaktif ve otistik
cocukta  baglangicta a1 hareketlilik,  dikkat
daginikligi, huzursuzluk, yonergeleri takip etmeme, sik
stk aglama, smiftan kagma, kiisme ve saldirganlik
gozlenirken; iki aylitk Montessori egitimi sonucunda
problem davraniglarin énemli 6l¢iide azaldig1 sonucuna
varilmgtir.

Engelli ve engelli olmayan ¢ocuklarda iki ay gibi
kisa siirede bu sonuglarin alinmasi Montessori
yonteminin etkili oldugu izlenimini vermektedir.
Arastirma sonuglart Temel (2005) ve Koksal Akyol,
Oguz (2005)’un goriislerini destekler niteliktedir.



Arastirma kapsaminda engelli ve engelli olmayan
cocuklarin dil, kisisel-sosyal, ince ve kaba motor
becerilerinde  gelisme  kaydetmeleri ~ Montessori
egitiminin onlarin bireysel gereksinimlerine cevap
verdigi ve programm amacina ulastiginin  bir
gostergesidir. Bu baglamda arastirma Hope Gazza
(2009)’nin ~ galismasini destekler  niteliktedir.
Arastirmadaki ¢ocuklarin kisisel-sosyal becerilerinde
gelisme kaydetmeleri aralarinda sosyal isbirligi ve
etkilesim oldugunu gostermektedir. Cocuklar yeni
sosyal beceriler edinmisler ve sosyal farkindalik
kazanmiglardir. Arastirmanin bu verisi Lillard (2008),
Glenn (2003), Kogyigit ve Kayili (2009)’nin
caligmalarin1 destekler niteliktedir. Arastirmada sosyal
gelisimde ve kelime testinde basarili bir tablo
cizmeleri, dil gelisiminde ilerleme kaydetmeleri Rule
ve Welsh (2008), Wills (2006), Soundy (2003)’nin
calismalarint destekler niteliktedir. Cocuklar yetiskin
ve akranlarla etkilesim kurmuslar ve dilsel uyar
almiglardir.  Sonugta  dil  kullamiminda  basari
kaydetmislerdir.

Ruhsal rahatsizligi olanlarda Montessori yontemi
ile sikinti, heyecan ve saldirganhigin azalmasi,
yontemin pozitif etkisinin olmasi, bu arastirmada
Ogretmen gozlemleri sonucu c¢ocuklarin o6zellikle
engelli cocuklarin asir1 hareketlilik, dikkat daginikligi,
huzursuzluk, yonergeleri takip etmeme, sik sik aglama,
smiftan kagma ve saldirganligin azalmasi verisiyle
paralellik gostermektedir.

Arastirma Lin ve arkadaslar1 (2009), Zinn (2005),
Bruck (2001)’un gozlemleriyle ortiigmektedir.

Bu arastirma okuloncesi donemde engelli ve
engelli olmayan c¢ocuklar icin kaynagtirma projesi
kapsamindadir. Projede arastirmacit yazar da dahil
Montessori egitimi almig ve uygulamaci olmustur.
Aragttrma  bu  yoniiyle  Fernandez  (2007)’in
Ogretmenlerin oryantasyonu ve gelisimi i¢in degerli bir
calisma olmas1 goriisiinii destekler niteliktedir.

Soundy  (2009)’nin  ¢ocuklarin ~ Montessori
programi sonucunda dil farkindalig1 saglamalari, dil ve
motor gelisimlerinde ilerleme kaydetmeleri, 3-6 yas
¢ocuklart i¢in pozitif etkili bir program oldugu sonucu,
aragtirmanin sonuglartyla benzerlik géstermektedir.

Arastirma kapsaminda engelli ve engelli olmayan
cocuklar yer almistir. Her iki grup c¢ocuklarda da
gelisim goriilmesi  programin g¢ocuklarin  bireysel
ozellik ve farkliliklarina cevap veren bir program
oldugunu gostermektedir. Bu yoniiyle arastirma Oliver
(2006)’1n calismasini ve gorislerini desteklemektedir.
Arastirmada baslangigta dikkat daginikligi gozlenirken,
sonradan konsantrasyon saglanmasi Sykes (2006)’in
gozlemleriyle ortiismektedir.

Arastirmada Montessori materyalleri
kullanilmustir. Cocuklarda baslangigta asir1 hareketlilik,
huzursuzluk, sik sik aglama, kiisme ve saldirganlik
gozlenirken, sonralar1 bunlarin gériilmemesi bir bakima
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iyilestirici bir siirece girdikleri izlenimini vermektedir.
Bu yoniiyle caligma Cosgrove ve Ballou (2006),
Marshall (2005)’1n calismalariyla paralellik
gostermektedir.

Tiirkiye’de Montessori ile ilgili smirli ¢aligmaya
rastlanmas1 Walsh ve Petty (2007)’in verilerini kismen
desteklemektedir.

Sonug, Yargi ve Oneriler

Okuloncesi donemde engelli ve engelli olmayan
cocuklar i¢in kaynastirma projesi kapsaminda biri
hiperaktif, biri otistik tanis1 almis ve 13’4 engelli
olmayan olmak tizere 3-6 yas grubu toplam 15 ¢ocuk
arastirma kapsamina alinmistir. Bu ¢ocuklara iki ay
stiresince Montessori egitimi uygulanmistir. Deneysel
tek gruplu Ontest-sontest modeli ile desenlenen
calisgmanin  baglangicinda ve sonunda cocuklara
Descoeudres’in Liigatge Testi, Liigatce ve Dil Testi,
Peabody Kelime Testi ve Denver II Gelisimsel Tarama
Testi uygulanmig ve iki ay siiresince giinlilk gézlemler
kaydedilmistir.

Aragtirma  sonuglarina  gore Descoeudres’in
Liigatca Testi, Liigatce ve Dil Testi, Peabody Resim
Kelime Testi Ontest-sontest t testi sonuglari arasinda
anlamli farka rastlanirken; Denver II Geligimsel
Tarama Testi Ontest sonuglarinda engelli olmayan
cocuklarin 10°u normal, 3’ stipheli bulunurken;
hiperaktif ¢ocugun sonucu anormal, otistik ¢ocugun
sonucu ise test edilemez olarak bulunmustur. Denver 11
Gelisimsel Tarama Testi sontest sonuglarinda engelli
olmayan ¢ocuklarin tliimiiniin test sonuglari normal
olarak bulunmus ve ileri maddeleri gergeklestirdikleri
gozlenmis; hiperaktif ¢ocugun test sonucu normal
olarak bulunmus; otistik ¢ocugun ise kisisel-sosyal ve
ince ve kaba motor becerilerde yasina uygun gelisim
diizeyine ulastigi, dil maddelerinin  bazilarim
gerceklestirdigi, bazilarini gerceklestiremedigi
goriilmiistiir. iki ay siiresince yapilan giinliik gdzlemler
sonucunda hiperaktif ve otistik ¢ocukta baslangicta
asirt  hareketlilik, dikkat daginikligi, huzursuzluk,
yonergeleri takip etmeme, sik sik aglama, kiisme ve
saldirganlik  gbzlenirken;, Montessori  egitiminin
sonucunda bu davranislarin 6nemli Olglide azaldigt
sonucuna varllmistir. Engelli ve engelli olmayan
cocuklarda bu sonuglarin alinmast  Montessori
yonteminin etkili oldugu izlenimini vermektedir.
Arastirma Montessori egitimi ile ilgili arastirmalarin
sonuglariyla benzesmektedir.
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Oneriler

Uygulamaya yonelik Oneriler olarak; Montessori
yonteminin yayginlagsmasi, farkli engel gruplarmin
Montessori  egitimi almasi, daha fazla sayida
Montessori egitimcisinin yetismesini;

fleri arastirmalara yonelik oneriler olarak da;
Farkli engel gruplarmin Montessori egitimiyle
kaynastirilmasinda Montessori yonteminin etkililiginin
aragtirllmasini; nicel sonuglarin  yanmi sira nitel
sonuglarla ve gozlemlerle arastirmalarin
desenlenmesini; Montessori dgretmenleri ve ailelerin
goriislerinin alinmasini; yontemin farkli erken ¢cocukluk
egitimi programlart ile karsilastirilmasini
siralayabiliriz.
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Dede Korkut Hikayeleri’nin Tiirk¢ce Ogretimi ve Deger Aktarimi1 A¢isindan Onemi

The Importance of Dede Korkut Stories in Ferms of Turkish Language Education and
Volue Transfer

Murat OZBAY", Esra KARAKUS TAYSI™

Ozet: Dil, insanlar arasindaki iletisimi ve bireyin toplumla biitiinlesip kendini ifade
edebilmesini saglayan en dnemli aragtir. Bir anlagsma ve aktarma araci olan dilin 6grenimi de,
etkili bir ana dili Ogretimiyle saglanabilir. Ulkemizde ana dilimizin temel becerilerini
kazandirma sorumlulugunu iistlenen Tiirkge Ogretiminde bu becerilerin kazandirilmasi
sirecinde milli ve evrensel degerlere de yer verilmesi gerektigi hazirlanan programlarda
belirtilmistir. Bu deger kazanimi da metinler araciliiyla olacaktir.

Bu ¢aligmanin amaci, 2005 Tiirkge Dersi Ogretim programi (6-8) dogrultusunda Muharrem
Ergin’in yayimladigi Dede Korkut Kitabindaki 12 hikdyeyi Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi (6, 7. Smiflar)’nda yer alan yirmi degeri g6z Oniinde bulundurarak incelemek ve
barindirdigt deger unsurlarini siniflandirmaktir.  Arastirmada betimsel analiz yontemi
kullanilmustir. Hikayeler icerisinde toplam 190 deger tespit edilmistir, en fazla “sayg1” degerini
yansitan 6rnekler bulunmus (38), bunu sevgi (29), sorumluluk (17), dayanigma (16) ve vatan
sevgisi (15) degerleri izlemistir.

Anahtar Kelimeler: Deger, deger aktarimi, Tiirkce egitimi, Dede Korkut Hikayeleri.

Abstract: Language is the most important instrument that allows communication between
human beings and which integrates individuals with society thereby enabling a person to
express oneself. As a means to agreeing and transferring, learning a language can only take
place with an effective learning of the mother tongue. The responsibility of gaining the basic
skills of Turkish language that is under the responsibility of Turkish language teaching and the
need to provide national and universal values in gaining these skills have been indicated in the
programs that have been prepared. This gaining of value will be by means of text books.

The objective of this research is to bear in mind and examine the twenty values that take place
in the sixth and seventh grades of the Social Sciences Lesson Teaching Program of Muharrem
Ergin’s book titled “Twelve Stories of Dede Korkut” that is in line with the 2005 Turkish
Language Teaching Program for grades sixth through eighth and to classify the value elements
that these stories contain. The research utilizes the descriptive analysis method. Among these
stories a total of 190 values were determined with the most examples from those that reflected
the value of respect with 38, followed by love (29), responsibility (17), solidarity (16) and
patriotism (15).

Key Words: Value, value transfer, Turkish education, Dede Korkut Stories.
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Summary

Language is an effective instrument that provides
communication between humans and which integrates
individuals with society thereby enabling to express
oneself that transforms a community to a nation and
provides its evolution. Thus, its continuity is a system
of signs that has a multifaceted voice structure.
Language provides communication between humans as
well as performing a social function. In addition,
language plays the role of a bridge that enables cultural
communications between society and the individual.

Each nation’s language contains the characteristics
of that nation’s identity. For this reason, language
transfers national culture to individuals and generations
and undertakes the responsibility of a bridge between
the past, present and future. Language enables the
nation, state and culture triad to remain standing.
Domestication is completely dependent on language. It
provides humans to transfer and infuse their values to
future generations (Ozbay, 2002: 118). Values are
protected acceptances and beliefs that put forth the
historical accumulation of societies; that is accepted by
the whole of society; that is seen as the reasons for its
existence; that provides unity and continuity of a
society; and that is approved and encouraged. Values
and norms are cultural factors that are effective in
shaping cultural identity (Tural, 1992, s.29). The
importance of training and teaching of values that are
so effective on the existence of a society is obvious.
The most important lesson in this education is the
teaching of Turkish.

The objective of Turkish Language Teaching
Program is to raise individuals that understand what is
listened, followed and read; enable to explain feelings,
thoughts and imagination; think critically and
creatively; take responsibility; be enterprising and well-
adjusted to the environment; act towards events,
situations and knowledge with one’s own experience
and thereby make a habit of researching, examining,
criticizing and commenting, and to be an individual
that has gained aesthetic enjoyment and is sensitive to
national values. One of the means in attaining this
objective is text, and for this reason the text books used
in Turkish lessons are highly significant. Introducing
Turkish national and moral values, mentioning
universal values and thus explaining the characteristics
of Turkish social identity as well as giving the structure
of other societies are necessary elements for a well
equipped child. For this reason, sample texts from the
distinguished works of Turkish literature should be
given a place in Turkish lessons. Among these texts the
leading one is the stories of Dede Korkut.

Every culture has its own masterpieces that are
nearly integrated with the culture in question.
Individuals that live in this culture can find information
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and examples of these masterpieces in various areas
from history to sociology, from folklore to language
and from literature to ethnography. The most important
and the most valued work in the world of Turkish
culture is the book of Dede Korkut. The fact that the
work is multifaceted providing a resource from
literature to language, from tradition to proverb and
from history to geography and many other areas has
made it a priceless work of value (Sakaoglu, 1998, s.5).

The stories reflect the Turkishness of national life
and indicate the feelings, thoughts and culture of a
Turk. Using the language in a simple way it tells what
is as it really is and has raised the art of narration to a
peak. Reading the work, many things that are of value
to us as a nation today can be seen as Turkish
traditions.

Dede Korkut’s work contains a rich source for
many areas and is crucial in Turkish education. The
transfer of values that Turkish students will gain can
take place through these texts.

Objective

The objective of this study is to bear in mind and
examine the twenty values that take place in the sixth
and seventh grades of the Social Sciences Lesson
Teaching Program of Muharrem Ergin’s book titled
“Twelve Stories of Dede Korkut” that is in line with the
2005 Turkish Language Teaching Program for grades
sixth through eighth and to classify the value elements
that these stories contain.

Method

The research utilizes the descriptive analysis
method. Yildirnm and Simsek (2005) stated that the
purpose of descriptive analysis was to present the
findings to readers in an organized and interpreted way.
In conducting this study, twenty values that take place
in the sixth and seventh grades of the Social Sciences
Lesson Teaching Program were taken into account and
the value factors that were determined were discussed
in the text with examples.

Findings

A total of 190 values were determined within the
stories. The distribution of these values is as follows:
Being fair (7); giving importance to family unity (8);
independence (2); peace (1); being scientific (3);
diligence (2); solidarity (16); sensitivity (6); honesty
(9); aesthetics (4); tolerance (2); hospitality (8);
freedom (7); giving importance to health (3); respect
(38); love (29); responsibility (17); cleanliness (6);
patriotism (15) and charity (7). The examples that



reflected the value of respect the most were selected
(38) followed by the values of love (29); responsibility
(17); solidarity (16) and patriotism (15).

Aside from gaining knowledge in a school
environment, students learn the value judgments of
their society. Among all the leading value is respect.
Dede Korkut Stories took its name as an extension of
the value of respect. Despite the fact that Dede Korkut
was not the actual hero in these stories, he gave these
stories his name and in each story his word was
consulted. Asking for advice when in difficulty, giving
a name to a child; praying for the Oghuz clans and in
giving direction to the people in other social events are
indications of the respect given to him. In all these
aspects, the name of Dede Korkut itself is sufficient in
teaching the value of respect.

In this work, the most important value determined
after respect was the value of love. The value of love
provides tranquility, prosperity, brotherhood, national
unity and social cohesion in society. It is impossible for
individuals to live together and to form a social order
where individuals do not love each other. For this
reason, the love for father, mother, spouse, sister,
brother and friend were emphasized in these stories.

Conducting a division of labor within solidarity
thereby acting together; forming unity during difficult
times; joining forces in overcoming times of strain;
obtaining productive things through solidarity; sharing
sorrow; joining together to help an individual who is
morally and materially in difficult times; forming unity
on a solid basis; being aware that through unity and not
individually can there be strength are concepts that are
frequently used in these stories.

Conclusion

Culture is an inheritance that is transferred from
generation to generation. This inheritance is carried
from the present to the future through the means of a
language. This is also a requirement in becoming a
nation. What makes a community or a society a nation
is their possession of a joint past. The stories of Dede
Korkut are a monument to the joint past, culture and
the common genius and taste of the Turkish nation.

Dede Korkut Stories should be read through
various levels to all students of school age and through
these stories our national and spiritual values must be
gained by future generations.
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Insanlar arasinda iletisimi saglayan en temel vasita
dildir. Bu &zelligiyle duygu, diisiince ve hayallerin bir
insandan digerine aktarilmasimi saglayan dil, iginde
dogdugu millete ait olarak tarihin bilinmeyen
zamanlarindan beri gectigi ¢aglarin ifade genisliklerini
de beraberinde tastyarak giiniimiize ulagir.

Dil, kaynaklarda, “Insanlar arasinda anlasmay1
saglayan tabii bir vasita, kendi kanunlari igerisinde
yasayan ve gelisen canli bir varlik, milleti birlestiren,
koruyan ve onun ortak mali olan sosyal bir miiessese,
seslerden oriilmiis muazzam bir yapi, temeli bilinmeyen
zamanlarda atilmis gizli bir anlagsmalar ve sdzlesmeler
sistemidir.” (Ergin, 1999, s.3) “Insanlarin diisiindiikleri
ve duyduklarmi bildirmek igin kelimelerle veya
isaretlerle yaptiklari anlagma.” (TDK, 2005) “Dil, kiiltiir
ve medeniyetin gelisiminden insanlarn  gilinliik
hayatindaki problemlerinin ¢dziimiine kadar her alanda
onemli fonksiyonlara sahip bir iletisim aracidir.” (Ozbay,
2006, s.2) olarak tanimlanmugtir.

Tanimlardan da anlasildig1r gibi dil yiizyillardir
insanlarin anlagsmalarin1 saglayan iletisimin en 6nemli
araci, topluluklarin millete doniismesinde ve kiiltiiriin
geliserek devamliligini saglamada etkili bir arag, cok
yonlii ses yapisi olan igaretler sistemidir. Dilin insanlar
arasindaki iletisimi saglamasi ayrica dilin toplumsal bir
islevinin oldugunu da gostermektedir. Ayrica dil,
toplumla fert arasinda kiiltiir iletisimini saglayan koprii
vazifesini de istlenmektedir. Meri¢ (1980, s.453)’e
gore dilsiz toplum olmaz. Dil bir milletin hafizasidir.
Eger bir toplum dilini kaybederse hafizasin1 kaybeder,
bugiinii diine baglayan kopriileri kaybeder.

Bir insanin i¢ ve dig diinyas1 arasindaki baglanti
dil ile kuruldugu gibi, bir toplumun bireyleri arasindaki
ortak duygu ve dislince akimi da yine dil ile
kurulabilmektedir (Korkmaz, 1980, s.15-20).

Bir milletin meydana gelisinde birtakim unsurlar
6nemli rol oynar. Bunlarin baginda dil, din, gelenek ve
gorenekler, diinya goriigii, vatan, sanat ve tarih gelir.
Biitin bunlar bir milletin kiltirini de olusturur
(Ozbay, 2002, s.113). Dil de bu kiiltiiriin tastyicisidir.
Toplumlar sahip olduklar1 kiiltiirii, dil araciligiyla
bugiine yaymakta ve gelecege tasimaktadir. Kiiltiir
aktarimi, bir millete ait kiiltiirel o6zelliklerin yeni
nesillere anlatilmas1 ve benimsetilmesidir.

Yeni yetisen nesiller milletin bir parcasi olabilmek
ve millet hayatinda yerlerini alabilmek ic¢in milll
kiiltiirlerini 6grenmek zorundadir. Milli kiiltiir, yeni
nesillere dil vasitasi ile dgretilir. Dilin bu 6zelligini,
Alperen (2001, s.40), dil 6gretmek aslinda sozciiklerin
anlamini yansittig1 kiltiirii 6gretmektir, seklinde ifade
etmektedir. Aymi dili konusan toplum, ¢evresini,
¢evresinde gelisen olaylar1 kendince algilamakta ve ana
dilinde olusmus kavramlarla anlatmakta kisaca,
diinyayr kendi dilinin penceresinden gormektedir.
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Biitin bunlar da etkili bir ana dili O6gretimiyle
saglanabilir.

Ana dili Ogretimi, Orglin egitimin en Oncelikli
amacidir. Iyi bir ana dili egitimi alan 6grenci, bu
derslerde edindigi bilgi, birikim ve beceriyi diger ders
alanlarma da tagtyacaktir. Bu 6gretim, sadece bir dil ya
da dil bilgisi 6gretimi degil, bir millete ait degerlerin
benimsetilmesi isidir. Millete ait degerler ise edebi
metinlerle yasatilir ve gelecege aktarilir. Bu nedenle
ana dili 6gretiminde temel materyal olarak kullanilan
metinlerin 6zellikle deger aktariminda Onemi ¢ok
biiyiiktiir. Kavear (1999, s.6) “Edebiyat eseri, insan1 ve
cevresini tanitir. Insanin kendisiyle, baskalariyla, dogal
ve toplumsal ¢evresiyle catigsmalarini yansitir. Edebiyat
eserleri hem bireysel hem de toplumsal hayatla ilgili
olarak iyiye, giizele, dogruya yonelme ve yeni degerler
kazandirma yolunda telkinlerde bulunur, insanlari
bunlar dogrultusunda egitir” diyerek edebi metnin
Onemini ortaya koyar.

Genel olarak degerlendirildiginde edebiyat
eserleri, ruh, fikir, davramig, zevk ve deger egitimi
veren bir aragtir. Bu nedenle ana dili egitiminin temel
materyalidir.

Degerlerin Aktarimi

“Deger” kelimesi Tiirkge Sozlilkte “lstiin ve
yararli nitelik” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2005,
s.483). Bir bagka tanimda ise “topluma ait olan ve
bireylerin kazanmasi istenilen normlar” olarak ifade
edilir (Onciil, 2000, s.281).

Deger, belirli bir durumu bir digerine tercih etme
egilimi olarak tanimlanmaktadir. Degerler, davraniglara
kaynaklitk eden ve onlar yargilamaya yarayan
anlayislardir. Degerler, ayrica bireylerin neyi onemli
gordiiklerini tanimlayarak istekleri, tercihleri, arzu
edilen ve edilmeyen durumlar1 gosterir (Erdem, 2003,
$.56).

Degerler, toplumun tarihi birikimi ile ortaya ¢ikan;
toplumun tamami tarafindan kabul goren; toplumun
varlik, birlik ve devaminin sebebi olarak goriilen;
tasvip ve tesvik goren; korunan kabullenis ve
inaniglardir. Degerler ve normlar, kiiltlirel kimligin
sekillenmesinde etkili olan kiiltiir unsurlaridir (Tural,
1992, 5.29). Dolayistyla deger “kiiltiir” kavramiyla da
yakindan ilgilidir.

Kiltiir, icerdigi genis anlam dolayisiyla birgok
sekilde tanimlanabilir. Miyasoglu (1999, s.13) kiiltiirt,
belli bir iilkede yasayan insanlarin ortaya koydugu, din
ve devletle var olabilen, en ¢ok dilde ifadesini bulan ve
yine bunlarin gelismesine yardimci olan manevi bir
deger olarak tarif eder.

“Kiiltlir, tarih bakimindan mevcudiyeti kesin
olarak bilinen bir toplumun, sosyal etkilesme yoluyla
nesilden nesile aktardigi manevi ve maddi yasayis
tarzlarmin temsil ve tecelli bakimindan yiiksek
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seviyedeki bir bilesigi olan, sebebi ve sonucu agisindan
ise, ferde ve topluma benlik, kimlik ve kisilik ile
mensubiyet suuru kazandirma, biitiinlesmis kilma,
yasanan c¢evreyi ve sartlar1  kendi hedefleri
istikametinde degistirme arzu ve iradesi veren, deger,
norm ve sosyal kontrol unsurlarinin belirledigi bir
sistemdir” (Tural, 1992, 5.109).

Bu sebeple degerler, bagli bulundugu kiiltiir gibi
millidir. Her milletin sahip oldugu degerler sistemi,
diinyay1 algilayis bi¢cimine gore farklilik gosterir. Tiirk
milletine ait deger ve normlar, Tirk’iin anlayigini,
inanglarini kisaca hayata bakis acisini yansitir.

Bir toplumun varlig1 tizerinde bu kadar etkili olan
degerlerin egitimi ve dgretiminin dnemi kendiliginden
ortaya c¢ikmaktadir. Bu yiizden, okullara biiyiik
gorevler diigmektedir. Ozellikle ilkogretimin bir ve
ikinci kademesi, degerlerin nesilden nesile aktariminda
ilk basamagi olusturur. Cocuk, okul cagiyla birlikte
birgok kisiyle iletisim kurmaya baglar ve bu siiregte
topluma uyum saglamasi gerekir. Bunu basarmak igin
de bulundugu toplumun degerlerini  Ggrenip
uygulamalidir.

Tiirkiye’de egitim 6gretim faaliyetleri, 1739 Sayili
Milli Egitim Temel Kanunu’na uygun olarak
yiriitiilmektedir. Tirk Milll Egitiminin  genel
amaglarina bakildiginda, Tiirk milletinin milli, ahlaki,
insani, manevi ve Kkiiltiirel degerlerini benimseyen,
koruyan ve gelistiren; insan haklarina saygili, kisilik ve
tesebbiise deger veren, topluma karsi sorumluluk
duyan; yapici, yaratict ve verimli kisiler olarak
yetistirmeyi hedefledigi anlagilmaktadir. Bu amaglar
ayni zamanda degerlerin 6grencilere aktarilmasmin da
hedeflendigini gostermektedir.

Derslerin  6gretim programlart da Tirk Milli
Egitiminin genel amaglar1 dogrultusunda diizenlenir.
Programlar egitim ve Ogretimin igeriini ve
faaliyetlerinin nasil diizenlenecegini ortaya koyar.

Dil egitiminin ayni zamanda kiiltiir Ogretimi
oldugu dikkate alinirsa kiiltiiriin temel unsuru olarak
ifade edilen degerlerin, 6grenciye kazandirilmasinda
Tiirkce dersinin ayri bir yeri oldugu sdylenebilir.
Ciinkii okullarda kiltiir ve dilin sistematik olarak
ogretildigi derslerden biri de Tiirkgedir.

2005 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (6-8),
topluma ait degerlerin taginmasi ile ilgili hedeflere
“Genel  Amaglar”  bolimiinde  yer  verildigi
goriilmektedir:

“Dilimizin, milli birlik ve biitiinliigiimiiziin temel
unsurlarindan biri oldugunu benimsemeleri,

Tiirkgeyi, konusma ve yazma kurallarina uygun
bilingli, dogru ve ozenli kullanmalari,

Tiirk ve diinya kiiltiir ve sanatina ait eserler
araciligryla milli ve evrensel degerleri tamimalari,



Hosgoriilii, insan haklarina saygili, yurt ve diinya
sorunlarina  duyarli  olmalart  ve  ¢oziimler
tiretmeleri,

Milli, manevi ve ahlaki degerlere onem vermeleri
ve bu degerlerle ilgili duygu ve diisiincelerini
giiclendirmeleri amaglanmaktadir” (MEB, 2006,
s.4).

Ayni programda “Okuma Metinlerinde Bulunmasi
Gereken  Ozellikler” baghgi altinda  metinlerin
ozellikleri belirtilmis ve metinlerde verilmesi gereken
degerler genel olarak ifade edilmistir:

“Metinlerde milli, kiiltiirel ve ahlaki degerlere,
milletimizin boliinmez biitiinliigiine aykirt unsurlar
yer almamahdir.

Metinlerde siyasi kutuplasmalara ve ayrimciliga
yol agacak béliicii, yikici ve ideolojik ifadeler yer
almamalidir.

Metinlerde insan hak ve ozgiirliiklerine, insani
degerlere aykiri ogeler yer almamalidr.

Metinler, dgrencinin  kisisel gelisimine katkida
bulunacak ve onlara estetik bir duyarlilik kazandiracak
nitelikte olmalidir.”(MEB, 2006)

2005 Tiirkge Dersi Ogretim  Programinda
Ogrenciye aktarilacak degerler ayr1 bir baglik altinda ele
alimmamistir. 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’nda (6, 7. Siiflar) ise degerler basligi yer
almistir. Programda ogrenciye verilmesi gereken
degerler belirlenmis, bu degerlerin 6gretiminde neler
yapilmasi gerektigi aciklanmistir. Verilen degerler,
ogrenme alanlar1 ve siniflara gore dagitilmistir. Deger
programda, “Bir sosyal grup veya toplumun kendi
varlik, birlik, isleyis ve devamimi saglamak ve
stirdiirmek i¢in iyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru
ve gerekli olduklar1 kabul edilen ortak diisiince, amag,
temel ahlaki ilke ya da inanglardir.” seklinde
tanimlanmuistir.

Sosyal Bilgiler Dersi (6, 7. Siniflar) Ogretim
Programinda yer alan deger sayisi, yirmi olarak
belirlenmistir. Bunlar; adil olma, aile birligine 6nem
verme, bagimsizlik, baris, bilimsellik, c¢aliskanlik,
dayanisma, duyarlilik, diiriistlik, estetik, hosgori,
misafirperverlik, 0Ozgiirlik, saglikli olmaya &nem
verme, saygl, sevgi, sorumluluk, temizlik, vatanseverlik
ve yardimseverliktir.

Ogretimin bir biitiin oldugu goz &niine alindiginda
yukarida siralanan degerlerin, sadece Sosyal Bilgiler
dersi ile smirlandirildigr disiiniilmemelidir. Tiirkge
Ogretim programindaki ifadelerde de gerek milli
gerekse evrensel degerlerin aktarimi da Tiirkge egitimi
caligmalarinin amacini olusturmaktadir. Bu degerlerin
aktarimi da Tirkce derslerinde metinler araciligiyla
yapilabilir. Erkul’a (2004, s.80) gore metin, zengin
anlamli bir dil birligi; anlam biitiinligli olusturan metin
pargaciklarinin toplami; ciimlelerden olusmayip onlarla
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sifrelendirilen, yogun, karmagik bir anlam iinitesi;
yazar tarafindan  bilinglice yapilan bir  dil
diizenlemesidir.

Metinler igerisinde toplumun duyus, diisiiniis ve
estetik zevkini yansitan edebi metinlerin ayri bir yeri
vardir. Tiirk¢e derslerinde Tiirk edebiyatinin da segkin
eserlerinden Ornek metinlere yer verilmelidir. Bu
metinler, Tirk’iin hayata bakigini 6grenciye sezdirmesi
bakimindan 6nemlidir. Bu metinler igerisinde genis bir
cografyay1 yansitan Dede Korkut Hikayeleri’nin ayri
bir yeri vardir.

Dede Korkut Hikayeleri

Her kiiltiiriin, adeta kendisiyle biitiinlesmis
saheserleri vardir. O Kkiiltiiri yasayan insanlar bu
saheserlerde tarihten sosyolojiye, halk biliminden dile,
edebiyattan etnografyaya kadar degisik alanlarla ilgili
bilgi ve ornekler bulabilir. Tiirk kiiltiir diinyasinin en
o6nemli, en degerli ve basta gelen saheseri Dede Korkut
kitabidir. Eserin ¢ok cepheli olmasi edebiyattan dile,
gelenekten atasozlerine, tarihten cografyaya pek cok
alana kaynaklik etmesi, bu esere paha bigilmez bir
deger kazandirmistir (Sakaoglu, 1998, s.5).

On iki hikdyeden meydana gelen bu degerli eserin
asil adi Kitab-1 Dede Korkut Ald Lisdn-1 Taife-i
Oguzhan (Oguz Boylar1 Dilince Yazilmis Dede Korkut
Kitab1)’dir. Bugiine kadar iki yazma niishasi ele
gecmistir. Bunlardan birincisi 150 yil 6nce Dresten
Kral Kitapliginda bulunmus olan 12 hikayeden ibaret
tam niishadir. Ikincisi, 1950'de Vatikan Kitapliginda
ele gegen 6 hikayelik eksik niishadir. Vatikan
yazmasinda olan alt1 hikaye, Dresten yazmasindaki alt1
hikayenin aynisidir. Ancak ufak tefek kelime ve ciimle
farklart vardir. Eski ve tam niisha oldugu i¢in Dede
Korkut hakkindaki biitiin inceleme ve arastirmalar,
Dresten yazmasi iizerinden yapilmistir. Bu yazmayi
bulan Fleischer'den sonra, ilk 6nemli arastirmalar1 H. F.
Vén Diez (1811-1815) ile W. Barthold (1894)
yapmustir.

Tiirkiye’de 6nce Kilisli Rifat, Dresten yazmasinin
bir kopyasina dayanarak (1916) kitab1 Arap harfleriyle
yayimlamistir. Bundan sonra Orhan Saik Gokyay
(1938) yeni harflerle bastirmistir. Kitabin son ilmi
yayimi ise, Dresten ve Vatikan niishalarmin
karsilastirilmas1 suretiyle ve transkripsiyonlu olarak
(1958) Prof. Dr. Muharrem Ergin tarafindan yapilmistir
(Kabakli, 1994, 5.202).

Bu hikayelere isim veren Dede Korkut’un kim
oldugu kesin olarak bilinmemekle birlikte efsanevi bir
Tirk atasi oldugu sOylenmektedir. Hikayelerin asil
kahramani olmayan Dede Korkut, halkin sikintilarim
danistigi bir hakim, Oguz’un zorlu diismanlarin
yenmesi i¢in kolaylik bulup bu yolda kerametler
gosteren bir miibarek, yasli ve bilgili bir ozandir.
(Banarli, 2004, s.400, Gokyay, 1973).
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Fuat Koprili’niin  “Biitin  Tirk edebiyatim
terazinin bir goziine, Dede Korkut’'u obiir goziine
koysaniz yine Dede Korkut agir basar.” dedigi bu
hikayeler, XII., XIII., XIV. Yiizyillarda Anadolu’nun
dogusunda, bu yiizyilllar boyunca buraya gelip
yerlesmis, buralarda vatan tutmus Oguz Tirkleri
arasinda yasamis, islenmis ve yayilmis hikayelerdir.

Her hikdye, esas olarak bir beyin macerasi
olmakla beraber az veya ¢ok diger beylerin de
katildiklart veya hi¢ degilse bir vesile ile isimlerinin
karistigi bir olaylar silsilesidir. On planda beyler
bulunmakla beraber, beylerin ¢evresi ve yasayisi
canlandirilirken adetleri, gelenekleri ve cesitli yonleri
ile biitin bir Oguz kavminin hayati bu hikayelere
yansitilmistir. Bu hikayeler, tek bir topluluk hayatinin,
biitiin bir Oguz kavminin yasayis ve diinya goriislerinin
etrafinda  toplanmaktadir. Hikayelere bu gozle
bakildiginda asil anlatilmak istenenin Oguz kavmi ve
hayatt oldugu, hikdye kahramanlarininsa buna ornek
olmak iizere segilmis bulundugu goriiliir (Banarl,
2004, s.399; Ergin, 1969, s.24; Ozsoy, 2006, s.28). Eser
bu yoniiyle dilin kiltir tasiyicihign  6zelligini
yansitmakta, toplumun ortak degerlerini kazandirmay1
hedeflemektedir.

Tiirk edebiyatinin her bakimdan zengin ve degerli
bir mirast olan bu hikayeler, tek kisinin hikayesi degil,
bir toplumun hikayesidir. Tiirk’iin ruhundan ¢ikmus,
Tiirk’iin 6z benligini yansitan eser Tiirk kiiltiiriiniin ana
dayanagi, Tirk toresinin, Tirk yaraticiligmm, Tirk
degerbilirliginin, insan severliginin ve aile anlayisinin
bir simgesidir ( Binyazar, 1996, s.32).

Hikayeler, Tirkliigin milli hayatin1 yansitmakta,
Tiirk’iin duygu, diigiince ve kiiltliriinii gostermektedir.
Dili en sade sekilde kullanip mevcut durumu oldugu

gibi anlatir. Hik8yelerde anlatma sanati doruga
yiikselmistir. Eseri okudugumuz zaman giiniimiizde de

Tablo 1.
Dede Korkut Hikdyeleri'nde Yer Alan Degerler

millet olarak deger ifade eden birgok seyin Tiirk
geleneklerinde oldugunu gorebiliriz. Bu yoniiyle de
2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin  genel
amaglariyla ortiismektedir. Dolayisiyla birgok alan i¢in
zengin bir malzemeyi iceren eser, Tiirk¢e egitimi igin
de biiylik bir 6nem tasimaktadir. Tirk 6grencilerine
kazandirllacak ~ degerlerin  aktarimi  bu  metinler
araciligiyla saglanabilir.

Amacg

Aragtirmanim amaci, 2005 Tiirkce Dersi Ogretim
Programi (6-8) dogrultusunda Muharrem Ergin’in
yayimladigit Dede Korkut Kitabindaki 12 hikéayeyi
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi (6, 7.
Siniflar)’nda yer alan yirmi degeri gbz Oniinde
bulundurarak  incelemek,  hikayelerdeki  deger
unsurlarmi siiflandirp bunlarin Tiirk¢e dgretimindeki
Onemini ortaya koymaktir.

Yontem

Arastirmada  betimsel  analiz  yOntemi
kullanilmistir.  Yildirrm ve Simsek (2008) betimsel
analizde amacin, elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve
yorumlanmis bir bi¢imde okuyucuya sunmak oldugunu
belirtmektedir. Caligma yapilirken Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Programi (6, 7. Siniflar)’nda yer alan yirmi
deger g6z oniinde bulundurulmus ve tespit edilen deger
unsurlar1 6rneklerle ele alinmustir.

Bulgular

Calisma kapsaminda tespit edilen degerler Tablo
1’de gosterilmistir:

Degerlerin Dede Korkut
Hikéyeleri’nde Ge¢cme
Sikhig1

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’ndaki Degerler

Degerlerin Gegtigi Hikayeler

Adil Olma
@)

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destani

3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi Beyrek Destani

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destan1
8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destani

Aile Birligine Onem Verme ®)

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandigi Destani
3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi1 Beyrek Destani
6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destant

9- Begil Oglu Emre’nin Destan

10- Usun Koca Oglu Segrek Destant
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(Tablo 1 Devami)

Degerlerin Dede Korkut
Hikayeleri’nde Ge¢cme Degerlerin Gegtigi Hikayeler
Sikhig1

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’ndaki Degerler

Baris (1) 1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandigi Destani
Caliskanlik 2) .
6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destan1

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destani

3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek Destani
Dayanisma (16) . ,. . B

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destan1

6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destan1

7- Kazilik Koca Oglu Yigenek Destant

2- Salur Kazan’m Evinin Yagmalandig1 Destan
Duyarlilik 6) 3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi1 Beyrek Destani
9- Begil Oglu Emre’nin Destani

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destani
Estetik “4) 3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek Destan
9- Begil Oglu Emre’nin Destan

. 1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1
Hosgorii 2) .
2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destan1

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destan1

3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi Beyrek Destani

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destant
5- Duha Koca Oglu Deli Dumrul Destant

6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destant

7- Kazilik Koca Oglu Yigenek Destant

8- Basat’in Tepe Go6z’ii Oldiirdiigii Destan

Sevgi (29)

9- Begil Oglu Emre’nin Destan

10- Usun Koca Oglu Segrek Destani

11- Salur Kazan Esir Olup Uruz’un Cikardig1 Destan

12- D1s Oguz i¢ Oguz’un Asi Olup Beyregin Oldiigii Destani

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destani

3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek Destan

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Detsan1
5- Duha Koca Oglu Deli Dumrul Destan1

6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destant

7- Kazilik Koca Oglu Yigenek Destant

8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destan

Sayg1 (38)

9- Begil Oglu Emre’nin Destan

10- Usun Koca Oglu Segrek Destan

11- Salur Kazan Esir Olup Uruz’un Cikardig1 Destan

12- D1s Oguz i¢ Oguz’un Asi Olup Beyregin Oldiigii Destani
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(Tablo 1 Devami)

Degerlerin Dede Korkut
Hikayeleri’nde Ge¢cme Degerlerin Gegtigi Hikayeler
Sikhig1

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programr’ndaki Degerler

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig: Destant

3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi Beyrek Destani

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Detsani

6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destant

8- Basat’in Tepe G6z’ii Oldiirdiigii Destam

9- Begil Oglu Emre’nin Destani

10- Usun Koca Oglu Segrek Destan

11- Salur Kazan Esir Olup Uruz’un Cikardig1 Destan

12- D1s Oguz I Oguz’un Asi Olup Beyregin Oldiigii Destani

Sorumluluk 17)

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1
Saglikli Olmaya Onem Verme 3) 8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destam
9- Begil Oglu Emre’nin Destani

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek Destani

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destant

5- Duha Koca Oglu Deli Dumrul Destan1

11- Salur Kazan Esir Olup Uruz’un Cikardig1 Destan

12- D1s Oguz I Oguz’un Asi Olup Beyregin Oldiigii Destani

Diiriistliik ©)

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1
Bilimsellik 3) 2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destani
4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destan1

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’m Evinin Yagmalandig1 Destan
Misafirperverlik ®) 3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi1 Beyrek Destani

6- Kangli Koca Oglu Kan Turali Destant

9- Begil Oglu Emre’nin Destani

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandigi Destani

4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Detsani
7- Kazilik Koca Oglu Yigenek Destant

8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destan1

9- Begil Oglu Emre’nin Destani

Ozgiirliik @)

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandig1 Destan1
Temizlik (6) 3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi Beyrek Destani
4- Kazan Bey Oglu Uruz Bey’in Esir Oldugu Destani

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandigi Destani

3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek Destan

8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destan

9- Begil Oglu Emre’nin Destan

11- Salur Kazan Esir Olup Uruz’un Cikardigi Destani

Vatan Sevgisi (15)

1- Dirse Han Oglu Boga¢ Han Destan1

2- Salur Kazan’in Evinin Yagmalandigi Destani
Yardimseverlik ) 3- Kam Piire’nin Oglu Bamsi Beyrek Destani

7- Kazilik Koca Oglu Yigenek Destant

9- Begil Oglu Emre’nin Destan

8- Basat’in Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destan

Bagimsizlik 2 9- Begil Oglu Emre’nin Destan

Toplam Deger Sayist 190

Yukaridaki tabloda goriildiigii gibi hikayeler igerisinde toplam 190 deger tespit edilmistir. Bu degerlerin grafik
dagilimi asagida sunulmustur:
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Grafik incelendiginde en fazla “saygi” degerini Birbirini sevmeyen insanlarin bir arada yasayip sosyal

yansitan orneklerin tespit edildigi goriiliir (38). Bunu
sevgi (29), sorumluluk (17), dayanisma (16) ve vatan
sevgisi (15) izlemistir.

Ogrenciler, okul ortamlarinda bilgi edinmenin
yaninda yasadigi toplumun deger yargilarmi da
ogrenmektedir. Bu degerlerin basinda da saygi
gelmektedir. Dede Korkut Hikayeleri, ismini saygi
degerinin bir uzantis1 olarak almistir. Dede Korkut,
hikayenin asil kahramani olmamasina ragmen esere
adin1 vermis ve her hikdyede mutlaka onun soziine
basvurulmustur. Oguzlarin, zor durumda olduklarinda
ona akil danigmalari, ¢ocuklarma ad vermesi, Oguz
boylari i¢in dua etmesi gibi toplumsal olaylarda halka
yon vermesi ona duyulan sayginin bir gostergesidir.
Biitiin bu yonleriyle sadece Dede Korkut ismi bile
“sayg1” degerinin ogretilmesinde yeterlidir. Ornek
olusturmasi1 agisindan saygr degerinin  metinde
kullanimi asagida verilmistir.

Oglan anasumn soziinti kirmadi. (1- Dirse Han
Oglu Boga¢ Han Destani)

.. edeple usul usul geri dondii (3- Kam Piire’nin
Oglu Bamsi1 Beyrek Destani).

Pay Piire Bey der: Ogul kudretli oguz beylerini
evimize ¢agwralim, nasil uygun gériirlerse ona gore is
edelim dedi (3- Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek
Destani).

. babasmmin elini optii, helallasti, hos¢a kalin
dedi (8- Basat’m Tepe Goz’ii Oldiirdiigii Destant).

Babasi ile anasi ile geldi goriistii, ellerini optii (9-
Begil Oglu Emre’nin Destani).

Metinde saygi degerinden sonra tespit edilen diger
deger sevgidir. Sevgi degeri, toplumda huzuru, saadeti,
kardesligi, milli birligi, sosyal dayanismayi saglar.

diizeni saglamalar1 imkansizdir. Bu yiizden hikayelerde
anne, baba, es, kardes, arkadag sevgisi vurgulanmastir.

Babasi ile Yigenek gizli yaka tutarak koklastilar.
Iki hasret birbiriyle bulustular, 1ssiz yerin kurdu gibi
ulustular, Tanri’ya siikiirler kildilar (Salur Kazan’in
Evinin Yagmalandigi Destani).

Isu 151l 151ldayan ince elbiselim

Yere basmayrp yiiriiyen servi boylum

Kar iizerine kan damlamis gibi kizil yanaklim
Cift badem sigmayan dar agizlim
Ressamlarin ¢izdigi kara kaslim

Kurumsu kirk tutam kara sa¢lim

Aslan soyu sultanin kizi

Oldiirmeye ben seni kiyar miydim

Kendi canima kiyarim ben sana kryymam
(Kangli Koca Oglu Kan Turali Destani).

Eserde sik kullanilan bir diger deger olan
dayanisma, Tirk¢e  Sozlik (2005, s.479)’te,
“Dayanigmak isi, tesaniit. toplum bilimi. Bir toplulugu
olusturanlarin duygu, diisiince ve ortak c¢ikarlarda
birbirlerine karsilikli baglanmasi, tesaniit.” olarak
tanimlanmaktadir. Dayanigsmada; birbirine destek olma,
el birligi yapma, birlikte hareket etme ve bunun sonucu
olarak {iriin elde etme vardir.

Is boliimii yaparak birlikte hareket etme; zor
zamanlarda birlik olma; el birligi ile biitiin giligliiklerin
iistesinden gelme; dayanigma ile verimli isler elde
etme; lizlintiileri paylagma, maddi, manevi anlamda zor
durumda olan kisiye yardim i¢in birlik olma; birligi
saglam kurma; tek tek degil, birlik olunca giicli
olunacaginin farkina varma kavramlar1 hikdyede sikca
kullanilmustir.
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Kirk yigidini yanina aldi, yedi giin yedi gece at
kosturdular (Kangli Koca Oglu Kan Turali Destani).

Kazan bey Oguz’'una beni seven binsin dedi.
Kudretli oguz beyleri atlandilar, Bayburt Hisart’na
dort nala yetigtiler (Kam Piire’nin Oglu Bams1 Beyrek
Destani).

Misafirperverlik, misafiri en iyi sekilde
agirlamaktir. Tirk toplumunda misafirin yedirilip
igirilmesinin, agirlanmasmin, onu hosnut etmenin
onemli bir yeri vardir. Misafir agirlamak, sosyal
biitiinlesmeyi saglar; kardeslik duygusunu, insanlar

arasi sevgi bagini giiclendirir.

Han da Begil’i misafir etti, giizel at giizel kaftan,
bol har¢hk verdi. Ug giin de Begil’i av sikar etiyle
misafir edelim beyler dedi (Begil Oglu Emre’nin
Destani).

Tiirk toplumunun ailenin kutsalligina duydugu
inang hikayelerde goriilmektedir. Saygi, sevgi gibi
degerler de aile kavramiyla i¢ ige verilmistir.

Simdi Egrege Segrek yakisir, kardesim sag imig
kaygilanmam, kardessiz Oguz’da durmam karanlikli
goziimiin aydinhgr kardes diye agladr (10- Usun Koca
Oglu Segrek Destani).

Sonug¢

Kiiltiir, kusaktan kusaga aktarilan bir mirastir. Bu
miras, dil vasitasi ile bugiine ve gelecege tasmir. Bu
ayni zamanda millet olmanin da geregidir. Bir
toplulugu millet yapan ortak bir gegmise sahip
olmaktir. Dede Korkut Hikayeleri de ortak ge¢misin,
kiltiiriin, Tirk milletinin miisterek dehasmnin  ve
zevkinin eseridir.

Millet olma bilincini kazanmamis bireylerden
olusan bir topluluk yok olmaya mahkimdur. Bir milleti
ayakta tutan temel 0ge, sahip olunan ortak degerlerdir.
Bu degerler de bireylere kiigiik yaslardan itibaren
kazandirilir. Toplumda farkinda olmadan deger
kazanimi baslasa da, bunun bilin¢li olmasi kiiltiirii
yansitan eserler vasitasiyla olur. Bu eserlerden biri de
Dede Korkut Hikayeleri’dir.

Ergin’in “Tiirk ¢ocuklarinin ruh ve kafa yapisini
tek basina saglam tutacak kudrette ve karakterde bir
eserdir.” dedigi Dede Korkut Hikayeleri, okul ¢aginin
her kademesinde Ogrencilere gore seviyelendirilerek
bilingli bir gekilde okutulmali, bu metinler araciligiyla
milll ve manevi degerlerimizin yeni nesillere
kazandirilmasi saglanmalidir.
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Asit-Baz Konusunun Ogretiminde Probleme Dayah Ogrenme Yonteminin Fen Bilgisi
Ogretmen Adaylarimin Akademik Basarilar1 Uzerine Etkisi

The Effect of Problem-Based Learning Method in Teaching Acid-Base Subject on Science
Teachers' Academic Success

Omer Faruk OZEKEN", Ali YILDIRIM"

Probleme dayali 6grenme dgrencileri isbirlikli gruplar i¢inde giinliik hayat problemlerine ¢éziim
aramaya tesvik eden egitimsel metottur. Bu arastirmanin amaci, probleme dayali 6grenme
yaklasiminin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kimyada asit baz konusunun O6gretiminde etkisini
incelemektir. Arastirma 2009-2010 egitim-6gretim yilinda Erzincan {iniversitesi fen bilgisi
ogretmenligi boliimiinde okuyan 95 birinci sinif dgrencisi ile gergeklestirilmistir. Arastirma yart
deneysel desenli bir ¢alisma olup, arastirmada on test — son test kontrol gruplu desen kullanilmustir.
Calismada, deney grubunda probleme dayali 6grenme yaklasimi izlenirken, kontrol grubunda
geleneksel dgretim yaklagimi kullanilmistir. Veri toplama araglart olarak “Asit Baz Konusu Akademik
Bagart Testi” kullanilmistir. Aragtirma verileri SPSS paket program kullanilarak analiz edilmis ve
yorumlanmigtir. Arastirmada elde edilen verilerin analizi sonucunda; kimya egitiminde probleme
dayali 6grenme yaklagiminin, 6grencilerin bu dersteki basarilarini artirdigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Probleme Dayali Ogrenme, Kimya Egitimi

Abstract: Sciences is explained as thinking of the nature of knowledge, the process of
producing new things with present data (Ayas, Cepni, Johnson and Turgut, 1997), it can also be
explained as understanding and examining already known and seen parts of the events and an effort
to guess the unobservable events (Cepni, 2005). In science education which starts with these general
goals, there are some targets such as knowing and understanding the scientific information, studying
and discovering, imaging and improving, being affected and appreciating and practicing (Cepni,
2005). Therefore, training activities and different teaching methods to provide students with these
goals are needed. Today, some different training activities, as an alternative to traditional teaching,
have been put into practice in order to provide these goals. The easiest way to teach knowledge and
processes to students by removing the memorization is to adopt an education of which the students are
on the centre in the process of teaching and to teach science lesson which relates with daily life, is far
from unnecessary memorized knowledge, focuses on problem solving and has more practice. It also
helps to have an attitude towards sciences (Kiyici, 2008). Problem-based learning connected to
constructivist education has been becoming more and more important due to the fact that it is an
approach centered on problems. In sciences, it is crucial to study, examine, deal with problems and
practice. Thus, it is necessary to follow acid-base subject with a different teaching method in which
the students themselves can be active.

Purpose: In this study, it is aimed to examine the effect of problem-based learning in acid-base
subject to academic success.

Omer Faruk Ozeken Atatiirk Unv. Kazim Karabekir Egitim Fak. Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlart Egitimi Boliimii Doktara
Ogrencisi, omer_ozeken@hotmail.com

Prof. Dr. Ali Yildirim Atatiirk Unv. Kazim Karabekir Egitim Fak. Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Egitimi Bolimii,
ayil@atauni.edu.tr
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Method: The samples of this study are first grade 95 students at Erzincan University in the
Faculty of Education Department of Science Teaching. One of the classes has been randomly selected
and has formed the experiment group (47 students) and the other one constitute as the control group
(48 students). In the experiment group, problem-based learning has been used in acid-base subject and
within the control group traditional method has been applied.

A 30- question- test covering the whole subject has been prepared with the help of the literature
studies related to acid-base subject and already asked questions of Student Placement Examination
(SPE), Student Selection Examination (SSE) for the data of this study and academic success test in
acid-base subject (ASTABS) of which the first 24 questions are multiple-choice and the rest 6
questions are open-ended and related to concepts that have been prepared. Multiple-choice questions
have been mostly selected from daily life and prepared as similar to problem situations. The reliability
quotient (Cronbach’s Alpha) of the test has been found as 0,705.

The analysis of students’ answers to the achievement test has been carried out with SPSS 17
Program. The points acquired from pre-test and post-test for the given variables have been compared
with independent group T-test.

Results and Discussion: The pre-test result between the groups is (t(93) = -.371; p<0,05).
According to this result, there is no significant difference between the experiment and control groups’
average points of ASTABS. While the experiment group pre-service teachers’ average pre-test point
of ASTABS is X=38.62, the control group pre-service teachers’ is X=39.77. The results of post-test
between the groups are (t(93)=3,178; p<0,05). According to this result, there is no significant
difference between the experiment and control groups’ average post-test points of ABTABS. While
the experiment group pre-service teachers’ average post-test point of ASTABS is X=51,77, the control
group pre-service teachers’ is X=41,96.

Conclusion: The experiment group pre-service teachers’-in which problem-based learning
(PBL) method has been used- average pre-test points of ASTABS is close to the control group pre-
service teachers’- in which traditional teaching methods have been used- average points from the same
test (Table 1). Before the application, there is no significant difference between these groups and this
situation is suitable for defining the efficiency of applied approach. The difference, between the post-
test points acquired after the experimental process of the experiment group students to whom PBL
approach has been applied and the control group students to whom traditional teaching approaches
have been applied, has increased. After the application, a significant difference between the two
groups’ success has been discovered. These obtained results have shown that the classes to whom
problem-based teaching method has been applied learn how to learn and they increase their academic
success (Sungur and Tekkaya, 2006), and in the light of previous studies related to improving
problem-solving skills, it can be concluded that problem-based teaching method is more effective than
traditional teaching methods.
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Giris

Fen bilimi bilginin dogasini diisiinme, eldeki
bilgilerle daha yeni seyler iiretme siireci olarak
aciklandig1 (Ayas, Cepni, Johnson ve Turgut, 1997)
gibi olaylarmm goziikken ve bilinen kismini anlamayi,
irdelemeyi ve gozlenemeyen olaylar1 ise kestirme
gayretleri olarak da tanimlanabilir (Cepni, 2005). Bu
genel amaglardan yola ¢ikan fen egitiminde bilimsel
bilgileri bilme ve anlama, arastirma ve kesfetme, hayal
etme ve gelistirme, duygulanma, deger verme ve
uygulamaya dokme gibi hedefler vardir (Cepni, 2005).
Dolayistyla 6grencilere bu hedefi kazandiracak egitim
faaliyetlerine ve degisik 0gretim yontemlerine ihtiyac
duyulur. Giiniimiizde bu amaglar1 saglayabilmek igin
geleneksel egitime alternatif bazi  degisik egitim
faaliyetleri uygulamaya konulmustur. Bilgilerin ve
sireglerin  ezberden  uzaklastirilarak  6grencilere
Ogretilmesinin en kolay yolu egitim 6gretim siirecinde
Ogrencilerin  merkeze  alindigi  bir  egitimin
benimsenerek derslerin yapilmas: ve giinliik hayatla
iliski kurulabilen, gereksiz ezber bilgilerden uzak,
problem  ¢ozebilmeye  odaklanan, daha  ¢ok
uygulamanin oldugu fen derslerinin yapilmasidir. Bu
ayrica fene karst olumlu bir tutum olusmasini da saglar
(Kiyici, 2008). Yapilandirmact egitime dayanan
Probleme dayali 6grenme, temeli problemler {izerine
kurulmus bir yaklasim olmasi nedeni ile gittikce Gnem
kazanmustir. Fen bilimlerinde arastirma, inceleme,
sorunlar ile basa g¢ikabilme ve uygulama esastir. Bu
yilizden asit-baz konusunun Ogrencinin bizzat aktif
olabilecegi farkli bir Ogretim yontemi ile takip
edilmesine gerek vardir.

Probleme dayali Ogrenme, &grenenlerin bir
disiplin alaninda muhakeme ve problem ¢6zme
becerilerini, 6z yeterliklerini gelistirmelerini degisik,
cevre ve kaynaklardan edindikleri bilgileri ve becerileri
kullanmalarini saglayan bir yontemdir (Boud ve Feletti,
1991).  Ogrencilerin  problemlerle  karsilasarak
deneyimler kazanmalarma, o6grendikleri bilgileri
giinliik hayatta kullanmalarina ve 6grenme siirecinde
aktif rol almalarina olanak saglar (Chin ve Chia, 2004).
Probleme dayali 6grenmeyi yontemin yaninda yaklagim
olarak da agiklayan goriisler bulunmaktadir. Savery
(2006)’ye gore probleme dayali 6grenme ile dgrenciler,
arastirma yiiriitebilir ve teori ile pratigi bir araya
getirebilirler. Bu bakimdan Probleme dayali 6grenmeyi
ogrencilerin bilgileri ve yetenekleri ile belirlenen,
probleme uygun bir ¢dziim {iiretebilmesini saglayan
Ogretici, Ogrenci merkezli bir yaklagim olarak
aciklamustir.

Fen egitiminde yapilan PDO uygulamalarinda
Ogrenciler kavramlar ile ilgili problemler iizerinde
yogunlagirlar. Problemin ¢6ziimiinii arastirirken fen
kavramlarinin 6nemini anlarlar. Problemleri ¢dzmek
igin kendi bilgilerine ihtiyag duyarlar. Ogrencilerin, bu
sayede bir aragtirmaci gibi kendi bilgilerini yonetme,
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veri toplama ve saklama tekniklerini 6grenme sansi
olmaktadir. Ogrenme siirecine aktif olarak katilan
ogrenci kendi bilimsel yapisini ve diigiincesini gelistirir
(Cakar ve Tekkaya, 1999).

Davis ve Harden Probleme dayali 6grenme
stirecinin dort asamadan olustugunu belirtmisler ve bu
asamalarin baslangicint da, problem sunumu veya
problemle karsilagsma olarak ifade etmiglerdir. Sonraki
asamada problem bireysel veya grupla analiz edilir ve
analiz sonuglar1 karsilagtirilarak diger bir siire¢ olan
arastirma ve ¢dziim bulma siirecine gecilir. Son olarak
da elde edilen ¢oziimler ile bir genellemeye varilabilir
(Ak, 2008).

Probleme dayali 6grenme yoOnteminde problem
temelinde devam eden etkinlikler ile Ogrencinin
ulagmasi istenen hedefe varmasi saglanir. Bunun igin
problem durumu ¢ok iyi secilmeli ve olusturulmalidir.
Kaliteli bir problem 6grencinin ilgisini ¢ekebilmeli ve
Ogrenciyi harekete gecirmelidir. Problem giinliik
hayattan secilmelidir. Problem &grencinin seviyesine
uygun, arastirmaya sevk edici sekilde olusturulmalidir.
Ogrencilerin  birbirleri ile etkilesimine imkéan
tamimalidir. Grup ile ¢alismaya uygun ve yarl
yapilandirilmis olmalidir (Bayrak, 2007). Problemlerin
iyi yapilandirilmamis olmasi gerekir. Giinlik yasamda
stirekli karsilastigimiz karmasik ve zor durumlardan
ortaya cikarilan, ¢oziimii hemen tahmin edilemeyen
problemler  kullanilmahidir. ~ Ogrencilerin ~ dnceki
bildikleri  kavramlari ve yeni  Ogrendiklerini
uygulayabilmeleri i¢in karmasik olmalidir ve merak
uyandirmalidir (Albanese ve Mitchell, 1993).

Probleme dayali 6grenme, 6grenci merkezli bir
yontemdir ve geleneksel &gretmen ve Ogrenci rolleri
degismistir. Probleme dayali egitim ortaminda
ogrenciler etkindir ve 6grenme siirecinde daha fazla
sorumluluk iistlenirler. Ogrendiklerini yeni ortamlarda
kullanmak ve uygulamak i¢in her tir firsati
degerlendirirler. PDO ile 6grencilerin 6grenmedeki
sorumluluklari artmakta, giidiilenme diizeyleri ve basari
duygulart gelismekte, dgrenciler yasamsal dgrenmeler
gerceklestirmektedirler. PDO  iyi  bir  sekilde
uygulanirsa aktif 6grenmenin “kontrollii” bir sekilde
gerceklegebilecegi en uygun yontemlerden biridir
(Kiling, 2007). PDO yaklasiminin uygulamalarinda
islenecek konunun ozelligine gore Ogrenciler degisik
biiytikliikteki gruplara ayrilirlar. Albanese ve Mitchell
(1993)’e gore PDO’nin ana hedeflerinden olan problem
¢ozme yeteneginin gelismesi, kendi kendine 6grenme
ve bir alanda teknik bilgiye sahip olma gibi becerilerin
gelismesi, Ogrencilerin gercek bir problemi analiz
ettikleri grup calismast ile gergeklesebilir.

Probleme dayali 6grenme siirecinde Ogretmen
rehberdir. Ogretici, bilgi aktaran ve bilgide otorite olan
bir model yerine, 6grenenlerle birlikte 6grenen, onlari
calismaya ve diisiinmeye sevk ederek Ogrenenleri
cesaretlendiren role sahip olmalidir (Oskay, 2007).

Ogretmen rehberlik roliiniin geregi olarak dgrencilere
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sorular yonelterek, onlarin &grenmelerine yardimci
olur. Onlarin diisiinmelerini, problem ¢ézmelerini ve
caligmalarin1 nasil daha iyi yapabilecekleri konusunda
yonlendirilmelerini saglar.

Probleme dayali 6grenme yonteminin diinyada
kirk yili agkin siireden beri uygulanmasi konuyla ilgili
genis literatiiriin elde edilmesini saglamistir. Ayrica
probleme dayali 6grenme, bugiin tip, fen bilimleri,
sosyal bilimler gibi pek ¢ok alanda diinya g¢apinda
uygulanmaktadir. Bu alanda yapilan arastirmalar
incelendiginde daha spesifik konulara odaklanildig:
goriilmektedir. Ancak iilkemizde bu yontemle ilgili
arastirmalar yeni ve kisitlidir. Bu nedenle spesifik
arastirmalardan ziyade genel kapsamda arastirmalar
bulunmaktadir (Kogakoglu, 2008). Bu arastirmalarin
artmas1 ile probleme dayali 6grenmede daha ozel
arastirmalara yonelme gerceklesecektir. Bu arastirmada
genel arastirmadan ziyade daha 6zele inilerek giinliik
hayatta sikca karsilagtigimiz lise ve Tlniversite
kimyasinda 6nemli ve genis bir yer tutan, bir¢ok kimya
konusu ile iliskili olan ve &grencilerin giinliik
yasamlarindaki birtakim olgular1 agiklayabilmelerini
saglayan asitler ve bazlar konusunda probleme dayali
O0grenme  yaklagiminin  &grencilerin  akademik
basarilarina etkisi incelenmistir.

Amag

Arastirmada probleme dayali 6grenmenin asit-baz
konusunun 6gretiminde akademik basariya etkisinin
incelenmesi amaglanmastir.

Yontem

Orneklem

Bu calismanin 6rneklemi Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi Boliimii 1.
smifinda okuyan toplam 95 6grencidir. Siniflardan biri
rastgele secilerek deney (47) grubu, digeri ise kontrol
(48) grubu olarak belirlenmis, deney grubunda asit
bazlar konusunda probleme dayali 6grenme yontemi
uygulanarak g¢alisma yapilmig, kontrol grubunda ise
ders geleneksel yaklagimla iglenmistir.

Veri toplama araci

Arastirmanin verileri i¢in asit-baz konusu ile ilgili
onceki literatiir calismalarindan ve ¢ikmis OYS, OSS
sorularindan faydalanarak konuyu kapsayacak sekilde
30 soruluk bir bilgi testi hazirlanmig olup, bu testin ilk
24 sorusu c¢oktan se¢meli, diger 6 sorusu ise
kavramlarla ilgili acik uglu soru olarak Asit Baz
Konusu  Akademik Basar1 Testi (ABKABT)
hazirlanmistir. Coktan se¢gmeli sorular daha ¢ok giinliik
hayattan secilerek problem durumlarina benzer olarak
hazirlanmigstir. Testin giivenirlik katsayisi (Cronbach's
Alpha) 0.705 bulunmustur. Bu deger 6l¢egin oldukga
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giivenilir oldugunu gostermektedir (Kalayci 2006). Asit
baz konusu akademi basgar1 testinin gecerligi i¢in dersi
yiirliten 6gretim elemaninin ve konu ile ilgili 6gretim
dyeleri ve  Ogretmenlerin  goriisleri  almmustir.
Uzmanlar, testin asit-bazlar konusundaki kavramlari
6lgmeye yonelik olarak gegerliliginin yeterli oldugunu
belirtmislerdir.

Problem  durumlart  olusturulurken gergege
yakinlik, gilinlik hayattan segilmesi, 0zgiinliik,
Ogrenciler i¢in anlamli olmasi, grup arastirmasina
uygun olmasi, 6grenci igin ilgi ¢ekici olmasi ve birden
¢ok ¢Oziim yolu olmasi gibi kriterler dikkate alinarak
iyi yapilandirilmamis problem durumlari olusturulmasi
hedeflenmistir.

Uygulama haftada dort ders saatini kapsayacak
sekilde, her iki grupta da dersin dgretim elemani ile
birlikte arasgtirmaci tarafindan ders miifredatina uygun
olarak yapilmistir. Uygulama Oncesinde deney grubu
ogrencileri probleme dayali 6grenme yaklagiminin
isleyisi hakkinda bilgilendirilmis ve bir problem
durumu iizerinde 6rnek bir uygulama yapilmistir. Daha
sonra beser kisilik dokuz grup olusturularak
uygulamaya gecilmistir.

Verilerin analizi

Bu aragtirmada da 6n test ve son test kontrol
gruplu deneysel desen degiskenler arasindaki neden
sonu¢ baglantisini aramak ve bagimsiz degisken
kontrollii  olarak  degistirilip bagimli  degisken
tizerindeki etkisini 6l¢mek i¢in kullanilmistir. Gruplar
arasinda oOnemli bir farklihigin olup olmadigmi
belirlemek amaciyla, uygulamanin baslangicinda, Asit
Baz Konusu Akademik Basari Testi hem deney
grubuna hem de kontrol grubuna on test olarak
uygulanmistir. Ogrencilerin basar1 testine verdikleri
cevaplarin analizi SPSS 17 programu ile yapilmustir.
Verilen degiskenler i¢in 6n test ve son testlerden elde
edilen puanlar bagimsiz  gruplar t-testi ile
karsilastirilmistir.

Bulgular

Verilerin ¢dziimlenmesinde gruplar ayri ayn
incelenmis On test ve son test sonuclarinin iligkileri
verilmistir.

Tablo 1.

Deney ve kontrol grubunun ABKABT on test ortalama
puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t testi sonuglart

Grup n X SS t P
Deney 47 38.62 16.390 358
Kontrol 48  39.77 13.883 ’




Tablo 1’den anlasildig: {izere gruplar arasi 6n test
sonuglar1 (t(93) =-.371; p<0,05) seklindedir. Buna gore,
deney ve kontrol gruplarinin ABABT 6n test ortalama
puanlart arasinda anlaml bir fark yoktur. Deney grubu
ogretmen adaylarinin ABABT 0n test ortalama puanlari
X = 38.62 iken, kontrol grubu 6gretmen adaylarmin
ABABT 6n test ortalama puanlan X = 39.77
seklindedir.

Tablo 2.

Deney ve kontrol grubunun ABKABT son test ortalama
puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t testi sonuglart

Grup n X SS t P
Deney 47 51,77 16.464

3,178 .002
Kontrol 48 4196 13.503

Tablo 2°den anlagildig: iizere gruplar arasi son test
sonuglart ((93) =3,178; p<0,05) seklindedir. Buna
gore, deney ve kontrol gruplarmin ABABT son test
ortalama puanlari arasinda anlamli bir fark bulunur.
Deney grubu 6gretmen adaylarmin ABABT son test
ortalama puanlart X = 51,77 iken, kontrol grubu
O0gretmen adaylarmin ABABT son test ortalama
puanlart X = 41,96 seklindedir.

Sonuglar ve Tartisma

Probleme dayali 6grenme yonteminin kullanildig:
deney grubundaki oOgretmen adaylarinin Asit Baz
Konusu Akademik Basar1 Testinden aldiklari 6n test
puan ortalamalari, geleneksel O6gretim yontemlerinin
kullandig1 kontrol grubundaki 6gretmen adaylarmin
ayni testten aldiklari puan ortalamalarma yakindir
(Tablo 1). Uygulama baslamadan 6nce her iki grubun
basarilar1 arasinda anlamli diizeyde fark olmamasi,
uygulanan  yaklasimm  etkililiginin  belirlenmesi
bakimindan amacma uygun bir durumdur. PDO
yaklasiminin uygulandigi deney grubu &grencileri ile
geleneksel 6gretim yaklasimlarinin uygulandigt kontrol
grubu 6grencilerinin deneysel islem sonrast son testten
aldiklar1 puanlar arasinda fark artmistir. Uygulama
sonrast iki grubun basarilar1 arasinda anlamli bir
farklilik goriilmistiir. Elde edilen bu sonuglar probleme
dayali 6grenme yonteminin uygulandigi siniflarda
ogrencilerin 6grenmenin nasil oldugunu 6grendikleri ve
bununla akademik basarilarini artirdiklart (Sungur ve
Tekkaya, 2006) ve problem ¢dzme becerilerini
artirmasi ile ilgili daha once yapilan konuyla ilgili
arastirmalar dogrultusunda probleme dayali 6grenme
yonteminin geleneksel 6gretim yontemlerine nazaran
daha etkili oldugu soylenebilir. Probleme dayali
o0grenmede yapilandirmaci yaklagimin bir uygulamasi
oldugu icin bilgi dogrudan Ogretmen tarafindan
sunulmaz ve bilgiye Ogrencinin kendisi ulasir bu
sebeple kazanilan bu bilgilerin daha kalici olacagi
diisiniilmektedir.
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Cagimizin degisen ve gelisen egitim sisteminde,
uygulanan metodun yaninda 6nemli olan 6grenciye
yapici, yaratict ve sorgulayict bir konum verebilme
ozelligidir. Bu nedenle kimya gibi tamamen uygulama
ve gozleme dayanan fen bilimlerinin 6gretilmesinde,
Ogrenciye yapici, yaratict ve sorun ¢Ozme gibi
yetenekleri kazandiran 6grencilerin isbirlikli gruplar
icerisinde aktif bir sekilde ¢aligmasini saglayan
probleme dayali 6grenme yontemi kullanilmalidir.

Arastirma  sonuglari
Oneriler verilebilir:

incelendiginde asagidaki

Yapilandirmaci yaklasima gore Ogrenci kendi
bilgisini kendisi olusturur. Bu nedenle Ogrencilerin
aktif oldugu; yaparak yasayarak ve bilgiyi kendileri
kesfederek Ogrendikleri Ogretim ortamlarina gerek
bulunmaktadir. Geleneksel Ogretim yontemleri ile
dogrudan aktarip Ogretmen merkezli egitim yapmak
yerine probleme dayali §grenme gibi yapilandirmaci bir
yaklagimi esas alan Ogrenci merkezli yontemlerin
kullanilmasmin egitim agisindan daha dogru olacagi
distiniilmektedir. Her ders dncesinde 6grencilerin iinite
ile ilgili sahip olduklar1 6n bilgiler belirlenerek,
iinitenin Ogretimi sirasinda yanlis anlamalar ve eksik
bilgileri ~ tamamlayici  yontemler  kullanilabilir.
Probleme dayali 6grenme yaklasimi kimya dersinin
diger konularinda da dikkatlice hazirlanmig, merak
uyandiran problemler ve materyaller kullanilarak daha
basarili bir sekilde uygulanabilir.
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Ingilizce Dil Ogretim Yontemi Olarak fletisimsel Yaklasim:
Van Atatiirk Anadolu Lisesi Ornegi*

Communicative Approach as an English Language Teaching Method: Van Atatiirk
Anatolian High School Sample

Emrullah SEKER™, Iker AYDIN™

Ozet: Bu arastirma, Tiirkiye’de Orta Ogretim Kurumlarinda Ingilizce 6gretim yéntemi olarak
kullanilan {letisimsel Yaklasimin hedeflenen dil becerilerini gergeklestirmede ne kadar etkili
oldugunu aragtirmak amaciyla yapilmigtir. Caligma, Van ili Atatiirk Anadolu Lisesi 10, 11 ve
12. smuf dgrencilerini kapsamaktadir. Arastirma siirecinin basinda, &grencilerin Ingilizce
diizeylerini 6lgmek igin bir seviye sinavi yapildi. Elde edilen sonuglarin iletisimsel Dil
Ogretimine dayali Orta Ogretim Kurumlari Genel Liseler ingilizce Ogretim Programinda
hedeflenen kazanimlarla 6rtiismedigi saptandi. Dil egitimi alan kisilerin ¢ogunlukla daha 6nce
calisilan ve sik¢a kullanilan giindelik kaliplasmis ifadeleri sdyleyebildikleri; iiretkenlige dayali,
daha 6nce denemedikleri yapilari ve degim ozelligi tasiyan ifadeleri sdyleyemedikleri veya
soylemekten ¢ekindikleri sonucuna varildi. Ayrica, mevcut alan yazindaki diger caligmalarla,
konu hakkindaki farkli goriislere de yer verilerek ¢aligmanin sonunda, iletisimsel yaklagim
agisindan elde edilen olumsuz sonuglarin olasi nedenleri iizerinde duruldu ve birtakim
onerilerde bulunuldu. Bu arastirma, iletisimsel dil 6gretim modelinin Van Atatiirk Anadolu
Lisesinde hedeflenen dil becerilerini karsilamakta etkisiz kaldigini ortaya koymaktadir.

Anahtar sozciikler: iletisimsel Dil Ogretim Metodu, Iletisimsel Yaklasim, Tiirkiye’de
Yabanci Dil Ogretimi

Abstract: This study tries to find out how effective Communicative Approach is as a widely
practiced English teaching method in Turkish Secondary Schools. The study covers the 10™,
11™ and 12™ grade students of Van Atatiirk Anatolian High School. At the initial stage of the
study, a sample level test was given in order to evaluate the available English level of the
students. At the end of the study, it was found out that there was a discrepancy between the
principal target benefits of Secondary Schools English Teaching Program, which is principally
based on CLT and the results obtained. The majority of the language learners could only utter
daily or structural expressions mostly studied beforehand or often practiced but could not
reproduce those never experienced or those depending on creativity. Furthermore, the possible
reasons for these negative results were discussed and questioned whether or how much they
were associated with CLT. Finally, some suggestions were put forth in the light of other studies
and views on this field. This study suggests that CLT is not efficient enough in achieving the
language targets set for the second language (L2) learners in Van Atatiirk Anatolian High
School.

Keywords: Communicative Language Teaching (CLT), Communicative Approach, L2
Teaching, Foreign Language Teaching
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Introduction

Foreign Language Teaching (FLT) in Turkey has
always been discussed and criticized by language
professionals, but the origin of the problem has been
missed as much. The problem can be described as
infertility in FLT. Despite a long period of time enough
to teach a language, school graduates not only from
secondary schools but also from higher education still
cannot communicate in the target language, which is
English for the scope of this study. In the research
which have focused on the issue in different parts of the
world so far, the accused have been teachers, their lack
of knowledge, lack of materials, unwilling students, or
absence of authentic surrounding. However, they
skipped the way by which all those aforementioned are
processed. Those not skipping accused all the methods
but Communicative Language Teaching (CLT), which
is the most dominant and experienced foreign language
teaching method in many current English Language
Teaching (ELT) applications. In this limited study, we
tried to find out whether CLT plays a role in the
infertile language teaching practices in Van Atatiirk
Anatolian High School as a secondary school model.

Among ELT methods the CLT is the most widely
used in Turkey as well as in other countries in the
world. Moreover, it is regarded as the most reliable and
efficient way of teaching language not only for English
but also for other languages, yet however much it is
praised or however widely it is used, there are hard
facts about infertile practices of CLT. Even so, until
recently, the idea of CLT and its usefulness have been
almost completely neglected except in very few studies
in the field and the lack of critical studies did not skip
the Turkish setting, either. Accordingly, Savignon
(2003) claims that in literature, CLT has not received
adequate attention and those already existing put the
blame on the practices, teachers and the materials or on
the challenges that teachers encounter during in-class
activities rather than the method itself. In one of these
studies, for instance, Sato and Kleinsasser (1999)
revealed that there was a contradiction between
teachers’ understandings of communicative language
teaching and their actual class experiences in Australia
because of the different challenges such as deductive
explanations of grammar points, large classrooms,
education system, and teachers’ fragmented knowledge
of CLT. In this study, the problem is associated with
teachers” understanding and with the physical
conditions where the class experiences took place.
Furthermore, a study conducted by Sakui (2004) in
Japan showed that despite the support of the ministry of
education in Japan, the general practice of the English
lessons in this country are mainly based on grammar
teaching and far more grounded than CLT. Similarly,
Bal (2006) carried out a study on the teachers’
perceptions of communicative language teaching in
Turkish EFL setting theory versus practices. His study
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was carried out in Adana, Turkey and found out that
English teachers who participated in the study
generally did not apply CLT activities in their EFL
classrooms. Furthermore, they consumed much time on
explicit grammar teaching and reading activities rather
than CLT practices. In other words, teachers in Turkish
EFL settings are generally unfamiliar and inadequate
with CLT practices. Both studies above put the blame
on inadequate settings and CLT practices rather than
the method. On the other hand, there are few studies
revealing the opposite. Nunan (1987), for example,
investigated CLT as manifested in the classroom. He
contended that although teachers, with graduate
diplomas in TESOL, were highly skilful in CLT
classroom activities and had targets for communicative
classes, there were few cases for desirable
communicative language competence.

In this study, we aim to study whether CLT
applications in High Schools, particularly in Van
Atatiirk Anatolian High School give the expected
feedback or not. We also aim to find out whether CLT
is appropriate for the Turkish learners who study
English as a foreign or second language. Furthermore,
in this study, it is also questioned to use the first
language in teaching second language grammar to
encourage creativity and to aim to make learners
communicate easily without expecting ideal native
speaker’s pronunciation or fluency, which is almost
completely rejected by CLT practitioners. Although it
is difficult to set an absolute right way of language
introduction by means of communicative means since it
depends on many variables such as teachers and
teachers’ understanding of CLT, materials, culture,
native language and the native language’s family
especially as to its syntax and grammar, we anticipate
that even though this study is limited to a sample
school, it will show interesting results in terms of
language education in Turkey and lead to further
research interests in the field.

Methodology

This study mainly focused on the productivity and
efficiency of the communicative skills of the
application of CLT in English classrooms in Van
Atatiirk Anatolian High School, the main purpose of
which is to teach foreign language in Turkish National
Education system. Having taken permission from the
directory of the setting school, the researcher identified
300 participants of different grades in the school, where
the participants were studying. Then, the teachers to
give the test were met and given the details of the
research, and were asked to make the students fill out
the questionnaire in a lesson hour duration, which was
45 min. It was very important that during these
sessions, the participation was voluntary, and no
compulsion was made on the participants. Eventually,
the participants were also given the opportunity to ask



questions about the questionnaire. Consequently, at the
final phase of the study, the tests were collected and the
answers given by the participants were evaluated and
illustrated in charts and tables.

Setting

The study was carried out in the 10", 11™ and 12"
grades of Atatiirk Anatolian High School in the
province of Van, Turkey. It is the oldest high school in
this city. The school admits the students, having a
relatively high level of score from SBS examination
(e.g. an exam for Turkish secondary school students to
be replaced in high schools accordingly). It has almost
all educational opportunities for the students.

Participants

The study was conducted with 300 Anatolian High
School students. The participants were selected from
three different grades, including 10", 11" and 12"
grades in equal numbers. Their ages range between 14
and 16. Anatolian high school students are admitted
with the average of three examinations, taken every
year by the students at the end of each secondary
school year. Therefore, they all have a certain level of
acquisition ability.

Instruments

In this study, we used a sample test based on the
principles of the quantitative research method in order
to elicit data related to the students’ acquisition of
English, their reproduction level of the language and
the reflection of the CLT practices on the students in
EFL settings in Turkey. The main purpose of the
sample test was to give the researcher necessary
information about the participants’ level of acquisition
and reproduction as well as their general understanding
of English. The test covers the range of language
proficiency from elementary to pre-intermediate level
and includes three types of questions, the first type of
which aims to measure the theoretical English
knowledge, the next of which aims to measure the
ability of analysis, and the last of which targets to
evaluate the participants’ levels of synthesis.
Therefore, it consisted of three parts, named as ‘PART
A’, ‘PART B’, and ‘PART C’. Moreover, each of the
parts includes two levels of questions, numbered as ‘I’
and ‘II’. The language questioned in Level ‘I’ is made
up of the daily routine and structurally fixed imitative
language, whereas the language questioned in Level
‘Il’ is of rare and reproductive features. Level I and
Level II questions are characterized by how often they
are exposed rather than how difficult they are.

There are 45 questions in the test. In PART A,
there are ten theoretical levels of questions, five of
which are in level I and the other five are in level II. In
PART B, in addition, there are ten analysis level of
questions, five of which are in level I and the other five
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are in level I, but in three types of questions. However,
in PART C, there are twenty five synthesis level of
questions in two different types, twenty of which are in
the first part including ten level I and ten level II
questions, and five of which are in the second part
including only reproduction level II of questions, which
aimed to define the participants’ perceptions of English
as well as their language proficiency. In this part, the
creativity of the participants was aimed to be evaluated
and rather than one standard answer, any possible
meaningful answer was regarded as correct answer.
Open ending questions are those that ask for
unprompted opinions. In other words, there are no
predetermined set of responses, and the participants are
free to answer whatever they choose.

Data Analysis

The data obtained from our sample test were
analyzed by using the quantitative research method
involving the systematic collection, organization, and
interpretation of numeric material derived from the test
so that the analysis of the data collected via the
instruments could be interpreted in scientifically valid
solid units.

The analysis was performed in several stages.
Initially the sample tests were collected from the
teachers and then they were divided into the groups
according to their grades. Second, the variables were
set, which were labeled as Level I and Level II, and
Part A, Part B and Part C. The variables were set
according to the grades of the students (i.e. 10", 11™
and 12™ grades), levels of knowledge (i.e. Part A, Part
B and Part C), and level of the questions (i.e. Level I
and Level II). The grades are the classes in which the
participants study. Moreover, the levels of knowledge
are those determined according to the measurement and
evaluation principles that suggest the educationalists to
use different types of measurement means measuring
different levels of knowledge such as theory, analysis
and synthesis, which were named as ‘Part A’, ‘Part B’
and ‘Part C’. Similarly, the levels of the questions are
those having nearly the same difficulty level and
content but differ in their commonness or creativity,
which were titled as ‘Level I’ and ‘Level IT".

Next, the total correct answers for each question
were counted and their frequencies were calculated.
Then, total correct answers over the total participants
(i.e. 300 Sts) were proportioned as .../ 300° as well as
with their percentages as ... %’. After this process, the
frequencies and the percentages were applied to the afore
mentioned variables of the questions. The statistical data,
calculated in frequencies and percentages were
processed with the program MS Office Excel 2003 by a
statistician in Van District Office of Turkish Statistical
Institute and then the results were illustrated in tables,
bars and pie charts. This study analyzed some parts of
the data obtained from the open-ended questions via

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayi: 1



42 Emrullah SEKER, ilker AYDIN

content analysis technique in order to determine the
presence of certain words or concepts within texts or sets
of texts. Thus, we quantified, illustrated (see Table 6)
and analyzed the presence, meanings and relationships of
such words and concepts, then made inferences about the
messages within the texts.

Findings

The participants’ acquisition, production and
perception of English are compared with and contrasted
to different variables and illustrated by charts and
tables. The data reveal that the learners participated in
the study generally lack the ability to use the foreign
language in a creative way. The majority of the
participants failed in the level of reproduction. In all
three levels of knowledge, i.e. theory (Part A), analysis

Table 1.

(Part B) and synthesis (Part C), the participants were
markedly unsuccessful in relatively unfamiliar
expressions and sentences (Level II). In other words,
students in this EFL setting are generally inadequate
with creative practices. In addition, the discrepancy
between students’ theoretical perceptions of English
and their inability in reproductive practices prevents
them from implementing the target language principles
in a real context.

The Participants Acquisition of English

The frequencies and the number of the correct
answers to both levels, i.e. Level I (familiar language)
and Level II (unfamiliar language), in three levels of
knowledge (i.e. Part A, Part B, and Part C) are shown
successively in Table 1:

The overall correct answers to Level I and Level II questions and their rational frequencies

Columns Labels

LEVEL 1 LEVEL 2
Line Labels Overall Correct Ans. Overall Rate Overall Correct Ans. Overall Rate Total Overall Correct Ans. Total Overall Rate
PART A 1141 3.803 216 0.72 1357 4.523
1 229 0.763 229 0.763
2 235 0.783 235 0.783
3 230 0.766 230 0.766
4 223 0.743 223 0.743
5 224 0.746 224 0.746
6 67 0.223 67 0.223
7 22 0.0733 22 0.073
8 79 0.263 79 0.263
9 27 0.09 27 0.09
10 21 0.07 21 0.07
PART B 961 3.203 347 1.156 1308 4.36
11 73 0.243 73 0.243
12 80 0.266 80 0.266
13 246 0.82 246 0.82
14 192 0.64 192 0.64
15 49 0.163 49 0.163
16 179 0.596 179 0.596
17 143 0.476 143 0.476
18 227 0.756 227 0.756
19 50 0.166 50 0.166
20 69 0.23 69 0.23
PART C 2241 7.47 1204 4.013 3445 11.483
A-1 234 0.78 45 0.15 279 0.93
A-2 290 0.966 179 0.596 469 1.563
A-3 227 0.756 112 0.373 339 1.13
A-4 206 0.686 82 0.273 288 0.96
A-5 79 0.263 45 0.15 124 0.413
A-6 245 0.816 76 0.253 321 1.07
A-7 279 0.93 14 0.046 293 0.976
A-8 271 0.903 72 0.24 343 1.143
A-9 202 0.673 14 0.046 216 0.72
A-10 208 0.693 18 0.06 226 0.753
B-1 134 0.446 134 0.446
B-2 88 0.293 88 0.293
B-3 173 0.576 173 0.576
B-4 74 0.246 74 0.246
B-5 78 0.26 78 0.26
Overall Total 4343 14.476 1767 5.89 6110 20.366
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According to the table above, whereas the learners
can reproduce familiar statements used in everyday
English (with a ratio of 0.9, 0.8 or 0.7), they fail to
reproduce unfamiliar but similar ones (with a ratio of
0.04, 0.1 or 0.2) (see bold figures in Table 1). The
resulting figures in the study also reveal that learners
taught through CLT are only successful in the
statements with which they are familiar whether the
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task is of theoretical (shown as Part A in the
questionnaire), analytical (Part B) or reproduction (Part
C) level. In Figure 1, each answer of the participants
for each question in the questionnaire was shown in a
bar chart with Level 1 and Level 2 questions in all three
levels of knowledge (i.e. theoretical, analytical and
reproductive).

350

300

250

200

150

100

Level 1 Level 2 Level 1 Level 2

Level 1 Level 2

Figure 1.

The difference between the highest value which is
0.96 or 290 of the total 300 participants for the question
Level 1 A2 in Part C and the lowest value which is 0.04
or 14 of the total 300 participants for the question Level
2 A7 in the same part is found to be 0.92, which is a
significant figure in our study.

In another statistical data (see fig. 2), the results
were divided into six parts as Part A Level 1, Part A
Level 2, Part B Level 1, Part B Level 2, Part C Level 1,
and Part C Level 2 . The correct answers for each group
were counted and illustrated in Figure 2:

TOTAL

M PART A Level 1
M PART A Level 2
PART B Level 1
M PART B Level 2
W PART C Level 1
PART C Level 2

Figure 2.

Furthermore, the total correct answers for Level 1
and Level 2 were separately shown in figure 3.

Total Correct Answers

" level 1

B Level 2

Figure 3.

As shown in Figure 3, despite their parallel
structures and few vocabulary differences, there are
significant differences in the number of the correct
answers. For example, in the third question of Part C,
the students were seen to write ‘How are you?’ which
is included in Level 1 questions, however, they could
not write ‘How are your children?” which is included in
Level 2 questions. The total numbers and the
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percentages of the correct answers in total Level 1 and
Level 2 questions were shown below in Table 2.

Table 2.

Level I and Level Il in all parts

Variables Frequency Percent PZ:cli(lil ¢ Cl;:::cl;:itve
Level I 4419 736 73,6 73,6

Level Il 1194 199 199 19,9

Total = 300%20)6000 1000 1000  100,0

Whereas 73,6 % of the participants could answer
Level 1, composed of familiar daily expressions, this
figure decreases to 19,9 % in Level II questions,
composed of unfamiliar expressions. The results were
also evaluated and illustrated according to the levels of
the knowledge.

Theoretical Acquisition

The theoretical English knowledge of the
participants was measured by theoretical questions
including grammatical structures and rules. Part A of
the sample test, used as a questionnaire in this study, is
composed of multiple choice grammatical questions
and measures the participants’ ability to identify
English verb tenses. While the participants were asked
about tenses such as Simple Past, Past Continuous,
Simple Future, Present Perfect, and Simple Present are
in Level 1, they were asked to recognize Past Perfect,
Future Continuous, Present Continuous, Future Perfect,
and Past Perfect Continuous. The frequencies and the
percentages of the correct answers of Level I and Level
II questions in Part A are shown below in Table 3.

Table 3.
Level I and Level 11 in Part A

Valid Cumulative

Variables Frequency Percent

Percent Percent
Level I 1141 76 76 76
Level IT 216 14,5 14,5 14,5
Total  (300x5)1500 100,0  100,0 100,0

As we understand from the table, we can see that
there are significant differences between Level 1 and
Level II correct answers in Part A. Even though the
participants can distinguish Simple Present (question
numbered 5) and even Present Perfect (question
numbered 4) (see Figure 4), they are not successful to
identify Present Continuous (question numbered 8) or
Future Continuous (question numbered 7) as well as the
formers.

In the following Figure 4, you can see the sharp
decrease in Level II questions. The differences are not
associated with the difficulty level but with the
familiarity since Level I and Level II questions are
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characterized by how often they are exposed rather than
how difficult they are. In the first five questions (Level
I), the average correct answers are seen to be 220-250,
whereas in the second five (Level II), they range
between 0 and 80.

PARTA

= Total

Level 1 Level 2

PART A

Figure 4.

In figure 5, total correct answers to Level I and
Level II in Part A were illustrated in a pie chart.
However, the missing values were neglected. The chart
clearly illustrates the important level of reproduction
and knowledge difference between familiar and
unfamiliar expressions or L2.

Total Correct Answers in Part A

PART A Level 1
PART A Level 2

Figure 5.

Consequently, the results from the questions of
theoretical level of knowledge reveal obvious
differences in the participants’ acquisition of target
language grammar, at least for the tense acquisition in
this current study. The results in this part of the
questionnaire were interpreted in figures and tables in
order to be made quantitative data. In this study, the
underlying reasons of these significant differences in
grammar acquisition are claimed to be resulted from
the language teaching methodology (i.e., CLT) that is
currently practiced in schools by MEB. Grammatical
side of the language is neglected and communication is
dominantly suggested. The classroom materials or
textbooks make the language a complex puzzle and the
students are confused. Communication is ideally aimed,
but the way to communication is characterized by
imitations and limited by the language exposed during
an education semester. As far as understood from the
results in this study, the students could identify the
grammatical terms they had been frequently exposed
but the ones they had relatively less imitated or heard.



As a result, of this study, we claim that foreign
language learners should not be limited to what they
have been exposed. Moreover, in grammar teaching,
neglecting the L1 leads to a language made up of
imitated expressions of an outside world rather than
another saying of communication as well as the native
language already owned. Noam Chomsky (1988) states
that the principle of structure-dependency is used in all
languages and any human being who knows any
language therefore includes the principle of structure-
dependency within their knowledge of language.
Therefore, it is worth to consider L1 as a better
alternative to be used in language teaching in order to
teach a foreign language grammar.

Analytical Acquisition

Analytical acquisition of a language can be
measured by questions allowing the students to break
the material into pieces and identify the differences or
recognize the details in the target language. In this
study, in order to measure the analytical abilities of the
participants, they were asked true/false questions based
on a given single sentence. Furthermore, they were
asked to answer multiple choice questions requiring
analytic ability in the target language. In this part,
called Part B in the questionnaire, total 10 questions
were asked, five of which are in Level I and the other
five in Level II. In both levels, the questions are
analytical and have nearly the same level of difficulty
but differ in their familiarity, which is the same case in
Part A. The frequencies and the percentages of the
correct answers of Level I and Level Il questions in
Part B are shown below in Table 4.

Table 4.
Level I and Level 11 in Part B

Variables Frequency Percent Pz:cl‘i:l t Cl}l)r:rucl:;itve
Level I 931 62 62 62
Level lI<u 427 284 284 28,4
Total  300x5)1500 100,0  100,0 100,0

Unlike Part A and in Part B, there are no
significant differences between the figures. The figures
are relatively nearer than those in Part A. In this Part,
there are fewer correct Level I answers than those of
Part A. However, there are more correct Level II
answers than those of Part A (1141 Level I and 216
Level II in Part A appear to be 931 Level I and 427
Level II in Part B). The relative decrease in Level I and
increase in Level II can be linked to the frequency of
visual exposure to the structures and expressions. The
decrease shows the lack of enough analytic competence
in identification of the details, whereas the increase
reveals the fact that analyzing can be relatively better
achieved in text based or visual language. The
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following chart (Fig. 6) clearly illustrates the
proportion of the correct answers of Level I to those of
Level II in Part B.

Total Correct Answers in Part B

PART B Level 1
PART B Level 2

Figure 6.

In Figure 6, the correct answers are illustrated for
each question in Part B. The eleventh and the twelfth
questions are partly reading. The participants are
required to analyze and identify the details in a given
sentence. Whether they are Level I or Level II, the
number of the correct answers is low, which reveals the
fact that reading activities performed in CLT classes
are not productive enough to make the students catch
the meaning in details or the grammatical slenderness
of the structures. In CLT, reading activities are
organized in order to get the general idea, scan for
specific information or expose the students as much
vocabulary as possible. In fact, the premier goal in
reading activities of the CLT based textbooks is to
introduce the structure to be taught in a context before
the class presentation. As a result, rather than
understanding whatever is read, CLT suggests
understanding the general idea of what is read.

PARTB

300
250
200
150 7
100
50

" Total

Level 1 Level 2

PARTB

Figure 7.

The other questions are multiple choices and
illustrate similar distribution of the correct answers of
afore mentioned Level I and Level II differences,
except for the question 16. The percentage of the
correct answers in Part B is 62% for Level 1, 28.5% for
Level 11, and 45% for average.

In this study, the overall low success level in this part
may be related to the lack of analytical approach of CLT.
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The difference in the figures of Level I and Level II shows
the importance of familiarity in the acquisition of any
subject or ability to reproduce the language in CLT.

Synthesizing Acquisition

Synthesis level of a language learner can be
identified by how much this learner can synthesize the
acquired knowledge to reproduce a meaningful
statement in the target language. Communicative
competence entails not only knowledge about language
but the ability to use language, appropriately, in real life
situations. Therefore, CLT comprises much more than
the traditionally taught areas of grammar, vocabulary
and pronunciation. In this context, following
interconnected characteristics of CLT provide students in
a communicative class ultimately to use the language
productively and receptively in unrehearsed contexts
outside the classroom. Classroom tasks must, therefore,
equip students with the skills necessary for
communication in those contexts. In this study,
however, the results revealed contrary to what is
expected from an average CLT learner. In order to
measure the synthesis level of the students, the
participants were asked 25 questions in Part C, ten of
which are in Level I and the other fifteen of which are in
Level II. In the first ten questions of the latter part, there
are some idiomatic expressions in order to understand
the language perception and creativity of the
participants. The other five of this part are, moreover,
particularly situational questions, depending on a given
situation and allow the participants to think over giving
the massage in the target language and reproduce his/her
own statement. The participants were expected to write
any meaningful sentence related to the given context
rather than to write a fixed answer.

Table 5.
Level I and Level II in Part C

Valid Cumulative

Variables Frequency Percent Percent  Percent
Level I 2241 74,7 74,7 74,7

Level IT A 547 21,9 22,0 22,0

Level II B 654 36,4 36,4 36,4
Total (300x10)3000 100,0 100,0 100,0

In the table above (see Table 5), the frequencies
and the percentages of the correct answers of Level 1
and Level II questions in Part C are shown. The table
shows that the students are almost three or four times as
successful in Level I questions as in Level II, which
reveals that rather than the difficulty level of the
questions (whether they are of Part A, Part B or Part
C), the identifying factor here is the familiarity of the
language they dealt with. In all three difficulty levels;
theoretical, analytical or synthetic, Level I questions,
composed of familiar expressions, have a significantly
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higher rate of accuracy than Level II questions,
composed of unfamiliar expressions but the same level
of difficulty. The percentage of the correct answers in
Level I of Part C is 74, 7 %, whereas, in Level II-A, it
is 21,9 % and 36, 4 % in Level 1I-B.

The following chart (Fig. 8) clearly illustrates the
proportion of the correct answers of Level I to those of
Level 1I-A/ Level 1I-B in Part C:

Total Correct Answers in Part C

PART C Level 1
PART C Level 2

Figure 8.

Note that while Level I is composed of ten
questions, Level II is composed of fifteen questions and
of two parts Level 1I-A and Level 1I-B. Despite this
fact, the rate of Level I is still dominant over Level II.
Since the reproduction ability of the students is
evaluated in this level of knowledge, the results are
closely related to the final target of the language
teaching, that is, communication. Communication in
foreign language requires translation of the inner
feelings and opinions to the native speaker of the target
language addressed. The study reveals that in all three
parts of this questionnaire, whatever the kind and
however difficult the question is, the percentage and
the frequencies of the correct answers in Level I and
Level II are almost in the same rates. Level I is about
70 %, while Level II is about 20 %. This result arises a
question about the method of teaching, by which those
participating in the study have been taught. CLT and its
philosophy deductive learning is the one to be
responsible of this fact.
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Figure 9.

In Figure 9, the correct answers are illustrated for
each question in Part C. Question Level II-A 8 and 10,



having the lowest rate of correct answers, ask the
participants idioms to observe the students’ attitudes in
alternative thinking and creativity. The majority of the
participants failed to replace the idiom even though
they were not expected to write the original matching.
They either omitted the questions or tried to translate
them word by word. The reason is supposed to be
resulted from the participants’ hesitation to reproduce
an expression not having been heard or experienced
before, and the underlying reason may be attributed to
CLT, which makes the target language mythicized and
the creativity a sin. In this context, Honna (1999) points
out that by virtue of this perfectionism, Japanese tend
to hesitate to interact with English speakers until, as
they often are heard to say, they develop complete
proficiency in the language. This proves that the
problem is not unique to Turkey or to that limited study
in particular.

The Participants’ Perception of English

The study also questioned the participants’ own
comment on some specific expressions. Their
responses to those questions reflected their perception
of foreign language, particularly English. In Part C, the
participants were asked to write the English matching
of ‘Ne var Ali?’ (Question 1 in Level II-A), which
means ‘What’s the matter (with you), Ali?’ in English.
The majority of the responses given were exactly word
to word translation of ‘Ne’, and ‘var’, that is, ‘what’
and ‘there’, resulting in ‘What’s there Ali?’ or ‘What is,
Ali?”. Another example is Question 7 of the same part
and level, asking the participants to write the English
matching of ‘Sudan ucuz’, which means “very cheap’ in
English. However, their superficial matching in English
is ‘water’ for ‘su’ and ‘cheap’ for ‘ucuz’. The
participants considered the superficial matching rather
than its meaning, resulting in ‘Cheaper than water’.
Moreover, the following examples (see Table 6) are
other interesting findings in the study:

Tablo 6.
Idiomatic findings in the study

. English Superficial
Turkish Meaning Matchings Output
‘water’ for ‘su’ ‘Cheaper

‘Sudan ucuz’ ‘very cheap’ ,
cheap’ for ‘ucuz’ than water

‘Man’ for ‘adam’  ‘The man is

‘Adam Akilli’ ‘very well ‘clever’ for ‘alall’ clever’

‘Gegmis vii?loii ecJO} \?Zr ‘Past’ for ‘gegmis’ ‘It be past’
olsun’ soon’ ‘o’ for ‘be’ / ‘Past be’

Furthermore, there was an interesting finding for
asking the time. In Part C, the Question 8 of Level II-A
asks the students ‘Ugaginiz saat kagta?’, which means
‘What time is your flight?’ in English. However, since
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the students imitated, repeated, heard and practiced it as
a whole sentence as ‘What time is it?’ deductively, they
automatically built the sentence as ‘What time is it your
airplane?’.

These findings reveal the misconception of foreign
language acquisition in CLT classes. CLT allows the
students not to use one’s own comment but that of an
ideal native speaker’s. Therefore, the ideal authentic
material is presented as the target behavior of the
learners. Students are discouraged when the ideal target
is presented authentically. Perfectionism is the main
drawback of the deductive communicative approach in
language teaching for the learners who learn the target
language as a foreign language. The learners hesitate to
use inexperienced or never heard statements owing to
CLT’s deductive nature. The target must be set
realistically and the student should get to know that the
target is communication. In other words, understanding
and being understood rather than the perfect accent,
perfect pronunciation, or letter to letter understanding,
which none of us can achieve fully even in our own
mother language.

Consequently, according to the findings in this
study, the ideal target destination of CLT is far from
the real practices in schools, at least in this setting of
the study. The results are sharply different from CLT
based curriculum purposes. What is suggested in this
study is to use the L1 neglected by CLT in teaching L2
grammar and thus benefiting from those structures in
common and to aim learners communicate easily
without expecting ideal native speakers’ pronunciation
or fluency. The final target must at most be as nearly
possible well as L1, not the same as or more than L1 or
as well as the target language itself.

Discussion

Considering the research questions we aimed at
the beginning of the study which our study is based
upon we conclude that Communicative Language
Teaching is teaching of a language for communicative
purposes. Therefore, it constantly reflects a
communicative side of language and thus emphasizing
that learners learn a language through using it to
communicate, authentic and meaningful
communication should be the goal of classroom
activities, fluency should be an important dimension of
communication, communication involve the integration
of different language skills, and learning be a process
of creative construction and involves trial and error.
The techniques used for language teaching, thus, are
based on communicative and authentic means. The
target language, or L2, is regarded as the ideal and final
purpose of the method, which has been set as perfect as
native language. It presents many advantages for
foreign learners to acquire L2 by using the language
itself and being exposed to authentic language as much
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as possible. This leads to more accurate pronunciation
and larger vocabulary memory for foreign language
learners during its long teaching period. However,
despite all these opportunist intentions and implications
of CLT, the results in this study show that at least in
this setting, i.e. in Van Atatiirk Anatolian High School,
the participants having been taught English via CLT for
a period of time ranging from two to four years are
incompetent in comprehension, knowledge, analysis
and reproduction levels of the language.

The common controversy lies in the
communicative emphasis of CLT. In order to set a
communication as well as a native speaker, CLT
exaggerates and mythicizes the target language so
much that learning barriers such as hesitation and lack
of confidence can be observed easily not only among
the learners but among the teachers as well. In Turkish
National Education, language teaching, particularly
English teaching, is based upon CLT and this approach
determines the main outlines of English curriculum in
national education system. Even though there is a long
period of time arranged for English teaching in not only
elementary school but also high school curricula, the
students still have difficulty to reproduce or understand
the target language. There is an increased level of
hesitance and lack of confidence among Turkish
learners, most of which result from the desire for using
the language as well as an ideal native speaker
prototype. Therefore, the purpose of language teaching
and the final target of whether we want students to
express themselves fluently in the target language
regardless of focusing on their accent must be
described and reset. In the former colonized Eastern or
African countries, for instance, you can easily
distinguish the second language English speaker even
though it is his/her formal second language having been
taught together with the native language since very
early ages. On the other hand, in Turkey, where English
is only a foreign language taught in schools, the targets
are set in order to achieve a speaker reproducing the
language without referring to his/her native language
both mentally and culturally. Nevertheless, although
MEB sets the national goals in its overall national
education targets, it persistently suggests CLT, which
aims to adapt the learner to the target culture for
foreign language learning in high schools.

Another aspect lying under the failure is thought
to be the deductive method imposed by CLT. Learners
are taught the language from context to structure,
which causes a memorized language acquisition.
Nevertheless, Omer Demircan (1990) underlines the
possible harmful effects and drawbacks of teaching
administrated by using a deductive method like
communicative approach and suggests that deductive
learning without performing experiments, exercises,
and observations turns into memorization rather than a
conscious learning. It will be inevitable for a student
who constantly learns by a deductive method to get
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accustomed to dependence to others and falling into an
intellectual inactivity.

According to the opinions and discussions above,
we can say that CLT as a language teaching method,
particularly as an English teaching method for this
study, is too idealistic to be practiced in Turkish
Education System due to the overall targets expected
from the language teaching and the linguistic or
cultural characteristics of the native language. This
method of teaching aims to make the learners of
foreign language acquire it unconsciously and use the
language as a reflexive action like his/her mother
tongue. This is of course a good target but a hard one
considering the time and cost to be spent. In our fast
changing technology age, where economy and time is
exchanged with money, this method makes the ELT
institutions and publishers happy unlike the students.

Conclusion

In this study, we tried to wunderstand the
effectiveness of CLT and whether it was an appropriate
and yielding method in language learning in High
Schools, particularly in Van Atatiirk Anatolian High
School. The results obtained from the study proved that
a majority of the participants could deal with everyday
statements, but failed in unfamiliar expressions which
they had never tried before. In the theoretical level, the
participants were found to be much better at imitative
or structural statements than the creative ones (e.g.14.6
% / 76 %) although the questions had the same kind of
grammar structures but required memorized or creative
thinking ability. The second part consisted of analytical
questions targeting reading and understanding skills of
the participants. The results were still parallel to those
obtained in the first part standing for the grammar
proficiency. The participants were much more
successful in the common used daily tasks than the
reproductive ones, as were they in the former part (e.g.
28.4% / 62%). These results were not different from
those obtained in the third part, prepared to measure the
practical speaking skills of the students. The results
were 74,7 % in favor of common situations, whereas
they were 21,9 % and 36,4 % in creative structure-free
situations. In brief, the study revealed that the
participants were more successful in a text based
language involving what is heard and what is practiced
through the learning process than a creative one that
can be extemporized, which was the reciprocal of what
is aimed in MEB's special purposes of language
teaching. Seeing the results and considering the
Anatolian status (e.g. foreign language-weighted
teaching) of the participants, we put the blame on the
current teaching methodology CLT as the principal
substructure of English teaching approach in MEB for
making the students learn English as a set of structural
patterns rather than a living concept.



From all these figures, our wonders about CLT
applications at the beginning of the study were proved
to be worthwhile. The participants were dominantly
successful in everyday and common language which
they experienced or were exposed in the text books or
recordings during their lessons, whereas they were
equally unsuccessful in creative, unfamiliar or
structure-free contexts. Therefore, from the data
interpreted in this study, we understand that CLT
cannot meet the expectations set by MEB and the
language practitioners. A useful and productive
language acquisition did not appear at the end of the
study. The participants were only successful in those
commonly used daily expressions. When they were
required to reproduce the language, they mostly failed.
The problems are thought to result from the gaps in
CLT, which is the main purpose of the study. The
language perception in Turkish Education System
appears to be an imitative and repetitive process, by
which learners can only communicate as much as they
memorized or were exposed to.

Based on the findings from this research, it is also
argued that many teachers' and educators’ insistence on
CLT are often not supported by the learners’ output.
This should not lead to a complete distrust of this
approach, but rather to more efforts on drawing its
guidelines. MEB should question CLT about whether it
is the best suited foreign language method for Turkish
learners. As Cook and Newson (1998) states, the
authorities must first determine the priorities about the
description of a normal L2 speaker. Is it a person who
can effortlessly pass for a native speaker in all
circumstances, a person who can just about order a
coffee in a restaurant, a person who can translate
Shakespeare or a person who can interpret the small
print in a contract? What kind of speaker do we aim?
Only if those are demystified, can they arrange the
targets and the teaching methods accordingly. In order
to achieve these educational purposes, a whole
framework of language teaching which incorporates
different approaches and methods appropriate to the
national necessities is one of our suggestions, by
making use of their advantages and avoiding the
disadvantages. In fact, the sole communicative
approach to language learning should be questioned
and a new fundamental model with authentic
syllabuses, materials and teaching aids must be
suggested to be established for Turkish learners.

Finally, the universal purpose of learning a
language is usually of communicative concern rather
than mass of rules, which is also claimed and supported
not only by CLT but also in this study as well,
however, the problem is how to maintain this target or
whether CLT is efficient enough to achieve this
purpose as was set at the beginning of the study. Since
all languages have common features, the influence of
L1 and culture exists as a matter of fact and must be
taken into consideration in the teaching and learning of
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a foreign language. The role of learners’ native
language and culture cannot be ignored in the
intercultural communication, while in the
communicative approach the learner’s own language
and culture is something to be avoided or even
abandoned in the acquisition of the foreign or second
language. The culture of a society cannot be isolated
from the language. Otherwise, foreign language
learning cannot go beyond imitation or repetition
without referring to L1. It is necessary for any language
teaching should be as real as the native language itself.
Moreover, trying to create an authentic atmosphere in
order to achieve a communicative purpose according to
CLT is like touching the left ear with the right hand,
since we already have an authentic native language
background and experience supported by the culture.
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Psikolojik Danismanlarin Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri Modeline Dayah
Olarak Gelistirilen Kapsaml Psikolojik Danisma ve Rehberlik Programim Degerlendirmeleri’

The Evaluation of Comprehensive Guidance and Counseling Programs Based on School
Counseling and Guidance Services Model by School Counselors
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Ozet: Bu arastirmada psikolojik damigmanlarin Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Hizmetleri Modeline dayali olarak hazirladiklari ve uyguladiklar1 kapsamli psikolojik danigma
ve rehberlik programlarinda; hangi hizmetlere ne kadar zaman ayirdiklari ve program
hazirlama, uygulama ve degerlendirme siirecinde ne gibi problemlerle karsilastiklart
incelenmistir. Arastirmaya katilan ilkdgretim okulunda goérevli 113 ve ortadgretim okulunda
gorevli 94, toplam 207 psikolojik danismana Okul Psikolojik Danigmanlarmin Rol ve
Sorumluluklar1 Anketi uygulanmistir. Verilerin analizinde frekans dagilimi ve ankette yer alan
acik uglu sorular i¢in betimsel icerik analiz yontemi uygulanmistir. Elde edilen bulgulara gore
okullarda kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik programmin uygulamaya konulmasi,
ozellikle uygulamalar arasinda biitiinliik saglama, 6grenci gelisimsel ihtiyaglarini kargilama ve
psikolojik danisman kimliginin 6n plana ¢ikarilmasi agisindan olumlu degerlendirilmektedir.
Ancak programin igerigi ve personelin yeterligi kapsaminda programin uygulanmasinda bazi
giicliikler yasandig1 ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik programi, Okul Psikolojik
Danisma ve Rehberlik Hizmetleri Modeli, psikolojik danisman

Abstract: In this study, the amount of time that school counselors devote for program
development, implementation and evaluation processes for generating and implementing
comprehensive counseling and guidance program, which is based on the School Counseling
and Guidance Services Model, as well as the problems they encountered were explored. Total
of 207 school counselors, 113 of which from elementary and 94 of which from high schools
participated in the study. The Survey of Roles and Responsibilities of Counselors were
administered to school counselors. The quantitative data were analyzed using frequency
distribution and qualitative data were analyzed by descriptive content analysis method. The
findings indicate that, the implementation of comprehensive counseling and guidance program
in schools, were evaluated positively especially in terms of ensuring the integrity of
applications, meeting the developmental needs of students, and identity and visibility of school
counselors are evaluated positively. However, some difficulties have been identified in terms
of the school counseling program content and scope of competence of personnel in program
implementation.

Key Words: Comprehensive guidance and counseling program, Counseling and Guidance
Services Model, school counselor
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Giris

Diinyada okul psikolojik danisma ve rehberlik
hizmetleri baslangictan giliniimiize kadar O6nemli
degisiklikler gecirmistir. 1900-1920 yillar1 arasinda
psikolojik  danisma ve rehberlik hizmetlerinden
beklenen islev, meslek segme ve ise yerlestirme iken
(Baker ve Gerler, 2008), 1930-1950 yillar1 arasinda
okula uyum ve egitsel basar1 6nem kazanmigtir
(Gysbers, 2001). Kriz ya da problem durumlarina gare
bulma islevi nedeniyle sinirli sayida Ogrenciye
psikolojik  danisma ve rehberlik  hizmetlerinin
sunulmast ve bu nedenle Ogrencilerin gelisimsel
ihtiyaclarmin yeterince karsilanmamasi iizerine 1960’11
yillarin sonuna dogru gelisim igin psikolojik danisma
ve rehberlik hizmetleri kavrami ortaya c¢ikmustir
(Gysbers, 2001).

Gelisimsel yaklasim, 6grencilerin okulda ve genel
olarak yasamda basarili olmada ihtiya¢ duyduklar
belirli becerileri ve deneyimleri tanimlama g¢abasidir.
Buna gore, birtakim geligimsel rehberlik anlayisi,
bireylerin siirekli gelisim halinde oldugu, her gelisim
doneminde gelisim gorevlerini basarmalar1 gerektigi ve
bir gelisim donemini bagar1 ile gegirenlerin daha
sonraki gelisim doneminin gorevlerini daha iyi
basaracagi gercegine dayanmaktadir (Cobia ve
Henderson, 2007). Gelisimsel rehberlik anlayisinin
ortaya ¢ikmasiyla psikolojik danisma ve rehberlik
hizmetleri programlari da tartisilmaya baglanmig, bu
programlarin hazirlanmasi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesi ile ilgili sorunlar da bu alanin dnemli
konu bagliklarindan biri durumuna gelmistir (Green ve
Keys, 2001). Bu baglamda geleneksel modele bir tepki
olarak dogan ve kuramsal temelini gelisimsel rehberlik
yaklagimindan alan Kapsamli Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Hizmetleri Modelinin ilk 6rnegi Dinkmeyer
ve Caldwell (1970) tarafindan gerceklestirilen
“Gelisimsel Psikolojik Danmigma ve Rehberlik:
Kapsamli Bir Okul Modeli” adli ¢alisma ile ortaya
konmustur. Sonraki yillarda Myrick 1987 yilinda,

Gysbers ve Henderson 1988 yilinda yaptiklari
calismalarla  gelisimsel rehberlik temelli  okul
rehberliginin  yeniden kavramsallastirilmasina ve

orgiitlenmesine onciiliik etmislerdir (Wittmer, 1993).

ABD’de 1960’11 yillarda ortaya g¢ikan ve 1980°li
yillarda okullarda uygulanmaya baslayan kapsaml
rehberlik ve psikolojik danigma programi, Tiirkiye’de
1990’11 yillarin sonunda tartisilmaya baslanmigtir
(Ergiliner-Tekinalp, Leuwerke ve Terzi, 2009).
Diinyada psikolojik danigma ve rehberlik alaninda
meydana gelen gelismelere bagl olarak Tirkiye’de
psikolojik danigma ve rehberlik hizmetlerinin igerigi ve
uygulama modellerinin degisip gelistirilmesinin 6énemi
anlagilmistir. Bu baglamda 2000 yilinda ilk kez
kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik programimin
bir pargas1 olarak nitelendirilebilecek ortadgretim
kurumlart sinif &gretmenleri igin 9., 10., 11. smuf
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rehberlik programlart olusturulmustur. 2005 yilinda
ilkdgretim okullar1 haftalik ders ¢izelgesinde rehberlik
ve sosyal etkinlikler i¢in birinci smiftan sekizinci
smifin sonuna kadar zorunlu ders saati ayrilmistir. Bu
durumda s6z konusu saatler i¢in bir program hazirlama
ihtiyact ortaya ¢ikmistir (Erkan, Kaya ve Altun, 2006).
Ayn1  yil ortadgretimin yeniden yapilandirilmasi
konusunda; ii¢ yillik genel, mesleki ve teknik liselerin
egitim ve Ogretim siliresinin  2005-2006 &gretim
yilindan itibaren 4 yila ¢ikarilmasi kararlastirilmistir.
Ortadgretim okullar1 ders ¢izelgesinde rehberlik
calismalar1 i¢in zorunlu bir zaman ayrilarak,
ogrencilerin yoneltme ve psikososyal gelisimlerine
destek olacak gelisimsel bir rehberlik programinin
hazirlanmas1 geregi Ongoriilmiistir. Bu kapsamda
2005-2006 ogretim yilinda gergeklestirilen ihtiyag
analizi sonuglari, gerek 6gretmen, gerek veli, gerekse
ogrencilerin kapsamli psikolojik danigma ve rehberlik
programi ile sunulacak rehberlik hizmetlerine ihtiyag
duyduklari ortaya konmustur (Erkan ve ark., 2006).

Okul psikolojik danisma ve rehberlik anlayisinda
meydana gelen Dbiitin bu degisiklikler sonunda
Tiirkiye’de ilk kez sistemli olarak 2006-2007 6gretim
yilinda ilkogretim ve ortadgretim kurumlarinda,
gelisimsel rehberlik anlayisi ile hazirlanan ve 1-12.
smif kazanimlarini igeren kapsamli psikolojik danisma
ve rehberlik programi, haftalik ders cizelgesinde yer
alan rehberlik saatlerinde sinif 6gretmeni/sinif rehber
ogretmeni/psikolojik danigmanlar tarafindan
uygulanmaya baslanmistir (Ergiiner-Tekinalp ve ark.,
2009).

Kapsamh Gelisimsel Psikolojik Danigsma ve
Rehberlik Program

Amerikan ~ Okul  Psikolojik  Danigsmanlari
Dernegi’ne (American School Counselor Association,
ASCA) gore kapsamli gelisimsel psikolojik danigsma ve
rehberlik programi yonetimsel ve rehberlik dist
gorevleri, kriz odakli miidahaleleri dnemsemez (ASCA,
2005). Bunun yerine 6grencilerin kisisel/sosyal, egitsel
ve kariyer becerilerinin gelisimini destekleyecek,
sorumlu ve {iretici bireyler olmalarin1 saglamak icin
tasarlanmis rehberlik aktivitelerini ve yapilandirilmig
grup yasantillarini benimser (Cobia ve Henderson,
2007).

Okul psikolojik danisma ve rehberlik programlari
kapsamli  olarak  karakterize edilmistir  ¢linkii
programlar 6grencilerin gelisimlerinin biitiin yonlerine
(kisisel/sosyal, egitsel, mesleki) yonelik olarak
tasarlanmistir.  Kapsamli  psikolojik danmigma ve
rehberlik programinin temel ilkesi, biitiin 6grencilerin
gelisimsel gorevlerini giiclendirmelerine yonelik olarak
onleyici etkinlikleri sunmaktir (Terzi, 2004).

Kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik
programimin Orgiitsel yapisint olusturan birtakim
onciiller vardir: (a) Psikolojik danigma ve rehberlik



programi, Ogrenci yeterlikleri, bu yeterlikleri
kazanmalar1 i¢cin gerekli siire¢ ve etkinlikler,
profesyonel personel ve degerlendirme siireglerini
iceren bir programdir. (b) Psikolojik danigma ve
rehberlik programi gelisimsel ve kapsamlidir. (c)
Psikolojik danisma ve rehberlik programi okul
personeli, ebeveynler ve toplum iiyeleri ile isbirligine
dayali bir ekip calismasini gerektirir (Dogan, 2000;
Gysbers ve Henderson, 1984).

Myrick’e  (1997) gore kapsamli gelisimsel
psikolojik  danisma ve rehberlik programinin,
programin nasil uygulanacag ve yiiriitiilecegi ile ilgili
7 ilkesi vardir:

1. Geligsimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programu biitiin dgrencilere yoneliktir.

2. Geligimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programi organize edilmis ve planlanmis bir
programa sahiptir.

3. Geligimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programi ardisik ve esnektir.

4. Gelisimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programi tiim egitim sisteminin tamamlayici
bir parcasidir.

5. Gelisimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programu biitiin okul personelinin katilimini
gerektirir.

6. Geligimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programi O&grencilerin daha etkili ve yeterli
ogrenmelerine yardimeci olur.

7. Gelisimsel psikolojik danisma ve rehberlik
programi pek c¢ok konuda iyl yetismis
profesyonel psikolojik danismanlar1 gerekli
kilar.

Sonug olarak gelisimsel rehberligin uygulamali
yoniinii, kapsamli psikolojik danigsma ve rehberlik
programlarinin  olusturdugu sdylenebilir. Kapsaml
psikolojik danisma ve rehberlik programinin unsurlari
“icerik”, “yapisal cerceve, faaliyetler, zaman” ve
“kaynaklar’dan olusur. Igerik unsuru o6grencilerin
programa  katilimlari  sonucunda  ulasacaklari
yeterlikleri kapsar. Ikinci unsur {i¢ yapisal (tanim,
gerekge, sayiltilar) ve dort siiregsel 6geyi (rehberlik
miifredati, bireysel planlama, miidahale hizmetleri,
sistem destegi) ve bunlara ayrilan siireleri igerir.
Kaynak unsuru ise programin tam  olarak
uygulanabilmesi i¢in gerekli insani, mali ve politik
kaynaklari icerir (Gysbers ve Henderson, 2006).

Erkan ve ark. (2006) Milli Egitim Bakanlig: ile
igbirligi icinde kapsamli psikolojik danigma ve
rehberlik modelini Tiirkiye kosullarina uyarlama
calismalar1 kapsaminda, Okul Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Hizmetleri Modelini gelistirmistir. Bu model
kapsaminda 2006-2007 &gretim yilindan itibaren
ilkdgretim ve ortadgretim kurumlarinda uygulamaya
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konulan kapsamli psikolojik damigsma ve rehberlik
programi bes 6geden olusmaktadir (MEB, 2006):

Grup rehberligi: 1lkdgretim  ve ortadgretim
kurumlart smif rehberlik programinda yer alan
kazanimlara yonelik rehberlik etkinlikleri ve simif
rehberlik programi disinda, okul capinda Ggrencilere
yonelik diizenlenen grup rehberligi etkinliklerini
kapsamaktadir.

Bireysel planlama: Ogrencilerin egitsel ve mesleki

geleceklerini  saglikli  bir bigimde planlamalarina
yardimer olmak amaciyla; bireyi tanima, ydneltme,
yerlestirme ve izleme hizmetleri ¢ergevesinde

gerceklestirilecek, bireysel goriismeler, bireysel ya da
grup test ya da olgeklerinin uygulanmasi, sonuglar
hakkinda geribildirim verilmesi gibi tiim etkinlikler bu
bolimde yer alir.

Miidahale  hizmetleri: Herhangi bir yeterlik
alaninda, siif rehberligi disinda yardim gerektiren,
yogun ihtiyag gdsteren ya da sorun yasayan dgrencilere
yonelik her tiirli bireysel ya da grupla gerceklestirilen
etkinlikler (bireysel ya da grupla psikolojik danisma,
krize miidahale, vb) ile bu hizmetlerden yararlanacak
Ogrencilerin tespitine yonelik c¢aligmalar bu boliimde
yer alir. Ayrica Onleyici miidahale kapsaminda sorun
yasamast muhtemel risk gruplarindaki o6grencilere
yonelik caligmalar da bu bolimde yer alir.

Program gelistirme, arastirma, miisavirlik ve
profesyonel  gelisim: Okul ve smif rehberlik
programlarinin; planlanmasi, hazirlanmasi,
uygulanmasi ve degerlendirmesine yonelik etkinlikler,
aragtirma etkinlikleri, kurullara, toplantilara, kongre,
sempozyum v.b. gibi bilimsel etkinliklere katilma,
hizmet i¢i egitime katilma, veli, Ogretmen ve
yoneticilere miisavirlik, halkla iligkiler gibi tiim
etkinlikler bu grupta yer alirlar.

Diger:  Programin  diger unsurlart  igine
yerlestirilemeyen etkinlikler bu grupta yer alir (belirli
giin ve haftalarla ilgili ¢calismalar vb.).

Bu arastirmanin amaci, psikolojik danigmanlarin
Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri
Modeline dayali olarak hazirladiklar1 ve uyguladiklar
kapsamli  psikolojik ~ damigma  ve  rehberlik
programlarinda; (a) hangi hizmetlere ne kadar zaman
ayirdiklarini, (b) program hazirlama, uygulama ve
degerlendirme siirecinde ne gibi problemlerle
karsilagtiklarini belirlemektir.

Yontem

Arastirma Grubu

Aragtirmaya ilkdgretim okulunda goérevli 57 kadin,
56 erkek; ortadgretim okulunda goérevli 45 kadin, 49
erkek, toplam 207 psikolojik danisman katilmustir.
Psikolojik danigmanlarin %50°si 1-5 yil, %27’si 6-10
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yil, %17’si 11-15 y1l, %41 16-20 y1l ve %2’si 20 y1l ve
iistli alanda caligmaktadirlar. Psikolojik danismanlarin
%90’1 lisans ve %10’u yiiksek lisans mezunudur.
Ayrica “rehber 6gretmen” kadrosunda gorev yapanlarin
%87’si psikolojik damigma ve rehberlik ve %13’i
psikoloji mezunudur.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada bilgi toplamak amaciyla “Okul
Psikolojik Danigmanlarmin Rol ve Sorumluluklar
Anketi” ile “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir.

Okul  Psikolojik  Danmismanlarinin ~ Rol  ve
Sorumluluklar: Anketi

Bu anket arastirmacilar tarafindan hazirlanmis
olup, psikolojik danigmanlarin okullarda hazirladiklar
ve uyguladiklart kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programlarinda hangi hizmetlere ne kadar
zaman ayirdiklarini ve program hazirlama, uygulama
ve degerlendirme siirecinde ne gibi problemlerle
karsilastiklarini belirlemeye yoneliktir.

Anketin birinci bdliimiinde, psikolojik
danismanlarin Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Hizmetleri Program modeline dayali olarak hazirlanan
kapsamli psikolojik danigma ve rehberlik programinin
bes boyutuna (grup rehberligi, bireysel planlama,
miidahale hizmetleri, program gelistirme, arastirma,
miisavirlik ve profesyonel gelisim, diger) iliskin
etkinliklere ne kadar zaman ayirdiklarini belirlemek
amaciyla 52 ifadeye yer verilmistir.

Anketin ikinci boliimiinde, psikolojik
danigmanlarin genel olarak Okul PDR Hizmetleri
Program modeline dayali olarak hazirlanan Okul PDR
programina iliskin goriislerini belirlemek amaciyla dort
acik uclu soruya yer verilmistir. Bu sorular:

1. Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Hizmetleri Program Modeline dayali olarak
hazirlanan kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programinin getirileri nelerdir?

2. Okul Psikolojik Damsma ve Rehberlik
Hizmetleri Program Modeline dayali olarak
hazirlanan kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programini uygularken
karsilastigimiz giigliikler nelerdir?

3. Okul Psikolojik Damigsma ve Rehberlik
Hizmetleri Program Modeline dayali olarak
hazirlanan kapsamli psikolojik danisma ve
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rehberlik programinin uygulanmasini
kolaylastiracak kaynaklar ve Onerileriniz
nelerdir?

4. Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik

Hizmetleri Program Modeline dayali olarak
hazirlanan kapsamli psikolojik danigma ve
rehberlik programinin “psikolojik danigman”
kimligine getirileri nelerdir?

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmada cinsiyet, gorev yapilan okul tiiri,
mesleki kidem, egitim durumu ve mezun olunan
program gibi degiskenleri igeren kisisel bilgi formu
kullanilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde frekans dagilimi ve ankette
yer alan ag¢ik uglu sorular i¢in betimsel icerik analiz
yontemi uygulanmigtir. Betimsel analizin amaci elde
edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis bicimde
okuyucuya sunmaktir (Yildirrm ve Simsek, 2005).
Arastirmada elde edilen verilerin betimsel igerik analizi
lic asamada gergeklestirilmistir: Birinci asamada
arastirma sorularina verilen yanitlardan arastirmanin
amacina yonelik olarak ortaya ¢ikan ana temalar
belirlenmistir. Ikinci asamada, veriler daha 6nce
belirlenen ana temalara gére okunarak organize edilmis
ve ana temalarm alt temalar1 belirlenmistir. Ucglincii
asamada ana tema ve alt temalara goére veriler
tanimlanmis ve gerekli alintilarla ortaya ¢ikan bilgiler
birbirleri ile iliskilendirilerek sunulmustur.

Bulgular

Aragtirmaya katilan psikolojik danigmanlarin
okullarda hazirladiklart ve uyguladiklar1 kapsamli
psikolojik danisma ve rehberlik programmin bes
boyutuna (grup rehberligi, bireysel planlama, miidahale
hizmetleri, program gelistirme, arastirma, miisavirlik ve
profesyonel gelisim, ve diger) iliskin etkinliklere ne
kadar zaman ayirdiklar1 Tablo 1’de verilmistir.



Tablo 1.

Psikolojik Danismanlarin Kapsamli Psikolojik Danisma ve Rehberlik Programinin Boyutlarina Iliskin Etkinliklere

Aywrdiklart Zaman
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Program Unsurlan Ayrilan Siire f %
Sinifta grup rehberligi etkinliklerini uygulama Ayda 1-2 saat 82 40.0
Rehberlik Miifredati
Grup rehberligi etkinligi gelistirme Nadiren 60 29.0
Ailelerle 6grenciler hakkinda goriisme Haftada 83 40.1
1-5 saat
N . . Grupla psikolojik danisma yapma Nadiren 44 21.3
Miidahale Hizmetleri
Bireysel psikolojik danigma yapma Haftada 70 33.8
1-5 saat
Ihtiyac duyuldugunda grencileri ilgili kurum ya da Ayda 1-2 saat 65 314
uzmanlara sevk etme
Ogrenciyi tanima amagli test ve test dis1 teknikler Ayda 1-2 saat 79 38.2
uygulama
Bireysel ?Erenci(ierig liilsise}lg/.slogi/aL e%ifsel ve mesleki alanlarda Haftada 78 37.7
Planlama ihtiya¢ duyduklar bilgileri saglama 1-5 saat
Ogrencileri okul i¢i ve okul dis1 gesitli etkinliklere Ayda 1-2 saat 82 39.6
yerlestirme
Izleme ¢aligmalar yapma Ayda 1-2 saat 55 26.6
Okul psikolojik danigma programini gelistirme Yilda 5-10 90 43.5
saat
Okul idaresiyle dgrenciler hakkinda gériigme Ayda 1-2 saat 80 38.6
Ogretmenlerle 6grenciler hakkinda goriisme Haftada 105 50.7
1-5 saat
Diger psikolojik danigmanlarla 6grenciler hakkinda Ayda 1-2 saat 69 333
goriisme
Ogrencilere uygulanacak programlar hakkinda cevredeki Yilda 5-10 71 343
kisi ve kurumlarla goriisme saat
Program Gelistirme, Ogrenci sorunlartyla ilgili komitelerde yer alma Yilda 5-10 64 329
Aragtirma, saat
Musavirlik ve . Rehberlik programini degerlendirme amagl: veriler Yilda 5-10 68 28.5
Profesyonel Gelisim toplama, verileri analiz etme ve sonuglarina gore saat
programi giincellestirme
Okul personeline bireysel danisma hizmeti verme Ayda 1-2 saat 59 28.5
Okul genelindeki toplantilara katilma Ayda 1-2 saat 104 50.2
Mesleki bilgi ve becerileri gelistirme amaglh hizmetigi Yilda 5-10 79 38.2
egitim etkinliklerine, mesleki toplantilara vb. saat
etkinliklere katilma
Siipervizyon hizmeti alma Nadiren 110 52.7
Biiltenler, yerel medya ve okulda diizenlenecek Yilda 5-10 63 30.4
toplantilar aracilifiyla rehberlik hizmetlerini tanitici saat

etkinlikler diizenleme
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Tablo 1’de goriildigii gibi, rehberlik miifredati
kapsaminda ayda 1-2 saat psikolojik danigmanlarin
%40’1  smifta  grup  rehberligi  etkinliklerini
uyguladiklarmi, %20’si ise nadiren grup rehberligi
etkinligi gelistirdiklerini ifade etmislerdir. Miidahale
hizmetleri kapsamimda haftada 1-5 saat psikolojik
danigmanlarin %401 ailelerle 6grenciler hakkinda
goristiiklerini ve %34°l bireysel psikolojik danigma
yaptiklarmi, %31°i O6grencileri ayda 1-2 saat ilgili
kurum/uzmanlara sevk ettiklerini ve %?21’1 nadiren
grupla psikolojik danigma hizmetine yer verdiklerini
ifade etmislerdir. Bireysel planlama kapsaminda,
psikolojik danigsmanlarin %38’i ayda 1-2 saat 6grenciyi
tanima amacl test/test disi1 teknikleri uyguladiklarini,
%38’1 haftada 1-5 saat Ogrencilerin kisisel/sosyal,
egitsel ve mesleki alanlarda ihtiya¢ duyduklar bilgileri
paylasmaya zaman aywrdiklarini, %40’1 ayda 1-2 saat
ogrencileri okul i¢i ve okul dis1 cesitli etkinliklere
yonlendirme caligmalar1 yaptiklarini, %27’si ise ayda
1-2 saat izleme caligmalarina yer verdiklerini ifade
etmislerdir. Program gelistirme, arastirma, miisavirlik
ve profesyonel gelisim kapsaminda, psikolojik
danismanlarin %44l yilda 5-10 saat okul psikolojik
danigma ve rehberlik programini gelistirmeye, % 39’u
ayda 1-2 saat okul idaresiyle Ogrenciler hakkinda
goriismeye, % 51’1 haftada 1-5 saat Ogretmenlerle
Ogrenciler hakkinda goriismeye, % 33’1 ayda 1-2 saat
diger psikolojik danigmanlarla 6grenciler hakkinda
goriismeye, % 34’0 yilda 5-10 saat Ogrencilere
uygulanacak programlar hakkinda gevredeki kisi ve
kurumlarla gériismeye, % 33’ yilda 5-10 saat 6grenci
sorunlari ile ilgili komitelere katilmaya, % 29’u yilda
5-10 saat psikolojik danigma ve rehberlik programini
degerlendirme amacli veriler toplama, verileri analiz
etme ve sonuglarina gore programi giincellestirmeye, %
29°u ayda 1-2 saat okul personeline (midiir,
Ogretmenler ve diger calisanlar) bireysel psikolojik
danisma hizmeti vermeye, % 50’si ayda 1-2 saat okul
genelindeki toplantilara katilmaya, % 38’1 yilda 5-10
saat mesleki bilgi ve becerileri gelistirme amagh
hizmetici egitim etkinliklerine, mesleki toplantilara vb.
etkinliklere katilmaya, % 53’1 nadiren siipervizyon
hizmeti almaya, % 30’u ise yilda 5-10 saat biiltenler,
yerel medya ve okulda diizenlenecek toplantilar
araciligryla rehberlik hizmetlerini tanitici etkinlikler
diizenlemeye zaman ayirdiklarini belirtmislerdir.

Nitel Bulgular

Bulgularin bu boliimiinde psikolojik
danismanlarm agik uglu sorulara verdikleri yanitlardan
icerik analizi ile elde edilen bulgular ii¢ ana temaya
(kapsaml1 psikolojik danigma ve rehberlik programinin
getirileri, uygulamada karsilasilan giigliikler ve
oneriler) gore asagida verilmistir. Icerik analizi birinci
arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak yapilmis daha
sonra  gegerliligin  artirllmast  amaciyla  diger
arastirmacilar  tarafindan  incelenmistir. ~ Veriler
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iizerindeki tartisma ve diyalog karsilikli anlagma ve
fikir birligi saglanana kadar devam etmistir.

Kapsaml Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Progranmumin Getirileri

Bu ana temadaki veriler incelendiginde,
“uygulamaya getiriler”, “6grenci ihtiyacin1 karsilama”
ve “psikolojik danisman kimligi” olarak ii¢ alt tema

ortaya ¢ikmistir.

Uygulamaya getiriler: Bu alt temadaki veriler
incelendiginde, Okul Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Hizmetleri modeline gore gelistirilen kapsamh
psikolojik danigma ve rehberlik programinda neyin, ne
zaman, nerede ve nasil verileceginin acik bir sekilde
ortaya konmasit psikolojik danigsmanlara uygulama
kolaylig1 saglamistir. Ayrica okullara gore cok farklilik
gosteren psikolojik danisma ve rehberlik uygulamalari
arasinda bir biitiinliik saglamasi, program sonuglarinin
degerlendirilebilir hale gelmesi, Onleyici rehberlik
calismalarinin daha fazla 6nem kazanmasi ve sinif
rehber  Ogretmenlerinin  rehberlik  c¢aligmalarina
katiliminin artmast agisindan kapsamli psikolojik
danisma ve rehberlik programi dnemli goriilmiistiir.

“Haftalik plan seklinde olmasi, etkinliklerin iglenis
swrasina gore dagilmasi, okullarda genel miifredat
ile paralellik gostermesi, tiim okul personelinin
aktif  katilimini  gerektirmesi, dnleyici amaci
gozetmesi  programin  en  gliclii  yanini
olusturmaktadir. Bu program sayesinde sinirlari
oldukca genis olan rehberlik  hizmetlerini
planlamak ve wuygulamak daha miimkiin hale
gelmigtir.”

Ogrenci ihtivaclarimi karsilama: Bu alt temadaki
veriler incelendiginde, psikolojik damigmanlar Okul
Psikolojik Danigma ve Rehberlik Hizmetleri modeline
gore gelistirilen kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik  programi ile  Ogrencilerin  bireysel
farkliliklarinin ve ihtiyaglarmin daha fazla dikkate
alindigin1  belirtmektedirler. Geleneksel psikolojik
danigsma ve rehberlik programinda 6grencilere davranig
kazandirmaya yonelik etkinliklerin olmamasi ve sadece
krize miidahale anlayisinin benimsenmesi psikolojik
danisman merkezli uygulamalara agirlik verilmesine
neden olmustur. Ancak Okul Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Hizmetleri modeline gore gelistirilen
kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik program ile
Ogrenci ihtiyaclart ve gelisimsel ozellikleri dikkate
alinmakta ve 6grencilerin duyussal yonlerine daha ¢ok
agirlik verilmektedir.

“Ogrencilerin bireysel  farkliklar: ve
ihtiyaglarinin daha genis olciide
degerlendirildigini diisiiniiyorum. Ashinda
ogrencilerin  kisisel/sosyal, egitsel ve mesleki
ihtivaglart  yas donemleri dikkate alinarak
planlanmistir bu programda. Ayrica rehberlik

hizmetlerinin sadece problemli dgrencilere degil



tiim ogrencilere yonelik oldugunu vurgulayan bir
yapisi var.”

Psikolojik danisman kimligi: Okul Psikolojik
Danigma ve Rehberlik Hizmetleri modeline gore
gelistirilen kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik
programinin, psikolojik danigmanlarin rol ve is
tanimint daha agik tanimladigi sonucuna varilmustir.
Ayrica psikolojik danisma ve rehberlik mesleginin
profesyonel diizeyde sunuldugu anlayisini gelistirmesi,
okullarda psikolojik danismanlarin etkin hale gelmesi,
“rehber Ogretmen” yerine “psikolojik danigman”
kimliginin 6n plana ¢ikmasi, 6gretmen, okul idaresi ve
ailelerin psikolojik danigmana bakis acisinin olumlu
yonde degismesi, psikolojik danismanin kendini
gelistirmesine firsat saglamasi ve okullarda psikolojik
danisma ve rehberlik hizmetlerinin daha saygin hale
gelmesi agisindan kapsamli psikolojik danigma ve
rehberlik programi onemli goriilmektedir. Ancak yedi
psikolojik danigsman uygulamaya konulan bu program
ile psikolojik danigsmanlarm sorumluluk sinirlarinin
daha da genisledigini ve bu nedenle is yiikiinlin arttigini
belirtmislerdir.

“Psikolojik  damismanmin  bir uzman olarak
algilanmast ve rehberlik hizmetlerinin profesyonel
bir yaklasim gerektirdiginin algilanmas: yoniinde
olumlu etkileri olmugstur. Psikolojik danismanlarin
gorev smirlarinin netlesmesi 6gretmen, idareciler
ve velilerin psikolojik danismana bakis agisinin
degismesine neden olmus, psikolojik danismanlar
daha fazla ciddiye alimir hale gelmigtir.”

Uygulamada Karsilasilan Giicliikler

Bu ana temadaki veriler incelendiginde,
“programin igerigi” ve “personelin yeterligi” olarak iki
alt temaya ulagilmustir.

Program icerigi: Psikolojik danigsmanlarin Okul
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri modeline
gore gelistirilen kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programinda yer alan 6grenci kazanimlarina
yonelik olarak hazirlanan bazi etkinliklerin 6grenci
diizeyine, okulun tiiriine ve okulun bulundugu ¢evrenin
kiiltiiriine uygun olmadigini belirtmislerdir. Kalabalik
smiflarda etkinliklerin uygulanmasimin zor olmasi,
programda yer alan etkinlikler ve faaliyetlere iliskin
doldurulmas1 gereken form sayisinin ve kirtasiye
yiikiiniin fazla olmasi ile okullarda psikolojik danigman
sayisinin yetersiz olmasi uygulamaya konulan kapsamli
psikolojik danisma ve rehberlik programina yonelik
elestiriler olarak ifade edilmistir. Bununla birlikte
okullarda rehberlik saatinin sayisinin yetersiz olmasinin
programda yer alan etkinliklerin gerektigi sekilde
uygulanmasina engel oldugu goriilmektedir.

“Simif rehber oOgretmenleriyle bazi zamanlar
problem yasadigim oluyor. Yeterince
onemsenmedigi, etkinliklere hazir gelinmedigini
gozlemliyorum. Bu konuda toplantilar diizenledim
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ama ishirligi hald istedigim diizeyde degil. Ote
yandan  yayumlanan  etkinliklerin  bircogunun
kalabalik okullarda uygulanabilirligi alt seviyede,
¢linkii tiim faaliyetlere yetismek miimkiin degil ve
bu nedenle zaman zaman bazi etkinlikler
islenmeden gecilebiliyor.”

Personelin yeterligi: Psikolojik danigmanlar smif
rehber Ogretmenlerinin  gerekli ilgi ve Ozeni
gostermemeleri nedeni ile Okul Psikolojik Danigsma ve
Rehberlik Hizmetleri modeline gore gelistirilen
kapsamli psikolojik danisma ve rehberlik programinin
uygulamasinda zorluklar yasadiklarini ifade
etmiglerdir. Ayrica siif rehber Ogretmenlerinin
programda yer alan etkinlikleri uygulama becerilerine
sahip olmamalari, psikolojik danismanlarin etkinlik
hazirlama, grup rehberligi, etkinlik uygulama
konularinda yetersiz olmalar1 ve rehberlik anlayigina
sahip olmayan Ogretmen ve idarecilerin olmasi
programin etkili uygulanmasimi engelleyen durumlar
olarak belirtilmistir.

“Bence en onemlisi bu programin Jdneminin
oncelikle psikolojik danismanlara yani bizlere iyi
anlatilmasi lazimdi. Yani gergekten ise yarar
olduguna dair biz psikolojik damigmanlarin ikna
olmasi1  gerekiyordu  oncelikle.  Bir  de
Ogretmenlerin isteksiz olusu var. Ogretmenlere
tiniversitelerde rehberlik dersi verilmesine ragmen
ogretmenlerin rehberlik anlayislarinda
yetersizlikler gérmekteydim. Aym zamanda sinif
etkinliklerini yiiriitmede beceri eksiklikleri var.”

Oneriler

Bu ana temadaki veriler incelendiginde, “personel
egitimi” ve “yapisal degisiklikler” olarak iki alt temaya
ulasilmigtir.

Personel egitimi: Psikolojik danigmanlara Okul
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri modeline
gore gelistirilen kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programinin uygulanmasii kolaylastiracak

kaynak ve Oneriler soruldugunda, katilimcilarin
cogunun programin gerekli kildig1 yeterliklere sahip
olmak amaciyla egitime ihtiyag  duyduklar

anlagtlmaktadir. ikinci temanin “personelin yeterligi”
alt temasindaki veriler ile bu alt temadaki verilerin
birbirlerini  destekledigi goriilmektedir. Psikolojik
danigmanlarin kendi mesleki egitimlerinin yani sira
smif rehber 6gretmenlere hem rehberlik anlayisi hem
de etkinlik uygulama ile ilgili beceriler kazandirmaya
yonelik hizmet i¢i egitimler verilmesini Onemli
gormektedirler. Ayrica {iniversitelerde psikolojik
danigsma ve rehberlik lisans programinda ozellikle grup
rehberligi uygulamalarina ve program gelistirme
temelli derslere daha fazla agirlik verilmesinin gerekli
oldugu goriilmektedir.
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“Uygulamada  oncelikle okul idarelerine bu
konuda gerekli egitim ve sorumluluk verilmelidir.
Ogretmenlerin bu konuda hizmet ici egitimden
gecmeleri gerekmektedir. Rehber oOgretmenlerin
de diizenli araliklarla c¢esitli  egitimlerden
gecirilmesi icin bakanligin faaliyetler
diizenlenmesi gerektigini diisiiniiyorum.”

Yapisal degisiklikler: Psikolojik danigmanlar Okul
Psikolojik Danigma ve Rehberlik Hizmetleri modeline
gore gelistirilen kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik ~ programinin  daha  etkili  sekilde
uygulanabilmesi i¢in hem okul biinyesinde hem de
bakanlik diizeyinde baz1 degisikliklerin yapilmasi
gerektigi  goriisiindedirler.  Okullarda  yiiriitiilen
psikolojik  danisma ve rehberlik  hizmetlerinin
denetlenmesi icin ilgili yonetmeliklerde diizenlemeler
yapilmasi, miifettislerin kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik  programi  hakkinda bilgilendirilmeleri,
okullarda rehberlik saati sayisimin artirilmasi, Milli
Egitim  Bakanligi  ile  Rehberlik  Arastirma
Merkezlerinin igbirligi ile programda yer alan
kazanimlara yonelik “etkinlik ve ilgili formlar1” igeren
ve uygulamalarin nasil yapilacagini anlatan kitaplarin
olusturulmasi, “smuf rehber O6gretmeni” gorevinin
goniillii ve ozellikle geng Ogretmenlere verilmesi
onemli goriilmektedir. Ayrica rehber Ogretmen
kadrosuna alan dis1 atamalarin yapilmamasi bu konuda
yasanan sikintilar1 en az diizeye indirgeyecek olan bir
faktor olarak belirtilmistir.

“Programin  uygulanmasini  kolaylastiracak
kaynaklari insan olarak ele alwsak ozellikle

rehber  dgretmen  atamalarinda  alan  disi
atamalarin  sonlandirilmasi ve rehberlik alan
mezunlarmmin  kadro  sayilarvmin  artiridmasi

okullardaki ¢alisma kalitesini yiikseltecektir. Bir
de etkinliklerin ¢ogaltilip dagitilmast olduk¢a
zahmetli oluyor. Bence madem artik etkinlikler
tiim iilke ¢apinda standart hale getirildi, bu
etkinlikler kitap haline doniistiiriiliip dogrudan
ogretmenlere dagitilmali, yani smif
ogretmenlerinin de tipki Lise 1 Matematik kitabi
gibi bir Rehberlik Kitabi olmal.”

Tartisma

Arastirmada  2009-2010 O0gretim  yilinda
Tiirkiye’de farkli illerde ilkdgretim ve ortadgretim
okullarinda gérev yapan psikolojik danismanlarin Okul
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri modeline
dayali olarak hazirladiklar1 ve uyguladiklart kapsamli
psikolojik danisma ve rehberlik programlarinda yer
alan hizmetler ile program hazirlama, uygulama ve
degerlendirme siirecinde karsilastiklari  problemler
belirlenmistir.

Elde edilen bulgular incelendiginde, psikolojik
danigmanlarin  programda en ¢ok Ogretmenlerle
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Ogrenciler hakkinda goriismeye (%51), ailelerle
Ogrenciler hakkinda goriismeye (%40), Ogrencilerle
kisisel/sosyal, egitsel ve mesleki alanlarda ihtiyag
duyduklar1 bilgileri saglamaya yonelik etkinliklere
(%38) ve bireysel psikolojik danigma hizmetine (%34)
yer verdikleri sonucu elde edilmistir. Ote yandan
psikolojik danismanlar programda nadiren siipervizyon
alma (% 53), kisisel gelisimi saglamaya yonelik
etkinliklere katilma (%38) ve grup rehberligi
etkinlikleri  gelistirme (%29) ¢aligmalarina  yer
verdiklerini ifade etmiglerdir. Psikolojik danigmanlarin
hazirladiklar1 kapsamli psikolojik danigma ve rehberlik
programlarinda en ¢ok programin “miidahale
hizmetleri” ve “bireysel planlama” boyutlarinda yer
alan etkinliklere zaman ayirirlarken, programda
profesyonel gelisimlerine yonelik etkinliklere yeterince
zaman aymrmadiklart  goriilmektedir. Ote yandan
psikolojik damigmanlarm %44’ bir Ogretim  yili
boyunca yapacaklari rehberlik ve psikolojik danigma
hizmetlerini igeren programi gelistirme siirecine sadece
yilda 5-10 saat zaman ayirdiklarii ifade etmislerdir.
Bu durum psikolojik danigmanlarin kapsamli psikolojik
danisma ve rehberlik programinin 6zellikle igerigi ve
gelistirilmesi  konusunda yeterince bilgi sahibi
olmadiklarmi diigiindiirmektedir. Ayrica aragtirmada
psikolojik danigmanlar kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik programinin rehberlik hizmetlerini planl hale
getirmesini, okullara gore farklilik gosteren rehberlik
hizmetlerinde biitiinlik sagladigmni, &gretmenlerin
rehberlik calismalarina daha ¢ok katilimini sagladigini,

Onleyici  rehberlik  g¢alismalarmin  daha  fazla
onemsenmesine neden oldugunu ve psikolojik
danisman kimliginin 6n plana ¢ikmasina firsat

sagladigmi belirtmislerdir. Ote yandan smif rehber
ogretmenlerinin etkinlikleri uygulama becerisine sahip
olmamalari, okullarda psikolojik danigmanlarin sayica
yetersiz olmasi ve smiflarin kalabalik olmasi kapsamli
psikolojik  danisma ve rehberlik  programinin
uygulanmasinda giiclikkler olusturmaktadir. Benzer
sekilde konu ile ilgili olarak Tirkiye’de smirli sayida
yapilan aragtirmalar (Nazli, 2003; Oztiirk, 2009) bu
bulgulari destekler niteliktedir.

Modelin olduk¢a kapsamli ve yogun is yiiki
gerektiren bir program olmasi psikolojik danismanlarin
ozellikle uygulama ile ilgili olarak iyi yetismis
olmalarini gerekli kilmaktadir (Gysberg ve Henderson,
2006). Tirkiye’de lisans diizeyinde psikolojik danigsma
ve rehberlik programlarinda uygulama derslerinin
sayica yetersiz olmasi ve psikolojik danigmanlarin bu
arastirmada mesleki bilgi ve becerilerini gelistirme
amagli hizmet i¢i egitim etkinliklerine ve mesleki
toplantilara nadiren katildiklarini belirtmeleri 6nemli
bir sorun olarak goriilmektedir. Bu bulgular evrensel
nitelikte olup literatiirdeki tartigmalarla bagdasmaktadir
(Ergliner ve ark, 2009). Paisley ve McMahon (2001)
psikolojik danismanlarin yillar i¢ginde meydana gelecek
degisime gore rollerinin degigebilecegini, bu degisime
yanit verebilmek i¢in kendilerini mesleklerinde siirekli



yenilemeleri gerektigini belirtmektedir. Bu nedenle
psikolojik danismanlarin hazirlayacaklar1 programlarda
kendilerini gelistirecek etkinliklere daha fazla yer

vermelerinin, meslegi ile ilgili gelismeleri ve
degismeleri yakindan izlemelerinin ve mesleki
gelisiminin  sorumlulugunu istlenmelerinin  dnemli

oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de okullarda
“rehber 6gretmen” kadrosuna ciddi sekilde alan dis1
atamalarin yapilmasinin kapsamli psikolojik danigma
ve rehberlik programlarinin uygulanmasinda daha ¢ok
sorun yaratacag diisiiniilmektedir.

Diger taraftan geleneksel modelde rehberlik
hizmetleri kapsaminda &gretmenlere ve yoneticilere
daha az is diigmesine ragmen ortak bir anlayis
saglamada yetersiz kalindigi bilinmektedir. Kapsaml
psikolojik danigsma ve rehberlik program modelinde ise
programin “grup rehberligi” boliimiinde sinif rehber
Ogretmenleri programda yer alan kazanimlara yonelik
olarak rehberlik etkinliklerini yiirlitmek
durumundadirlar. Gerek bu arastirmanin sonucunda
gerekse ilgili literatiirde (Giiven, 2009; Nazli, 2003)
smif rehber Ogretmenlerinin rehberlik g¢aligmalarina
gerekli ilgi ve Ozeni gostermedikleri ve rehberlik
etkinliklerini uygulamada gerekli becerilere sahip
olmadiklar1 ortaya ¢ikmustir. Akbas ve Cam (2003)
rehberlik  hizmetlerinin  yiiriitilmesinde isbirligini
inceledikleri aragtirmalarinda, isbirliginin yiiksek
oldugu okullarda yiiksek idare destegi, gelistirici
iletisim, olumlu psikolojik danigsma ve rehberlik
anlayisi, egitim ve gelisime 6nem veren bir anlayis,
onleyici psikolojik danigma ve rehberlik anlayisi,
ogrenci ihtiyaclarina duyarlilik, sorumluluklarin yerine
getirilmesi, danigmanin roliiniin benimsenmesi ve
yiiksek diizeyde veli katilimmin oldugu sonucuna
varmiglardir. Bu nedenle &gretmenlerin  gelisimsel
yaklagim ve kapsamli psikolojik danigma ve rehberlik
program modeli ile ilgili hizmet i¢i egitime
katilmalarinin zorunlu hale geldigi diistiniilmektedir.

Okullarda psikolojik danisma ve rehberlik
hizmetlerinin  uygulanmasi siirecinde karsilasilan
sorunlardan biri de okul rehberlik hizmetlerinin
degerlendirilmesidir. Gelisimsel rehberligi geleneksel
rehberlikten ayiran en onemli fark oOlgiilebilir, somut
hedefler belirlenmesi ve bunlarin degerlendirilmesine
onem verilmesidir. Boylece psikolojik danigmanlarin
okulda sunduklar1 hizmetlerin etkililigini arastirmalarla
ortaya koyma zorunluluklari ortaya cikmustir.
Ulkemizde bu  konudaki  arastirmalara  pek
rastlanmamakta, dolayisiyla hizmetlerin etkililigine
iligkin goriisler gozlemden Gteye gidememektedir. Bu
baglamda  psikolojik  danisma  ve  rehberlik
programlarinin giiglendirilmesi i¢in periyodik olarak
kontrol edilmesi gerekir (Gysbers, 1997). Ote yandan
psikolojik danigmanlarin sundugu hizmetin kalitesini
artirmak i¢in psikolojik danigmanlarin performansinin
da degerlendirilmesi o6nemlidir. Bu nedenle hem
okullarda uygulanmakta olan hem de psikolojik
danisma ve rehberlik programlarinin etkililiginin
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izlenmesine hem de bu izlemeyi saglayacak
degerlendirme yaklasimlarin belirlenmesine yonelik
arastirmalarin yapilmasi 6nemli goriilmektedir.

Sonug olarak, kapsamli psikolojik danisma ve
rehberlik modelinin tim &grencilerin  gelisimini
hedeflemesi, Ogrencilerin kisisel/sosyal, egitsel ve
mesleki gelisimine doniik sunulacak hizmetleri planl,
programli ve sistemli bir yap1 lizerine insa etmesi ve
tim okul personelinin aktif katilimimi gerektirmesi gibi
ozellikleri Tirkiye’de psikolojik danigsma ve rehberlik
uygulamalarina 6nemli katkilar saglamasina ragmen,
ozellikle  psikolojik ~ danmigma  ve rehberlik
programlarinin gelistirilmesi ve uygulanmasi ile ilgili
sorunlarin daha ayrintili olarak belirlenmesine ihtiyag
vardir.
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MAKALE YAZIM VE YAYIMLAMA®

Yayimlanmayan bir arastirma sonlandirilmig
sayllmaz. Bilimsel dergiler, arastirmalardan elde edilen
deneyimlerin, bulgularin, analizlerin, basarilarin,
basarisizliklarin ve zaman i¢inde farkli arastirmacilarin
bakis agilarinin birikiminin saglandig1 yaym araglaridir.
Dergilerde yayimlanan makaleler, asagida tanimlanan
ve ana Ogelerinin Ozellikleri sunulan farkli tiirlerden
arastirma raporlaridir. Bir makalenin yayimlanabilir bir
nitelikte yapilandirilmasi, dncelikle makalenin tiiriiniin
bilinmesi ve s6z konusu makale tiirliniin 6zelliklerine
uygun olarak yazilmasina baglidir.

Makale Tiirleri

Ampirik Calismalar

Ampirik ¢aligmalar orijinal arastirma raporlaridir.
Daha oOnceki calismalarda dikkate alinmayan ya da
rapor edilmemis verilerin analizlerine dayali raporlar da
ampirik c¢alismalar olarak kabul edilir. Ampirik
caligmalar su boliimlerden olusur:

v' Girig: problemin gelisiminin ag¢iklanmasi,
tarihsel olarak arka planmnin sunumu ve
aragtirmanin amacinin ifade edilmesi.

v\ Yontem: arastirmanin gergeklestirilmesinde
kullanilan prosediirlerin agiklanmasi.

v Sonuglar: bulgularin sunulmasi.

v'  Tartisma: Ozet,
¢ikarimlar.

yorum ve sonucglardan

Literatiir Taramalar

Literatiir taramalar:, yaymmlanmig ¢alismalarin
sentez ve meta analizlerini de kapsayan elestirel
degerlendirmelerdir. Meta analizde yazar, daha 6nceki
arastirmalarin ~ sonuglarmi  biitiinlestirmek  i¢in
nicel/istatistiksel prosediirler kullanir. Daha 6nceki
arastirmalarin  Orgiitlenmesi, biitiinlestirilmesi ya da
degerlendirilmesi yoluyla bir problemin agiklanmasina
yonelik gelismeler sunulur. Bu tiir ¢calismalarda yazar
tipik olarak;

v Bir problemi tanimlar ve agikliga kavusturur,

*)

v' Problemle ilgili arastirmalarin  mevcut
durumu hakkinda okuyucuyu bilgilendirmek
icin yayimlanmis arastirmalar1 dzetler,

v’ Tliskileri, geliskileri,
tutarsizliklari belirler,

bosluklar1 ve

v Problemin ¢dziimiinde bir sonraki asama igin
somut oneriler sunar.

Kuramsal Makaleler

Kuramsal makaleler, bir kuramin gelisimine
katkida bulunmak amaciyla mevcut literatiire dayali
calismalardir. Yap1 olarak literatiir taramalarina
benzemekle birlikte, yalnizca kuramsal konuya katki
sagliyorsa ampirik bilgiler kullanilir. Kuramsal
makalelerde amag bir kuramin gelisimini inceleyerek;

v Kuram gelistirmek,

v' Kuramsal bir yapiyr tamimlamak/yeniden
tanimlamak,

v Yeni bir kuram olusturmak,

AN

Mevcut kurami analiz etmek,

v' Kuramun zayif yonlerini belirlemek ya da bir
kuramin digerine gore avantajlarmni ortaya
koymaktir.

Yontemsel Makaleler

Yontemsel makaleler, yeni yontemlerin sunumu,
mevcut yontemlerde uyarlamalar, arastirma
yontemlerinin tartisilmasina yonelik ¢aligmalar1 kapsar.
Bu tiir g¢alismalar, yontemsel ya da veri analizi
yaklagimlarma odaklanarak, ampirik verileri yalnizca
yaklasimin gdsterimi amactyla kullanir. Incelenen
yontemin, arastirmalarda kullanilabilecegi diizeyde
ayrmti ile sunulmasi gerekir. Onerilen arastirma
yaklagimi, yontemi ya da prosedirleri diger
yontemlerle karsilastirilir.  Yontemsel —makalelerin
okunabilirligini artirmak i¢in hesaplamalar, kanitlar ve
simulasyonlarin ayrintilari [ekler] olarak sunulmalidir.

Bu metin American Psyhological Associtaion, (2010). Publication manual of the American Psyhological Associtaion,

Washington, DC: American Psyhological Associtaion’a dayali olarak, yazarlar bilgilendirme amaciyla hazirlanmistir.
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Vaka/Ornek Olay Cahsmalar:

Ornek olay ¢alismalart, bir birey, grup, topluluk ya
da orgiit ile calisirken elde edilen materyallerin
sunumudur. Bu tiir ¢alismalar bir problemi, problemin
¢oziimiinde kullanilan araglari/yollari, gereksinim
duyulan arastirmalari, klinik uygulamalari ya da
kuramsal konulari gosterir. Vaka ¢aligsmalariin
yaziminda  gosterimi  saglayacak  materyallerin
kullanimi ile gizlilik tastyan materyallerin kullanimi
arasindaki dengeyi dikkatli bigimde degerlendirmek
gerekir. Bireylerin ya da kurumlarin gizlilik haklarinin
korunmasina 6zen gosterilmelidir.

Diger Makaleler

Kisa raporlar, kitap incelemeleri, editore
mektuplar, yorumlar ve daha Once yayimlanmis
makalelere cevaplar bu kategoride yer alir. Bu tiir
calismalarin yazimmdan once yayimlanabilirligi igin
editor ile iletisim kurulmasi gerekir.

Yayinda Etik ve Yasal Standartlar

Bir makalenin hazirlanmasinda ulusal diizeyde
yasal olarak tanimlanmis gerekliliklerin Gtesinde,
uluslararas1 yasalar ve akademik toplumun yaygin
olarak kabul ettigi etik standart ve ilkelere uyulmasi bir
zorunluluktur.

Bilimsel Bilginin Dogrulugunun Giivence
Altina Alinmasi

Arastirma sonuglarinin raporlanmasinda etik.
Bilimsel yontemin temelinde gozlemlerin
tekrarlanabilirligi ve dogrulanabilirligi yer alir. Gorsel
materyallerin {izerinde oynanmasi dahil olmak {izere,
belirli bir sonucun elde edilmesi ya da hipotezlerin
desteklenebilmesi igin  veriler uydurulamaz ve
degistirilemez. Daha arzulanan ve ikna edici bir sonug
elde etmek amaciyla verilerin ya da bulgularin bir
kismui goz ardi edilemez.

Yazimda istem dist bir hata olmasi halinde, yazar
bu hatay1 makale yayimlandiktan sonra fark ettiginde
okuyucu kitlesine bu hatayr duyurmak zorundadir.
Bunun i¢in hatayr Oncelikle editore ve yaymciya
bildirerek diizeltmenin yayimlanmasini saglar. Her bir
diizeltmenin web ortaminda yayimlanmasi ve
okuyucular i¢in erigilebilir olmasi gerekir.

Verilerin saklanmasi ve paylasilmasi. Arastirma
raporunun dogruluguna iliskin kugkular olustugunda,
yazar verileri editore sunmak zorundadir. Yazarin
verileri sunmamasi durumunda, makale daha sonra bir
degerlendirme  yapilmamak  iizere  reddedilir.
Arastirmaci verileri, uygulama prosediirlerini ve diger
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materyalleri arastirmanin yayimlandig: tarihten itibaren
en az 5 (bes) yil saklamak zorundadir. Makale
yayimlandiktan sonra, diger [nitelikli] arastirmacilarin
aragtirma verilerini talep etmeleri halinde verileri
paylagmasi gerekir. Ancak  verileri  diger
arastirmacilarla paylagsmadan once,
deneklerin/katilimcilarin kimliklerinin belirlenmesi ile
iligskilendirilebilecek tiim kodlar ve verilerin silinmesi
gerekir. Eger arastirma bir kurum tarafindan finanse
edilmisse, bu kurumun haklarinin korunmasi ve uygun
bicimde atif yapilmas: i¢in gerekli Onlemler
alinmalidir. Verileri paylasmak isteyen arastirmaci ile
verilerin sahibi olan aragtirmaci arasinda; verilerin
kullanim amaci, kullanim kapsami, kosullar1 ve
sinirliliklary, {giincli kisilerle paylasim sinirlart ve
kosullar1 gibi hususlari igeren yazili bir anlasma metni
imzalanmasi ve kayit altina alinmasi gerekir.

Verilerin tekrar ya da parcalara ayrilarak
yayimlanmasi. Verilerin tekrar yayimlanmasi, aym
verilerden elde edilen bulgularin ilk  defa
yayimlaniyormus gibi ikinci bir dergide ya da bagka bir
kaynakta yayimlanmasidir. Tekrar yayimlama aym
zamanda telif haklarn ile ilgili yasal diizenlemelerin
ihlali sonucunu dogurur. Ciinkii yazar, ayni eser i¢in
birden fazla kuruma telif hakki veremez. Daha 6nce
yayimlanmig bir calismanin tamami ya da kaynak
gostererek alinti yapilabilecek miktart gecen bir kismu,
ikinci kez ve bagka bir kaynakta yayimlanamaz. Daha
once yayimlanmig bir makale ile ayni igerikte ya da
O6nemli Olgiide benzer bir eser yaym igin
degerlendirilmek tiizere sunulamaz. Bildiri olarak
sunulmusg, ancak yayimlanmamis makaleler, bildiri
olarak sunuldugu dipnotla belirtilerek bir dergide
degerlendirilmek iizere sunulabilir. Ancak yayimlanmis
bildiriler dergilerde yayimlanmak lizere
degerlendirmeye sunulamaz.

Nadiren de olsa, yazarin arastirma sonuglarinin
farkli bir okuyucu kitlesi tarafindan erisilebilir olmasini
istemesi  halinde, sonuglarin asagidaki kosullar
saglanarak yeni bir kaynakta yayimlanmasi miimkiin
olabilir:

v Tekrar yayimlanan materyalin orijinal metne
gore, goreceli olarak kisaltilmis olmasi.

v Bilginin daha 6nce yayimlandiginin agik bir
bigcimde dipnotla belirtilmesi ve daha onceki
yayina tam olarak atif verilmesi.

v Daha 6nce yayimlanmig olan tablo, grafik ve
gorsellerin [yeniden basim] olarak metin
icinde ve dipnot olarak belirtilmesi.

v Orijinal yaymnin kaynak¢ada agik¢a ve dogru
bir sekilde yer almasi.

Bir arastirmadan elde edilen verilerin biitiinlik
icinde sunulmasi ve pargalara ayrilmamasi gerekir.
Arastirmay1 parcalara bolerek yayimlamak yaniltici
olabilir. Ancak, biyiik 6l¢ekli, uzun dénemli ya da



disiplinler arasi ¢aligmalarin sonuglarindan birden fazla
yaym c¢ikarilmasinin uygun oldugu durumlarda, ayni
kaynakta ya da farkli kaynaklarda birden fazla yayin
cikarilabilir. Disiplinler arasit ¢aligmalarda, arastirma
bulgularinin tek bir kaynakta yayimlanmasi uygun
olmayabilir. Uzun dénemli ¢alismalarda ise ¢aligmanin
farkli evrelerinde yapilan analizlerin sonuglar1 bilimsel
bilgiye 06zgiin katki sagliyorsa, farkli asamalardaki
analizler ayr1 calismalar olarak, fakat arastirmanin
evresini  belirterek yayimlanabilir. Bu durumda,
arasgtirmanin daha oOnceki evrelerine dayali olarak
yapilan yayinlara atif yapilmasi gerekir. Uzun dénemli
calismalara dayali olarak yapilan yayinlarda, aym
arastirmanin erken evrelerinde yapilan yayinlarda
verilen  bilgilerin  tekrarlanmamasi, okuyucunun
bilgilendirilmesi i¢in daha &nceki bilgilere atiflarla
yonlendirme yapilmasi gerekir.

Ayn1 arastirmaya dayali olarak birden fazla
calismanin degerlendirmeye sunulmasi durumunda, bu
hususun editére agiklanmasi ve editériin ikinci
calismanin ayri bir g¢alisma olarak yayimlanabilme
Olciitlerine uygunlugunu degerlendirmesi gerekir.

Asirma/intihal ve kendinden-asirma. Yazarlar
baskalarina ait bilgi ve diisiinceleri kendi diislinceleri
olarak yazamazlar. Ayni sekilde, kendilerinin daha
onceden yayimlanmig calismalarint ya da bu
calismalardan bir kismini, atifta bulunmadan ya da
alint1 olarak gostermeden yayimlayamazlar.

Katilmcilarin Haklarimin ve Cikarlarimin
Korunmasi

Katilimeilarin -~ sagladigi  bilgilerin  gizliliginin
korunmasi ve giivence altina almmasi gerekir. Bu
nedenle, arasgtirma raporunda katilimcilarin kimliginin
belirlenmesini  saglayacak bilgiler bulunmamalidir.
Katilimcilardan veri toplanmasinda ve verilerin
kullanilmast i¢in onaylarmin alinmasinda ast-iist
iliskisinin ya da 6gretmen-6grenci iliskisinin olmasi
halinde, bu iligkinin ast konumunda olan kisiyi istenilen
bilgileri ve onayr verme konusunda baski altinda
birakmamasma  6zen  gosterilmelidir.  Ozellikle
akademisyenler agisindan dgrencilerinin “dogal denek”
olarak goriilmesi, arastirmada ciddi bir yanlilik
olusturabilecegi gibi Ogrencilerin kendi iradeleri ile
bilgi saglama ya da saglamama konusunda haklariin
ihlali sonucunu da dogurabilir.

Aragtirmanin konusu bir hizmetin ya da iriiniin
degerlendirilmesi ise aragtirmacinin ilgili kurum ile bir
ticari iliskisinin olmamasi ya da herhangi bir sekilde bir
¢ikar c¢atigmasmin olmamasi gerekir. Arastirmacinin
¢ikar c¢atigmast olarak degerlendirilebilecek  bir
iligkisinin ~ olmasi  halinde, arastirma siirecinde
objektifligi etkileyecek bir ¢ikar ¢atigmasi s6z konusu
olmasa bile, bu iligkinin bir smurlilik olarak ifade
edilmesi gerekir.
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Fikri Uriin Haklarimin Korunmasi

Yazarlik, bir calismaya onemli 6lgiide bir katk
saglamak ve yayimlanan calisma icin sorumlulugu
kabul etmek ile kazanilan bir haktir. Onemli 6lciide
katki saglamak; problemin ya da hipotezin formiile
edilmesi, deneysel desenin ya da uygulama
prosediirlerinin yapilandirilmasi, istatistiksel analizlerin
yapilmasi, sonuglarin yorumlanmasi, g¢alismanin bir
kismmin yazimi anlamina gelir. Onemli 6lgiide katki
saglayanlar yazar olarak listelenir. Ancak, yazar olarak
listelenemeyecek diizeyde diger katkilar1 saglayanlarin
adinin ve katkilarimin dipnotlarla belirtilmesi gerekir.
Yazarlik hakki saglamayan, ancak belirtilmesi gereken
diger katkilar; veri toplama aracinin olusturulmasinda
destek saglamak, veri analizi teknikleri konusunda
onerilerde bulunmak, veri toplamak ya da veri girisi
yapmak, katilimcilarin bulunmasini saglamak, rutin
gozlemler yapmak gibi is ve islemleri igerir.

Yazarlarin adinin listelenmesinde genel olarak her
bir yazarin katkis1 dikkate alinarak, en ¢ok katki
saglayan yazardan baslayarak yazar adlar1 siralanir.
Yazarlarin katkilarinin esit olmasi halinde, bu husus
acikca belirtilerek alfabetik olarak siralama yapilabilir.
Kurumsal ya da mesleki unvan ve statiiler yazarlarin
admnin siralanmasinda dikkate alinmaz.

Fikir ve Sanat Eserlerinin Korunmasma Iliskin
5846 sayili Kanunun (ve bu Kanunu degistiren 4630
sayili Kanun) 35. maddesine gore almti ve atif
yapilmalidir. 4630 sayili Kanuna gore alinti veya atif
yapilmasinin yasal g¢er¢evesi su sekilde tanimlanmistir:

“Madde 35 - Bir eserden agagidaki hallerde iktibas
yapilmasi caizdir:

1. Alenilesmis bir eserin bazi climle ve
fikralarimin miistakil bir ilim ve edebiyat
eserine alinmasi;

2. Yaymmlanmis bir bestenin en ¢ok tema, motif,
pasaj ve fikir nevinden pargalarinin miistakil
bir musiki eserine alinmasi,

3. Alenilesmis giizel sanat eserlerinin ve
yayimmlanmig diger eserlerin, maksadmn hakli
gosterecegi  bir  nispet  dahilinde ve
miinderecatin1 aydinlatmak maksadiyla bir
ilim eserine konulmasi;

4. Alenilesmis gilizel sanat eserlerinin ilmi
konferans veya derslerde, konuyu
aydinlatmak icin projeksiyon ve buna benzer
vasitalarla gosterilmesi.

Iktibasmn belli olacak sekilde yapilmasi lazimdir.
[lim eserlerinde, iktibas hususunda kullanilan eserin ve
eser sahibinin adindan baska bu kismin alindigi yer
belirtilir.”

Bu maddede belirtilen alint1 ve atif smirlariin
disina ¢ikilmasi, bu maddenin ihlali sug teskil edip, bu
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sugun islenmesi halinde uygulanacak cezalar yine 4630
sayili Kanunun 71. maddesi ile diizenlenmistir:

“Madde 71 - (Degisik madde: 01/11/1983 -
2936/11. madde.; Degisik madde: 23/01/2008-5728
S.K./138. madde)

Bu Kanunda koruma altina alinan fikir ve sanat
eserleriyle ilgili manevi, mali veya baglantili haklar
ihlal ederek:

1. Bir eseri, icray1, fonogrami veya yapimi hak
sahibi kigilerin yazili izni olmaksizin isleyen,
temsil eden, ¢cogaltan, degistiren, dagitan, her
tirlii isaret, ses veya goriintii nakline yarayan
araclarla umuma ileten, yayimlayan ya da
hukuka aykir1 olarak islenen veya g¢ogaltilan
eserleri satiga arz eden, satan, kiralamak veya
odiing vermek suretiyle ya da sair sekilde
yayan, ticarl amacla satin alan, ithal veya
ihra¢ eden, kisisel kullanim amaci diginda
elinde bulunduran ya da depolayan Kkisi
hakkinda bir yildan bes yila kadar hapis veya
adli para cezasina hiikkmolunur.

2. Baskasina ait esere, kendi eseri olarak ad
koyan kisi alt1 aydan iki yila kadar hapis veya
adli para cezasiyla cezalandirilir. Bu fiilin
dagitmak veya yayimlamak  suretiyle
islenmesi halinde, hapis cezasmin {ist siniri
bes yil olup, adli para cezasina
hiikmolunamaz.

3. Bir eserden kaynak gostermeksizin iktibasta
bulunan kisi alti aydan iki yila kadar hapis
veya adli para cezasiyla cezalandirilir.

4. Hak sahibi kisilerin izni olmaksizin,
alenilesmemis bir eserin muhtevasi hakkinda
kamuya agiklamada bulunan kisi, alt1 aya
kadar hapis cezasi ile cezalandirilir.

5. Bir eserle ilgili olarak yetersiz, yanlis veya
aldatic1 mahiyette kaynak gosteren kisi, alt1
aya kadar hapis cezasi ile cezalandirilir.

6. Bir eseri, icrayi, fonogrami veya yapimi,
taninmis bir baskasinin adimi  kullanarak
cogaltan, dagitan, yayan veya yayimlayan
kisi, {i¢ aydan bir yila kadar hapis veya adli
para cezasiyla cezalandirilir.

Bu Kanunun ek 4’lincii maddesinin birinci
fikrasinda bahsi gecen fiilleri yetkisiz olarak isleyenler
ile bu Kanunda taninmis haklar1 ihlal etmeye devam
eden bilgi igerik saglayicilar hakkinda, fiilleri daha agir
cezayr gerektiren bir su¢ olusturmadigi takdirde, ii¢
aydan iki yila kadar hapis cezasina hiikkmolunur.

Hukuka aykirni olarak iretilmis, islenmis,
cogaltilmig, dagitilmis veya yayimlanmisg bir eseri,
icray1, fonogrami veya yapimi satisa arz eden, satan
veya satin alan kigi, kovusturma evresinden oOnce
bunlari kimden temin ettigini bildirerek
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yakalanmalarini sagladig1 takdirde, hakkinda verilecek
cezadan indirim yapilabilecegi gibi ceza vermekten de
vazgecilebilir.”

Etik Uygunluk Kontrol Listesi

v Bagkalarinin sahiplik iddiasinda
bulunabilecegi  yayimlanmamis  araglar,
prosediirler ya da verileri kullandiysaniz,
kullanim izni aldiniz m1?

v' Makalenizde yararlandiginiz ya da alinti
yaptigimiz yayimlanmis ¢aligmalara uygun
bicimde atif yaptiniz mi/alint1 gosterdiniz mi?

v' Caligmanizda veri toplama/uygulama vb. igin
yasal izinleri aldiniz m1?

v' Veri topladigmiz kisilerin “bilgilendirilmis
onayr’ni aldigmiz ya da gerekli agiklamalari
yaptigimiza iliskin editdorden gelebilecek
sorulara cevap verebilecek misiniz?

v' Eger calisgmamzda denek olarak hayvanlarn
kullandiysaniz, deneklerinizin ¢alismanizda
kabul edilebilir smirlar i¢inde kullanildigina
iliskin sorulara cevap verebilecek misiniz?

v' Katilmcilarin, deneklerin, iigiincii taraflarin
ya da herhangi bir sekilde veri elde ettiginiz
kisilerin ~ sagladigi  bilgilerin  gizliligini
saglamak ve onlarin zarar gérmesini
engellemek i¢in yeterli 6nlem aldiniz mi1?

v' Birden fazla yazar varsa, yazarlarin tamami
icerigi okudu ve bu igerik iizerinde mutabik
kaldi mi1?

v Birden fazla yazar varsa, yazarlarin tamami
yazar adlarinin siras1 hakkinda mutabik kald
mi1?

v’ Telif haklari olan materyal kullandiysaniz, bu
materyalleri kullanmak i¢in izin aldiniz m1?

Makalenin Yapisi

Bashk

Baslik, makalenin igerigi ile uyumlu olmali ve
makalenin  neye  odaklandigini  tanimlamalidir.
Okuyucuya makalenin okumaya deger oldugu izlenimi
vermelidir. Baslik makalenin amacmi ve igerigini
yansitmalidir. Ideal olarak bashgm 12  sozciigii
geememesi beklenir. Gereksiz sozciik ve tekrarlardan
armdirilmis olmali, baglikta kisaltma kullanilmamalidir.

Yazar(lar)in Adi

Yazarin adi ve soyadi, makalenin yayimlandig
tarihte bagli bulundugu kurum ile birlikte yazilmalidir.
Eger arasgtirmaya katki saglayan birden fazla kurum



varsa, her iki kurumun adi da yazilir. Eger makale
yazar1 herhangi bir kurum ile iliskili degilse, yazarin
yasadig1 sehir ad1 (ilge, il) yazilir. Makalede yazar adi
ile birlikte akademik unvanlar ve diger statiiler

yazilmaz.
Tek yazar, Ibrahim Diizgit
kurum yok Cankaya, Ankara
Tek Yazar, Emin Karip
kurum Gazi Universitesi, Ankara
iki Yazar, tek  Emin Karip
kurum Serkan Kosar

Gazi Universitesi, Ankara

Iki Yazar, iki
kurum

Emin Karip
Gazi Universitesi, Ankara
Sener Biiyiikoztiirk

Baskent Universitesi, Ankara

Ug yazar, iki ~ Emin Karip
kurum Serkan Kosar
Gazi Universitesi, Ankara
Sener Biiyiikoztiirk
Bagskent Universitesi, Ankara
Ozet/Abstract
v Ozet makaleyi yazdiktan sonra yazilmalidir;
yazmadiginiz bir seyi 6zetleyemezsiniz.
v Ozeti okuyan biri makalenin biitiiniinde ne
oldugunu anlayabilmelidir.
v Ozet ile makale ortiismelidir.
v Ozette makalede yer almayan bilgiler
sunulmamalidir.
v' Ozette kendi iginde dil ve anlatim
bakimindan biitiinliik olmalidir.
v Ogzette istatistiksel terim ve kisaltmalar harig

kisaltma kullanilmamalidir.

Makale tiirlerine gore dzette yer almasit zorunlu bilgiler

sunlardir:

Ampirik bir calismanin ézetinde:

v

v

Aragtrmanin  problemi ya da amaci
(miimkiinse bir climleyle ifade edilmelidir)

Katilimeilar ve katilimcilarin 6zellikleri, yas,
cinsiyet, gorev, statii vb.

Yontemin temel 6zellikleri

. Aragtirma deseni

v
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. Calisma grubu, evren ve 6rneklem
. Bagimli ve bagimsiz degiskenler

Aragttrmanin  en Onemli bulgular; etki
biiyiikliikleri, giiven araliklar1 ve istatistiksel
anlamlilik diizeyi

Sonuglar ve ¢ikarimlar

Literatiir taramasi ve meta analiz tiirii
calismalarin ozetinde:

4

v

<N XX

v

Aragtirmanin  problemi incelenen

iligkiler

ya da

Aragtirma kapsaminda incelenen ¢aligmalarin
seciminde kullanilan &lgiitler

Incelenen calismalarda katilimeilarin  tiirii
(niteligi)

Arastirmanin temel bulgular1 (meta analizler

icin etki biyikliikleri ve etkiler icin
moderatorler)

Sonuglar

Kuram, politika ve/veya uygulama igin
¢ikarimlar

Kuramsal makalelerin ozetinde:

Kuram veya modelin isleyisi ve/veya
dayandigi ilkeler

Kuram veya modelin iligkili oldugu ya da
acikladigt  olgu, ampirik  bulgularla
baglantilart

Yontemsel ¢calismalarin ozetinde:
Tartisilan yontemlerin genel olarak tiirii
Onerilen yontemin temel 6zellikleri
Onerilen yontemin uygulama alani

Istatistiksel teknikler s6z konusu ise, teknigin
uygunlugu ve giicii

Vaka/ornek olay calismalarinin ozetinde:

Denek ve denegin arastirma problemi ile
ilgili dzellikleri

Vaka ile gosterimi
¢Oziimiiniin niteligi

yapilan problemin

Aragtirma veya kuram i¢in ortaya cikarilan
yeni sorular

Ozet genellikle 150-250 sozciik arasinda bir
uzunlukta yazilir. Ancak makalenin degerlendirme igin

sunulacagi derginin istedigi

sozcik smirlamasinin

dikkate alinmasi gerekir.
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Giris

Problemin aciklanmasi. Makale arastirilan
problemin ve arastirma stratejisinin acgiklanmasi ile
baglar. Giris bolimii  konumu itibariyla [giris]
oldugundan, ayrica [Girig] seklinde bir baglik atilmasi
gerekmez.

Girig boliimiinii yazmadan dnce asagidaki sorularin
dikkate alinmasi gerekir:

v" Bu problem nigin énemli?

v Bu ¢alisma, alandaki daha o6nce yapilmis
calismalarla nasil iligkilendirilebilir? Bu
calismanin farkli boyutlar1 daha Onceden
calisilmig ise; bu caligmanin daha Onceki
calismalardan farki nedir, onlarin tzerine
nasil kurgulanabilir?

v" Bu ¢alismanin birinci ve ikincil hipotezleri ya
da amaglart nelerdir? Bu hipotezler ya da
amaglar kuram ile nasil
iligkilendirilmektedir?

v Hipotezler/amaglar aragtirma deseni ile nasil
iligkilendirilmektedir?

v' Arastrmanin  kuramsal ve uygulamaya
yonelik 6nemi/dogurgulari nelerdir?

Iyi yazilmis bir giris bélimi bu sorularm
cevaplarmi birka¢ sayfada sunarak, ilgili argiimanlar
ve daha oOnceki arastirmalardan kanitlar1 Ozetler.
Okuyucuya bu arasgtirmada ne yapildigini ve nigin
yapildigimi agik bir bigimde tanimlar.

Arastirmanmin 6neminin agiklanmasi. Problemin
neden yeni bir aragtirma gerektirdiginin ifade edilmesi
gerekir. Temel arastirmalarda  Onem;  gec¢mis
caligmalarin sonuglarinda tutarsizliklari ¢dziimlemek ve
gidermek ya da yeni bir kuramsal formiilasyon ortaya
koymak olabilir. Uygulamali aragtirmalarda 6nem;
egitimsel, toplumsal, yonetimsel ya da orgiitsel bir
problemin ¢oziimii ile ilgili olabilir. Eger tartismali bir
konu ele aliniyorsa, tartismanin biitiin yonleri ortaya
konmali, ancak bir tarafa ya da digerine kars1 saldirgan
bir dil kullanilmamalidir. Girigte problemin tanimu,
arastirmanin amaciin formal olarak tanimlanmasi ile
sonlandirilmalidir.

Ilgili akademik caliymalarin tanimlanmasu. Tlgili
arastirmalarin  tartistlmasi gerekir, ancak arastirma
konusunun biitiin tarihinin verilmesi de gerekmeyebilir.
Bir arastirma makalesinin okuyucu kitlesinin temel
problemi anladigi ve konunun tarihinin biitiiniiyle
sunulmasina ihtiyacmin olmadigt varsayilir. Daha
onceki caligmalarin tanimlanmasi, en son yapilan,
yakin gecmisteki ilgili aragtirmalarin 6zetlenmesi ve bu
arastirmalardan hangilerinden yararlanilacaginin s6z
edilmesini gerektirir. Tlgili arastirmalari 6zetlenmesi,
aragtirma problemi, amaglar1 ve alt amaglarina paralel
olarak daha oOnceki aragtirmalarin  sonuglarinin
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sentezlenmesini  gerektirir. Dogrudan arastirmanin
problemi ile ilgili olan ¢aligmalarin literatiir taramasina
dahil edilmesi gerekir. Daha Onceki arastirmalarin
sentezlenmesinde gereksiz ayrintilardan kacinilmali, en
o6nemli bulgular, yontemsel olarak ilgili hususlar ve
temel sonuclar sentezlenmelidir.

Dogrudan iligkili olmayan ya da alana anlamli bir
katki saglayacak nitelikte olmayan c¢aligmalarin
literatiir taramasma dahil edilmesi, yazarin ilgili
arastirmalara hakim olmadigin1  gosterir.  Cesitli
arastirmalarin zetlerinin, birbirini izleyen paragraflar

halinde, birbirinden bagimsiz ve kopuk olarak
sunulmast  literatiir ~ taramasi  degildir.  Ilgili
arastirmalarim  sunulmasinda “yurt  icindeki

arastirmalar” ve “yurt digindaki arastirmalar” gibi
basliklandirmalar, arastirmacinin  problem  odakl
caligmadigimi, incelenen arastirmalari odaga aldigini
gosterir. Yalnizca ders kitaplart ya da ansiklopedik
bilgiler igeren, lgiincii dereceden kaynaklara dayali
olarak yazilmis bir literatiir taramasi, makalenin diger

kisimlarindan bagimsiz olarak bir ret gerekgesi
olusturur.

Ilgili arastirmalarm  sunulmasinda, gecmiste
yapilan c¢aligmalarla sizin aragtirmaniz arasinda

mantiksal olarak stirekliligin kurgulanmasi gerekir.
Bunun igin ilgili aragtirmalarin kisa ve sentez olmasi ve
genis bir akademik kitle tarafindan anlasilabilirligi
saglayacak uzunlukta olmasi arasinda bir denge
gozetilmelidir.

Ilgili ~ aragtirmalarin  sunulmasinda  “literatiir
taramast” ya da “ilgili aragtirmalar” bigiminde bir
basliklandirma/alt ~ basliklandirma  yerine, basligi
izleyen metni tanimlayici, aragtirmanmn amaci ve alt
amaglarina paralel bir bagliklandirma kullanilmalidir.

Hipotezlerin/amaclarin aciklanmasi ve
hipotezlerin/amaclarin  arastirma  deseni ile
iliskisinin aciklanmasi. Bu noktaya kadar arastirmanin
problemini ve ilgili aragtirmalar baglaminda arka
planmi agikladiniz. Bu noktada problemin ¢éziimi i¢in
yaklagiminizi aciklaymiz (hdla giris boliimiinde
oldugunuzu unutmayiniz). Ampirik ¢alismalarda
hipotezler ya da cevaplanacak sorular yazilarak, bu
hipotez veya sorularm kuram ile nasil iliskili oldugu
(kuramdan nasil ¢ikarildigl) ya da daha &nceki
arastirmalarin  bulgu ve argiimanlariyla nasil bir
mantiksal baglantisi oldugu agiklanir. Bir arastirmada
yalnizca hipotezlerin ya da sorularin ifade edilmesi
yeterli olmaz. Okuyucunun bu hipotezlerin ya da
sorularin neden bu arastirmada yer aldigmi, nereden
kaynaklandigin1 da bilmesi gerekir. Okurun her bir
hipotezin ya da arastirma sorusunun rasyonel bir
dayanaginin oldugunu da gérmesi gerekir. Buna bagh
olarak da, arastirma deseninin hipotezlerin test edilmesi
ya da arastirma sorularinin cevaplanmasi ile nasil
iliskilendirildigi agiklanmalidir. Mevcut aragtirma
deseninin sonuglara iliskin hangi ¢ikarimlar1 nasil
saglayacag agikca ifade edilmelidir.



Yontem
Yontem bolimi arastirmanin nasil
gerceklestirildigini  ayrintili  olarak tamimlar. Bu

bolimde arastirmadaki degiskenlerin kavramsal ve
operasyonel tanimlari verilir. Farkli arastirmalarda
farkli yontemler kullanilabilir. Ancak, yontemin tam ve
ayrintili  olarak tanimlanmasi, okuyucunun sizin
arastirmanizin yénteminin uygunlugunu, sonuglarimizin
gecerligini ve giivenirligini degerlendirmesini saglar.
Ayn1 zamanda diger aragtirmacilarin sizin arastirmanizi
tekrarlayabilmesi saglanir.

Yontem boliimiiniin alt bashklarinin
belirlenmesi. Genelde yontem boliimii (a) katilimcilar
ya da denekler, (b) 6rneklem, drneklem biiyiikliigii (c)
veri toplama araglari, veri toplama araglarmin
gelistirilmesi, gegerlik ve giivenirlik calismalari, (d)
arastirma deseni gibi alt boliimlere ayrilir.

Katihmcilarin ozellikleri. Bulgularin
genellenmesi, benzer aragtirmalarin  sonuglarinin
karsilastirilmasi, ikincil veri analizleri ve arastirma
bulgularinin sentezlenmesi agisindan katilimcilarin
ozelliklerinin  agikca tanmimlanmast Onem  tagir.
Katilimeilarin ~ aragtirmaya dahil edilmesi ya da
arastirma disinda birakilmasinda kullanilan 6lgiitlerin,
sosyo-demografik ozelliklere bagli smirlandirmalarin
acikca ifade edilmesi gerekir.

Orneklemin yeterli diizeyde tanimlanmasi gerekir.
Ozellikle arastirmanmn  sonuglarin1  etkileyebilecek
cinsiyet, yas, sosyo-ekonomik statli, deneyim, sinif
diizeyi, akademik basar1 6l¢iitleri, o6rgiitsel 6zellikler ve
benzeri Ozelliklerin miimkiin olabildigince ayrintili
olarak tanimlanmasi gerekir. Bu 6zellikler drneklemin
dogasinin anlagilabilmesi ve bulgularin
genellenebilmesi agisindan 6nem tasir. Orneklemi
tanimlamada kullanilan 6zelliklerin bir kismu1 verilerin
analizinde ve bulgularda kullanilmasa da, bu
Ozelliklerin ~ tanimlanmast  6rneklemin daha iyi
anlasilmast  ve  sonuglarin  genellenebilirliginin
degerlendirilmesi acisindan 6nem tasir.

Ornekleme prosediirleri. Orneklemin nasil
olusturuldugu  agikga  tanimlanmalidir. Hangi
ornekleme  yonteminin  kullanildigi,  6rneklem

biiyiikliigii, secilen dérneklemin ne kadarina erisildigi ve
kullanilabilir veri elde edildigi sayisal olarak ifade
edilmelidir. Verilerin nasil bir ortamda, nasil ve kim
tarafindan toplandigi, izin ve anlagmalar varsa bunlarin
nasil gercgeklestirildigi, katilimcilara herhangi bir
karsilik/iicret saglanip saglanmadigi, etik standartlarin
nasil saglandigi gibi hususlar ayrintili  olarak
yazilmalidir.

Orneklem Dbiiyiikliigii ve giiven arahg.
Katilimcilarin 6zelliklerinin tanimlanmasi ile birlikte
amaclanan Orneklem biyikligi ile eger Orneklem
seciminde farkli kosullar uygulanmigsa, her bir kosulda
(grupta) birey sayist verilmelidir. Alinan &rneklem
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herhangi bir sekilde hedeflenen evrenden farklilik
gostermisse, bu farkliligin  agiklanmasi  gerekir.
Sonuglarin yorumlanmasinda orneklemden
yapilabilecek ¢ikarimlar ile sinirli kalinmalidir.

Orneklemin belirlenmesinde giiven araligmin mi
yoksa istatistiksel tekniklere bagl olarak giiciin mii
(power) Olgiit olarak alindigi belirtilmelidir. Anlam

cikarict  (inferential) istatistikler  kullaniliyorsa,
istatistiksel gii¢ (statistical power) ile ilgili hususlarin
dikkatle  degerlendirilmesi  gerekir. ~ Orneklem

biiyikligii, etki biylkligi (effect size) ve ornek
biiyiikliigii birlikte dikkate alinarak gesitli istatistiksel
tekniklerin gerektirdigi varsayimlar
degerlendirilmelidir.

Olciimler ve ortak degiskenler (covariates).

Yontem bolimiinde birinci  ve ikincil sonug
degiskenleri ile ortak degiskenlerin  tiimiiniin
tanimlanmas1  gerekir. ~ Verilerin  toplanmasinda

kullanilan yontemler (anket, goriisme, gozlem vb.) ve
6l¢limlerin niteligini artirmak i¢in alian 6nlemler (veri
toplayicilarin = egitimi, coklu  gozlem  vb.)
aciklanmalidir. Veri toplama araglarinin gelistirilmesi
stireci, veri toplama araglarmin psikometrik zellikleri,
kiilttirel gecerlilik kanit1 gibi hususlarda yapilan
islemler ve bu islemlerin sonuglar1 sunulmalidir.

Arastirma deseni. Yontem boliimiinde arastirma
deseninin agik bir bicimde tanimlanmasi gerekir.
Katilimcilar dogal ortamlarinda mi gozlemlendi yoksa
maniple kosullara gére mi gruplara yerlestirildi? Eger
coklu karsilastirmalar  yapildiysa, gruplar nasil
olusturuldu? Ornegin yoneticiler deneyimlerine gore
gruplandirildiysa, deneyim araliklari/gruplar1  hangi
kosullara/dl¢iitlere gore olusturuldu? Calismada grup-
ici desen mi yoksa gruplar-arasi desen mi kullanildi?
Arastirma deseninin tekrarlanabilirligi saglayacak
ayrintida tanimlanmasi gerekir.

Sonuclar/Bulgular

Sonu¢ boéliimiinde verilerin 6zetlenmesi gerekir.
Sonuglar,  ¢ikarimlar1  destekleyecek  ayrintida
sunulmalidir. Aragtirmanin problemi ya da sorulari ile
ilgili tim sonuglar, beklentilerin aksini gosterse bile,
rapor edilmelidir. Etki biiyilikliikleri ¢ok kiiciik ya da
istatistiksel sonuglar anlamli olmasa da verilmelidir.
Aragtirmaciy1 rahatsiz edecek sonuglar
gizlenmemelidir. Vaka calismalar1 harig, bireysel
puanlar ya da ham veriler sonuglarda sunulmamalidir.
Arastirmanin  bir kurum tarafindan desteklendigi
durumlarda, bireysel ya da ham verilerin sunulmasi
isteniyorsa, bu durumda ham veriler ekte sunulmalidir.

Veri analizlerinin (nicel ya da nitel) sonuglar
dogru, eksiksiz ve yansiz olarak rapor edilmelidir.
Kullanilan veri analiz teknigi arastirmanin problemine
uygun oldugu siirece farkli veri analiz teknikleri
kullanilabilir. Ancak verilerin, kullanilan veri analiz
tekniginin varsayimlarini karsilayip karsilamadiginin
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ya da varsayimlarin ihlalinin tolere edilebilir olup
olmadiginin aciklanmasi gerekir. Farkli dergilerin
editoryal politikalarna bagli olarak, istatistiksel
analizlerde istenilen ayrinti1 diizeyi degisebilir. Ancak
test edilen her bir hipotez i¢in etki biiyiikligl tahmini
ve giiven araliginin verilmesi asgari kosuldur.

Okuyucunun temel istatistiksel bilgilere sahip
oldugu varsayilmalidir. Bu nedenle, yaygin olarak
kullanilan istatistikler i¢in tanimlamalar ve atif
yapilmaz. Ancak istatistiksel tekniklerin uygunlugu
konusunda bir soru olmasi olasiligina karsi, kullanilan
istatistigin uygunlugunu gosteren kanit saglanmalidir.

Arastirma sonuglarinin  genellenmesinde kayip
veriler dnemli bir sorun olusturabilir. Bu nedenle, kayip
verilerin neden eksik oldugunun agiklanmasi ile
birlikte, bu wverilerin nasil degerlendirildiginin
aciklanmasi gerekir.

Sonuglarin sunulmasinda, arastirma hipotezlerinin
ya da sorularinin sunuldugu siray1 izleyen bir
sistematik olusturulmalidir.

Tablolar, grafikler, cizelgeler ve resimler. Bir
makalede yer alabilecek tablo, grafik, cizelge ya da
resim sayis1 sinirlidir. Eger tabloda sunulan bilgi metin
icinde sunulabiliyorsa, tablo kullanilmamahdir. APA
yazim bigimine gore yazilan makalelerde bulgularin
gosterimi i¢in tablo kullanma yerine metin i¢inde
sunma yaygin bir uygulamadir. Tablo kullanmanin

makalenin  anlagilabilirliine anlamli  bir katki
saglayacagi diisiiniiliiyorsa tablo kullanilmalidir.
Tablolarin  kullaniminda asagidaki  hususlarin

dikkate alinmasi gerekir:

v' Tablolar karmagik sayilar/bilgileri anlagilir
bigimde ve Dbiitinlik i¢inde sunmak igin
kullanilir.

v' Sayisal veriler siitunlarda, smiflama ve
karsilastirmalar satirlarda sunulur.

v' Tablolar metnin tekrart olmamalidir ya da
tabloda yer alan tim veriler metinde
tekrarlanmamalidir.

v' Metin olmadan, sadece tablodan yorum ve
anlam cikarilabilmelidir.

v'  Tablolar, tablo sirasma (metinde tabloya
atifta bulunulma sirasi) gére numaralandirilir
( Tablo 1, Tablo 2, Tablo 3, ..).

v’ “Tablo” bold ya da italik yazilmaz.
Tablolarda satir ve siitun bagliklar1 ve sayisal
degerler ayn1 yaz1 karakteri, karakter
bliylkligi ve bi¢imi ile yazilir (bold, italik
yazilmaz).

v' Tablo baghigi, numarasinin altindaki satirda
verilir.
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v' Tablo baghigi kisa, fakat tablonun igerigini
tanimlayict nitelikte olmalidir.

v Tablo baghg italik olmali ve sdzciiklerin ilk
harfleri biiyiik yazilmalidir.

Metinde kullanilan tablolarm makale
degerlendirmeye sunulmadan Once asagidaki sorular
dogrultusunda kontrol edilmesi gerekir:

v’ Tablo gergekten gerekli mi?

Metinde tabloya atif yapildi m1?

Benzer tablolar arasinda tutarlilik var mi?
Baglik kisa, fakat agiklayict m1?

Siitun bagliklar1 uygun ve anlagilir mi?
Kisaltmalar, semboller vb. agiklandi m1?

Anlamlilik  diizeyleri
tanimland1 mi?

D N NI N N NN

dogru  bigimde

v Tablo igin agiklayict “Not”lar genel, 6zel ve
anlamlilik sirasi i¢inde verildi mi?

Ornek “Grafik 17de “Grafik 17 italik yazilmus,
kalin degil? “Grafik no” ile “grafik numaras1” farkl
seyler ise daha agik ve farkli bir isimle ifade edilmeli.

Resim, ¢izelge ve grafiklerde baslik italik
yazilmaz, grafigin numarasi kalin yazilir ve grafik
numarasl ile ayni satirda devam eder.
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Ornek tablo ve grafik gosterimi.

Tablo 1
1923-2005 Yillar1 Arasinda Okul Oncesi Egitimde Okul, Ogrenci ve Ogretmen Sayilar

Ogretim y1li Okul sayi1s1 Ogrenci say1st Ogretmen sayisi
1923-1924 80 5880 136
1943-1944 49 1604 63
1963-1964 146 4767 180
1983-1984 2784 78981 4414
1997-1998 7532 181450 10186
1998-1999 7976 207319 11825
1999-2000 8571 213944 15696
2000-2001 9249 258706 16563
2001-2002 9643 289066 18149
2002-2003 11314 320038 18921
2003-2004 13692 358499 19122
2004-2005 16016 434771 22030

Tablo 2
1992-2005 Yillar: Arasinda MEB e Bagli Resmi ve Ozel Anaokulu ve Anasinifi Sayilart

Ogretim y1li Anaokullar Anasimiflar Genel Toplam
Resmi Ozel Toplam Resmi Ozel Toplam
1992-1993 35 160 195 4104 106 4210 4405
1993-1994 49 160 209 5377 134 5511 5720
1994-1995 65 152 217 5658 161 5819 6036
1995-1996 79 140 219 5998 208 6206 6425
1996-1997 100 155 255 6294 237 6531 6786
1997-1998 129 182 311 6356 332 6688 6999
1998-1999 189 219 408 7200 368 7568 7976
1999-2000 269 237 506 7665 400 8065 8571
2000-2001 301 262 563 7996 437 8433 8996
2001-2002 348 262 610 8524 509 9033 9643
2002-2003 418 279 697 8807 153 8960 9657
2003-2004 483 300 783 11230 199 11429 12212
2004-2005 539 326 865 13305 241 13546 14411
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Grafik 1. Zorunlu egitim programlarinda yabanci dil 6gretimi i¢in dnerilen bir 6gretim yili igin minimum toplam
ders saati. Tiirkiye icin veriler 2005-2006, diger iilkeler i¢in veriler 2002-2003 &gretim yilina aittir. Veriler
www.euridice.eu iizerinden lilkelerin egitim sistemlerine iliskin dokiimanlardan elde edilmistir.
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Grafik 2. Ankara ili 2003-2004 6gretim yili ogrenci basarisini degerlendirme sinavi sekizinei simf dogru cevap
ylizdelerinin okul bazinda dagilimi. Veriler Ankara I1 Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan saglanmistir.
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Tartisma

sunumundan sonra, arastirmanizin
iligkili olarak bu sonugclart
degerlendirebilir ve ¢ikarimlarda bulunabilirsiniz.
Burada bulgularin 6zetlemesi yapilmaz. Bulgular
degerlendirilir, yorumlanir ve kuram ve uygulama
acisindan bulgulardan ¢ikarimlar yapilir. Tartisma, “bu
arastirmanin bulgulari, aragtirma sorular ile ilgili hangi
sonuglara varmamizi saglamaktadir?”” sorusunun cevabi
olmalidir. Tartisma boliimii  sizin bulgularinizin
hipotezlerinizi destekledigi ya da desteklemedigi,
arastirma sorulariniza nasil bir cevap olusturdugunu
acikca ifade eden bir ciimle ile baslamalidir. Eger
beklediginiz sonuglar elde edilemediyse, bunun olasi
nedenleri agiklanmalidir. Bulgulariizin kuramsal ya da
uygulama agisindan bir baglama yerlestirilebilmesi,
desteklenmesi ya da agiklik getirilebilmesi ig¢in daha
onceki c¢aligmalarin  sonuglart ile iligkilendirme
yapilmalidir. Tartigma béliimiinde, daha 6nce sunulan
hicbir bilgi ya da ifade tekrarlanmamalidir. Yazdiginiz
her climle sizin yorumunuza bir katk saglamalidir.

Sonuglarin
hipotez/sorular1 ile

Tartigma boliimiinde yaptiginiz yorumlar higbir
zaman aragtirmaniza dayali olarak yapilabilecek
yorumlarin tesine gegmemelidir. Bu nedenle yorum

yaparken; arastirmanizda ve Ol¢limlerinizde olasi
yanliliklar ya da i¢ gecerligi azaltacak etkenler ile
arastirmanizin siirliliklart g0z onilinde
bulundurulmalidir. Aragtirmanin bulgularimin
yorumlanmasinda smirliliklar varsa, bu sinirliliklar
acikca ifade edilmelidir. Sonuglarinizin
genellenebilirligini  elestirel bir bakis agis1 ile
tartismalisiniz.

Tartisma bolimiiniin - sonunda  arastirmanizin
bulgularinin  6nemini ifade eden bir yorum
yapmalisiniz. Ancak bu yorumun akilei ve bulgulara
dayali olmasi gerekir. Bu yorumunuzun asagidaki
sorularin cevabini olusturmasi gerekir:

v" Elde ettiginiz sonuglarin kuram ve uygulama
acisindan anlami nedir? Sonuglarimiz gegerli
ve tekrarlanabilir ise, gercek yasamda hangi
olgu/problem bu sonuglardan hareketle
aciklanabilir/¢6ziilebilir ya da
modellenebilir?

v/ Bu arastirmanin sonuglarina gore, hangi
problemler ¢oziilememistir ya da hangi
sorular hala cevaplanamamistir?

Bu sorularin cevaplari sizin arastirmanizin alana
katkisin1 gdsterir ve sizin aragtirmanizin mesruiyetini
kanitlar. Bu nedenledir ki, bu sorularin cevaplari ¢ok
acik ve net olarak ifade edilmeli ve arastirmanizin son
paragrafini olusturmalidir.
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Kaynakc¢a

Atifta bulunmak. Yazar olarak okuyucuya sizin
calismanizin, arastirma probleminiz ile ilgili bugiine
kadar yapilan c¢alismalar i¢inde yerini gostermeniz
gerekir. Sizin ¢aligmanizdan 6nce neler yapilmistt ve
siz ¢aligmanizi hangi bilinenler iizerine kurguladiniz?
Calismanizin ~ bilinenler lizerine katkist  nedir?
Okuyucunun bu sorularin cevaplarini agik bir bicimde
gormesi gerekir.

Tipik olarak bir ampirik ¢alismada herhangi bir
fikir, kavram ya da sonug ile ilgili en 6nemli birkag
kaynaga atifta bulunmak yeterli olabilir. Ancak
kuramsal  calismalarda ve literatiir  taramasi
caligmalarinda  belirli ~ 6lgiitleri  karsilayan  tiim
arastirmalara atifta bulunulmasi gerekir.

Bagkalarina ait bir fikri ya da bilgiyi kaynak
gostermeden kullanmak c¢almaktir ve asirma/intihal
olarak adlandirilir. Yasal olarak ve etik olarak kabul
edilemez. Ayni zamanda yazarin kendisinin daha
onceden yayimlanmig bir caligmasinin bir kismini ya da
tamamin1 yeni bir ¢alismasinda kaynak gostermeden
kullanmast kendinden-asirma olarak degerlendirilir.
Baska bir ¢alismaya atifta bulunmada yazar soyadi ve
tarih verilmelidir. Genel olarak dogrudan alinti
yapilmayan atiflarda sayfa numarasi verilmesi onerilir.
Ancak sayfa numarasi veriliyorsa, makale iginde
dogrudan alint1 yapilmayan tiim atiflarda verilmelidir.

Dogrudan alinti. Eger bir kaynaktan dogrudan
alint1 yapiltyorsa, 40 sozciikten az alintilar metin iginde
[“] isareti ile baglar ve ifadenin sonunda [ (yazar
soyadi, s. no)] ile bitirilir. Dogrudan alint1 40 s6zciik ya
da daha fazla ise alti ayr1 bir paragraf halinde ve
soldan yaklasik 1.25 cm igeri alinmis sekilde yazilir.
Dogrudan blok halinde alintida da yazar soyadi, tarih
ve sayfa no verilir. Alint1 yapilan eserde sayfa numarasi
kullanilmamigsa, bu durumda sayfa numarasi yerine
paragraf numarasi (6rnegin; para. 5) verilmelidir.

Farkl tiirden eserler icin kaynak gosterme

1. Kitap, tek yazarh

Metin icinde

Atif: (Balci, 2000) ya da Balci (2000)
Dogrudan alinti: (Balci, 2000, s. 42)

Kaynakc¢ada

Chunn, M. (1997). Seven voices: Tales of madness and
mith. Auckland, New Zealand: PEP.

Balci, A. (2000). Orgiitsel sosyallesme: Kuram strateji
ve taktikler. Ankara: Pegem Akademi
Yaymcilik.
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2.Kitap, iki yazarh

Metin icinde
Anf: (Simsek ve Yildirim, 2005).
Dogrudan alinti: (Simsek ve Yildirim, 2005, s. 45)

Kaynakc¢ada

Beck, D. A., & Heynes, A. P. (2002). Managing
diversity in the classroom. Washington, DC:
New Age Printing.

Simsek, H., & Yildirim, A. (2005). Sosyal bilimlerde
nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin
Yayincilik.

3. Kitap, 3-5 yazarh

Metin icinde

Metin iginde ilk atf: (Beck, Sales, Walter ve Heynes,
2002)

Daha sonraki atiflar: (Beck ve dig., 2002)

Kaynakc¢ada

Beck, C. A. J.,, Sales, B. D., Walter, M. D., & Heynes,
A. P. (2002). Managing diversity in the
classroom. Washington, DC: New Age
Printing.

4. Kitap, 6 ve daha fazla yazarh

Metin icinde

[Ik atif dahil olmak iizere: (Beck ve dig., 2002)

Kaynakc¢ada

Beck, D. A., Sales, B. S., Walter, M. D., Heynes, A. P,
Jones, C., Adams, N. ve dig. (2002).
Managing student behavior. Washington, DC:
New Age Printing.

5. Editorlii kitap

Metin icinde

(Karip, 1996)

(Roedino, 1990)

Kaynakc¢ada

Karip, E. (Ed.). (2007). Egitimde dlgcme ve
degerlendirme. Ankara: Pegem Akademi
Yaymeilik.

Roedino, H. L. (Ed.) (1990). Everyday memory
functions. Hillsdale, NJ: Stings.
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6. Editorlii kitapta boliim
Metin icinde

(Bjork, 1989)

(Sezgin, 2007)

Kaynakcada

Bjork, R. A. (1989). Retrieval inhibition as an adaptive
mechanism in human memory. In H. L.
Roediger III & F. I. M. Craik (Eds.). Varieties
of memory & consciousness (pp. 309-330).
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Sezgin, F. ( 2007). Olgme ve degerlendirmede temel
istatistiksel islemler. Icinde, E. Karip (Ed.).

Olgme ve degerlendirme (ss. 273-305).
Ankara: Pegem Akademi Yaymcilik.

7. Online kitap

Metin icinde

(O’Keefe, 1999)

Kaynakcada

O’Keefe, E. (1999). Egoism & the crisis in Western
values. Available from

http://www.onlineoriginals.com/
showitem.asp?itemID=135, 17/07/2008 tarihinde
alind1.

8.Tez

Metin icinde
(Begg, 2001)
(Sirin, 1998)
Kaynakcada

Begg, M. M. (2001). Dairy farm women in the Waikato
1946-1996: Fifty years of social and structural
change. Unpublished doctoral dissertation,
University of Waikato, Hamilton, New
Zealand.

Sirin, H. (1998). Ozel dershanelerin genel goriiniimii ve
ogrenci  goriigleri  (Ankara ili  drnegi).
Yaymmlanmamis yiiksek lisans tezi, Ankara:
Hacettepe Universitesi.



9. Bildiri

Metin icinde
(Field, 2001)
(Ciftei, 1998)
Kaynakc¢ada

Field, G. (2001). Rethinking reference rethought. In
Revelling in Reference: Reference and
Information Services Section Symposium, 12-
14 October 2001 (pp. 59-64). Melbourne,
Victoria, Australia: Australian Library and
Information Association.

Ciftci, A. (2006). Cumhuriyet egitiminin yasal
dayanaklar1. Atatiirk Doneminden Giiniimiize
Cumhuriyetin Egitim Felsefesi ve
Uygulamalar: Sempozyumu, 16-17 Mart 2006

(syf. 179-195). Ankara: Gazi Universitesi
Rektorliigii.

10. Rapor

Metin icinde
(Smith, 2001)
(CSGB, 1998)

Kaynakc¢ada

Smith, P. (2001). Waikato River water quality
monitoring programme: Data report 2001.
Hamilton, New Zealand: Environment
Waikato.

Calisma ve Sosyal Giivenlik Bakanligi. (2004). 2004
yili raporu. Yurtdisindaki vatandagslarimiza
iliskin gelismeler ve sayisal bilgiler, rapor
no:129. Ankara: CSGB.
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11. Akademik dergiler

Metin icinde
(Klimoski ve Palmer, 1993)
(Balct1, 2000)
Kaynakcada

Klimoski, R., & Palmer, S. (1993). The ADA and the
hiring process in organizations. Consulting
Psychology Journal: Practice and Research,
45(2), 10-36.

Balci, A. (2000). ikibinli yillarda Tiirk Milli Egitim
Sisteminin Orgiitlenmesi ve yonetimi. Kuram
ve Uygulamada Egitim Yénetimi, 6(24), 495-
508.

Biitiinliik icinde, Kisa ve Oz Yazabilmek

Metnin Diizenlenmesi

Metnin uzunlugu. Bir makale metninin uzunlugu,
makalenizi gondereceginiz dergiye gore degigir. Ancak
genel kural; “az daha goktur”, ne kadar kisa bir metinde
anlatacaginizi biitiinliik i¢inde sunarsaniz, makaleniz o
kadar kaliteli olur. Tekrarlar, gereksiz acgiklamalar ve
dolayli anlatimlardan kacinarak makalenizi
kisaltabilirsiniz.

Anlatimda akis1 ve hiyerarsik yapilandirmay:
saglayacak bicimde bashklandirma. Ayni derecede
O6nemli olan kisimlar ayni diizeyde
basliklandirilmalidir.  Asagida  baslik  bigimleri
sunulmaktadir. Diizey 3, Diizey 4 ve Diizey 5 basliklar
paragraf basliklaridir ve metnin yazimi baslig1 izleyen
noktadan sonra satir basi yapmadan devam eder. Bir
makalede her bir boliim birinci diizey baslik ile baglar.

Bashklar
Diizey Bigim
1 Ortalanmis, Kalin, i1k Harfler Biiyiik ve Diger Harfler Kiiciik
2 Sola Dayal, Kahn, ilk Harfler Biiyiik ve Diger Harfler Kiiciik
3 Soldan bosluk (tab), kalin, kiiciik harfler ve bashgin sonunda nokta.
4 Soldan bosluk (tab), kalin, italik, kiiciik harfler ve bashgin sonunda nokta.
5 Soldan bosluk (tab), italik, kiigiik harfler ve basligin sonunda nokta.

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayt: 1



74

Bir makale icin 6rnek bashklar

ilk6gretim Okullarinda Orgiitsel iklim ve Orgiit Saghgmn Orgiitsel Baghhk Uzerindeki Etkisi
Yazar Ad1 Soyadi

Yazar kurumu, Sehir

|Giris]

(Giris i¢in baglik yazilmaz, ancak girig boliimiindeki alt basliklar bir ya da birkag giris paragrafindan sonra gelir ve
ikinci diizey basliklar olarak, ikinci diizey basliklarin alt bagliklar1 varsa izleyen sira i¢inde diizenlenir.)

Orgiitsel iklim
Orgiitsel Saghk

Orgiitsel iklim ve Orgiit Saghgimn Orgiitsel Baghhk Uzerindeki Etkisi

Yontem

Evren ve Orneklem

Veri Toplama Araclar
Orgiitsel iklim anketi.
Orgiit saghg anketi.
Orgiitsel baghhk anketi.

Arastirma Deseni ve islemler

Verilerin Analizi

Bulgular

Orgiitsel iklimin Niteligi
Orgiitsel Saghk Diizeyi
Orgiitsel Baghhk Diizeyi

Orgiitsel iklim ve Orgiit Saghgmn Orgiitsel Baghhk Uzerindeki Etkisi

Tartisma/Sonug, Oneriler

Kaynaklar

Metin akisi  ve  paralellik. Basliklarin
yapilandirilmasinda  oldugu gibi, metnin farkli
boliimlerinin  sunumunda izlenen sirada paralellik
olmas1 gerekir. Ornegin birinci alt problemin ¢dziimiine
yonelik yontem ve teknikler yontem boliimiinde birinci
sirada, bulgular boliimiinde ve tartigma boliimiinde yine
ilk sirada verilmelidir. Bdylece okuyucunun metnin
tamamimi bir sistematik sira  i¢inde anlamasi
saglanabilir. Ayni sekilde paragraflar arasinda
gegiglerin ve sistematik bir siranin izlenmesi gerekir.
Boliimleri ve alt basliklar1 numaralandirmak gereksiz
bir sayisal karmasa yaratmanin da 6tesinde, sayisal
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olarak bir kronoloji ya da dnem sirasi algilamasina
neden olarak yanlis anlasilmalar dogurabilir.

Yazim Bicimi

Fikirlerin sunumunda siireklilik ve baglantiy1
saglama. Sozciikler, kavramlar ve tematik gelisimde
[Giristen] [Tartisma] bolimiiniin  sonuna kadar
strekliligi saglayabilirseniz; okuyucu sizi daha kolay
anlayacaktir. Kavramlarda ve terminolojide akisin ve
bir Ornekligin  saglanmasi1  gerekir.  Akiciliin
saglanmast i¢cin noktalama isaretlerinin dogru




kullanilmasi, ancak gereksiz yerde kullanilmamasi
onem tagir. Siirekliligi saglamak icin paragraf iginde,
fikirler arasinda ve paragraflar arasinda gegis ifadeleri
kullanilabilir.

ifadede akicihk. Metnin akisinda beklenmedik
ifadeler, ciimle yapisinda degisiklikler ya da ifadelerde
belirsizlikler, gerilim yaratacak ifadeler, metnin
akisinda ani anlam degisiklikleri, bir fikri yeterince
aciklamadan baska bir fikre gegis gibi sorunlar metnin
akiciligini olumsuz etkiler. Yazarlar ayni sozciigi
tekrarlamamak icin benzer sozciikleri kullanmay1 tercih
edebilirler. Ancak, benzer sozciikleri kullanmak ¢ogu
zaman okuyucu tarafindan farkli bir anlam olarak
degerlendirilebilir. Kendi yazdiginiz metnin iginde
oldugunuz i¢in bu sorunlar siz géremeyebilirsiniz. Bu
nedenle metni bir meslektasinizin okumasi bu tir
sorunlar1 gidermekte yardimci olabilir.

ifadenin tonu. Yazimda problemin sizin igin ne
kadar 6nemli oldugunu gosteren ve tarzi olan bir dil
kullanabilirsiniz. Ancak kullanilan dilin duygusal
olmamasi gerekir. Farkli arastirmacilarin ayni konuya
bakig acilarinda farkliliklar olabilir. Ancak bu
farkliliklar1 ifade etmede kullanilan dilin diger
arastirmacilara karsi saldirgan ya da rencide edici bir
nitelikte olmamasi gerekir. Ornegin, “Sisman ve Turan
(2010) konusuna deginmemistir” ifadesi kabul
edilebilir bir yazim tonu olmasina karsin, “Sisman ve
Turan (2010) ... konusunu biitiiniiyle géz ardi etmistir”
ifadesi akademik yazim c¢ercevesinde normal
karsilanamaz.

Anlatimda ekonomiklik. Anlatimmn agik, net ve
dogrudan olmasi gerekir. Bir dergide sizin makalenize
ayrilabilecek alan smirli olduguna gore, bu alam
ekonomik  kullanmak  zorundasmmiz.  Makalenizi
gereksiz tekrarlar, belirsizlik igeren sozciikler, jargon,
dolayli anlatim, gereksiz yere kullanilan sozciikler ve
dolambacli anlatimlardan vazgecerek kisaltabilirsiniz.
Kisa ciimlelerin anlagilmasi daha kolaydir.

Cimleden c¢ikarildiginda anlam kaybina neden

olmayan  sozciikler  kullanilmamalidir.  Ornegin
“ilkogretim  okullarinda  gérev  yapan  sinif
ogretmenleri”  yerine “sinif dgretmenleri” ifadesini

kullanmak bir anlam kaybina neden olmaz.

Arastirma dili evrenseldir. Bu nedenle, “iilkemizde”
yerine “Tiirkiye’'de, “son yillarda” yerine “2000
yilindan sonra” ifadesinin kullanilmasi daha uygun
olur. Arastirmanizi 2020 yilinda okuyacak biri, “son

yillarda”, “cagdas™ ya da “giiniimiizde” ifadesinden ne
anlamalidir?

Tekrarlardan kagmilmalidir. Asagidaki ifadelerde
italik olanlar tekrar ve gereksiz ifadeler olarak
degerlendirilebilir.

Gruplarin  [da] her iigiinde benzer sonuglar

gOriilmistiir.
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Toplam 235 katilimet

Bes farkli grupta

Daha onceki arastirmalar gostermistir ki,
Kisaca dzetlemek gerekirse

Metnin her bir cliimlesinin kisa olmasi sikiciliga
neden olabilir. Ciimle uzunlugunun anlatim iginde
degisken olmasi gerekir. Kavramlarin agiklanmasi daha
uzun ciimleler gerektirebilir.

Paragraf uzunluguna da 6zen gosterilmelidir. Bir
climlelik paragraf olmayacagi gibi, bir sayfalik paragraf
da okunabilirligi kaybetmek anlamina gelir.

Dilde yanhiligin 6nlenmesi. Akademik yazimda
konu ile ilgili olmayan degerlendirmelerden, birey ya
da gruplarla ilgili ima ve onyargilardan ka¢inilmalidir.
Yazimda bireyler ya da gruplara karst yanlilik veya
asagilayici bir tutum kabul edilemez.

Konunun gerektirdigi netligin saglanmasi.
Belirli bir denek/katilimcr grubunu tanimlarken genel
olarak tamimlama yerine spesifik olarak tanimlama
yapilmasi uygun olur. Oregin, “20 yil ve iizeri mesleki
deneyim” yerine “20-32 yil mesleki deneyim”
ifadesinin kullanilmasi daha uygun olur. Etnik, dini ya
da cesitli bicimlerde inanglara dayali olarak
simiflandirilmis  gruplart  tamimlamada  kullanilacak
ad/etiketlerde oldukc¢a dikkatli davranilmali, kullanilan
ifadeler hicbir sekilde dislayict ya da kiiciik diistiriicti
olmamalidir. Cinsiyet ifadeleri kullanilirken kiiltiirel

adlandirmalar ve biyolojik adlandirmalar uygun
bi¢gimde kullanilmalidir.
Etiketlemelerde dikkatli olunmasi. Ozellikle

sosyal bilimlerde ve saglik bilimlerinde etiketlemeler
cesitli sosyal, psikolojik ve fiziksel rahatsizliklara sahip
bireylerin ya da gruplarin tanimlanmasinda kullanilan
etiketler/adlandirmalar incitici ya da asagilayici bir
anlam tastyabilir. Ornegin “risk altindaki gocuklar”
ifadesi birgok sekilde yorumlanabilir ve riskin
kaynagina iliskin farkli yorumlar yapilabilir. Bu sekilde
genel bir ifade yerine arastirmada degerlendirmeye
alinan risk tanimi yapilabilir ve bu riski tanimlayici bir
ifade daha uygun olabilir. Bircok arastirmada yontem,
yaklasim ya da ¢esitli davranis  bigimlerinin
adlandirilmasinda kullanilan “geleneksel” ile “X”in
kargilagtirilmast ~ arastirmanin =~ her  asamasinda
“geleneksel” olarak adlandirilana karsi cesitli kalip
yargl ve Onyargilari dogrudan ya da dolayli olarak ima
eder. Burada geleneksel olanin ne oldugu ve neleri
kapsadig1 da yoruma agiktir. Bunun yerine geleneksel
olarak adlandirilanin ne oldugu yazilabilir.
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Makalenizi Gondermeden Once Cevaplamamz
Gereken Sorular

Format
v' Derginin web sayfasindan veya son
sayisindan makale sunumunda bigimsel

v
v

v

v

gereklerle ilgili konular1 kontrol ettiniz mi?

Kaynaklar, dipnotlar ve alintilar dahil olmak
iizere tiim metin iki satir araligi ile yazildi mi?

Kenar bosluklart en az 2,5 cm olarak

ayarlandi mi?

Kapak sayfasi, 0z/0zet, kaynakgalar, ekler,
yazar hakkinda bilgiler, tablolar, grafikler her
biri ayrn bir sayfada ve tek sayfada olacak
bigimde diizenlendi mi? Tablo ve grafik
bagliklar1 ile tablo ve grafikler aynitek bir
sayfada m1?

Tim sayfalar siralt bir

numaralandirildi m1?

sekilde

Kapak Sayfasi ve Oz/Ozet
Baslik 12 sozciikten daha uzun mu?

Yazarin adi, arastirmanin gerceklestirildigi
zamanda bagh oldugu kurum, kurum
degistirmigse, su anda ¢alistigt kurum da
belirtildi mi?

Kapak sayfasinda iistbilgi, makalenin baghigi,
yazarin adi, kurumu, tarih, yazara iligkin
bilgiler yer almakta m1? (Baz1 dergiler yazar
bilgilerini yalnizca {ist yazida isteyebilir).

Oz/6zet  derginin sozciik

sinirlar1 i¢inde mi?

istedigi sayisi

Paragraflar ve Bashklar

Her bir paragraf bir ciimleden uzun, bir
sayfadan kisa m1?

Alt basliklar makalenin diizenlenmesine
uygun olarak yapilandirildi m1?

Ayni diizeydeki tiim bagliklar ayn1 bigimde
diizenlendi mi?

Kisaltmalar

Gereksiz  kisaltmalar ayiklanmis, gerekli
olanlarin agilimi yazilmig mi1?

Tablo ve figiirlerde kullanilan kisaltmalar
acikland1 m1?

Kaynaklar

Tim kaynaklar hem metin icinde hem de

kaynakg¢ada belirtildi mi?
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Metin i¢inde ve kaynakcada tiim kaynaklarin
yazimi ve tarihi dogru olarak verildi mi?

Makale ve dergi baslik/adlart tam olarak
yazildi m1?

Metin iginde atiflarda her bir parantezin
icinde ve kaynakcada kaynaklar yazar
soyadlara gore alfabetik olarak siralandi
m1?

Kaynakg¢ada yer alan tiim makale ve kitap

boliimleri igin sayfa numaralar belirtildi mi?

Tablolar ve Figiirler

Her bir tablo ve siitunun baglig1 var m1?
Tablolarda dikey cizgiler kaldirildi mi1?
Tablolara metin iginde atif yapildi mi1?
Tablolar ve figiirler okunabilir durumda mi?

Figiirlerde yazilar 8 puntodan biiyik, 14
puntodan kii¢iik mii?

Figiirlerin dosya bigimi istenen formatta mi?
Figiirler baski i¢in yeterince netlige sahip mi?

Tiim tablolar ve figiirler (ayr1 ayri) ardisik
olarak numaralandirildi mi1?

Metin icinde tablo ve figiirlere atiflar metin
icinde ardisik olarak yapildi m1?
Telif Hakki ve Alintilar

Telif hakki bagkasina ait olup makalede
kullanilan testler, metin, resim, grafik, tablo
vb. i¢in yazili izin alinarak, makale ile
birlikte sunuldu mu?

Metin iginde tiim alintilar i¢in sayfa (ya da
paragraf) numarasi gosterildi mi?
Makalenin Sunumu

Derginin editoriiniin iletisim adresi giincel ve
dogru mu?

Makaleyi bir ist yazi
sunuyorsunuz? Ust yazida;

ile birlikte mi

. yazarin posta adresi, e-posta adresi,
telefon numarasi vb. gerekli iletisim
bilgileri,

. makalenin daha 6nce yayimlanmadig: ve

yayimlanmak icin sunulmadigi,
degerlendirmede olmadig,
. yazar olarak, yayimlanmig benzer

calismalariniz hakkinda editore bilgileri
yer almakta mi1?
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