MART 7 MARCH 2015 CILT/ VOL v SAYI / NO: 1 ISSN: 2146-0655  E-ISSN: 2148-239X

Ali Cagatay KILINC, Ergiin RECEPOGLU, Serkan KOSAR
Examining primary schoaol teachers’ coping styles with stress according to different variables

Hlksgretim kaurumu Ggretmenlerinin stresle basa cikma tarzlarmmn cesitli degiskenler acismdan incelenmesi

Ayla CETIN-DINDAR, Omer GEBAN
Fen bilimleri motivasyon 6l¢eginin tirkge’ye ve kimya’ya uyarlanmast: Gegerlilik ¢alismast
Adaptation of the science motivation scale into Turkish and chemistry: Analysis of validity

Ozden DEMIR, Halil ibrahim KAYA
Ogretmen adaylarimn biligsel farkindalik beceri diizeylerinin elestirel diisiinme durumlar: ile iliskilerinin incelenmesi

An investigation of relations between pre-service teachers’metacognition skill levels and their critical thinking situations

Nazike KARAGOZOGLU
Ortaokul 5. simiflarda tercih edilen se¢gmeli dersler ve tercih nedenlerinin 6&renci ve veli goriislerine gére degerlendirilmesi

The assessment of the reasons of students and parents’ preference of elective courses for the 5 th grade classes at secondary school

Hiilya GUR, Tugba HANGUL
Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme stratejileri tizerine bir ¢alisma
A study on secondary school students’ problem solving strategies

Mehmet CANBULAT, Ayse Nur KUTLUCA CANBULAT
Avusturya ve Tirkiye’de 6gretmen adayt belirleme stireci

The selection process of teacher candidate in Austria and Turkey

¥N PEGEMAKADEMI



PEGEM JOURNAL OF

[ T1 M [EDUCATION

Viadd

OGRETIM [ INSTRUCTION

DERGISI

MART / MARCH 2015 CILT /VOL: v SAY1/ NO: 1 ISSN: 2146-0655  E-ISSN: 2148-239X

Ali Cagatay KILINC, Ergiin RECEPOGLU, Serkan KOSAR
Examining primary school teachers’ coping styles with stress according to different variables

Tlkogretim kurumu 6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarinin gesitli degiskenler acisindan incelenmesi

Ayla CETIN-DINDAR, Omer GEBAN
Fen bilimleri motivasyon &l¢eginin tiirkge’ye ve kimya’ya uyarlanmasi:Gegerlilik ¢alismasi

Adaptation of the science motivation scale into Turkish and chemistry: Analysis of validity

Ozden DEMIR, Halil ibrahim KAYA
Ogretmen adaylarmin bilissel farkindalik beceri diizeylerinin elestirel diisiinme durumlari ile iliskilerinin incelenmesi

An investigation of relations between pre-service teachers’ metacognition skill levels and their critical thinking situations

Nazike KARAGOZOGLU
Ortaokul 5. siniflarda tercih edilen segmeli dersler ve tercih nedenlerinin 6grenci ve veli goriislerine gore degerlendirilmesi

The assessment of the reasons of students and parents’preference of elective courses for the 5 th grade classes at secondary school

Hiilya GUR, Tugba HANGUL
Ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme stratejileri izerine bir ¢alisma

A study on secondary school students’ problem solving strategies
Mehmet CANBULAT, Ayse Nur KUTLUCA CANBULAT

Avusturya ve Tiirkiye’de 6gretmen aday1 belirleme siireci

The selection process of teacher candidate in Austria and Turkey

PN PEGENAKADEMI



PEGEM

EGITIM

. L e
OGRETIM

DERGISI

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi Mart, Haziran,
Eylul ve Aralik aylarinda yilda dort defa
yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergi dili Tiirkce
ve ingilizcedir.

Dergi Sponsoru
Pegem Akademi Egitim Danismanhk Hizmetleri
Tic. Ltd. Sti.

Sahibi
Servet SARIKAYA

Sorumlu Yazi isleri Miidiirii
Servet SARIKAYA

Editor
Dog. Dr. Ahmet DOGANAY

Yardimci Editor
M. Ed. Serkan DINCER

Redaksiyon Editorleri
Dr. Meral SEKER
Dr. Ayca DINCER

Kapak Diizenleme
Gursel AVCI

Dizgi
Cemal INCEOGLU

Baski

Ayrinti Matbaasi

ivedik Organize Sanayi 28. Cadde 770. Sokak No:
105 / A, Yenimahalle / Ankara

Dizinleme

Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi (PEGEGOG)
TUBITAK ULAKBIM Sosyal ve Beseri Bilimler,
EBSCO Host, Arastirmax ve ASOS Index veri
tabanlari tarafindan dizinlenmektedir.

©Her hakki saklidir. Dergide yayimlanan yazilarin
tiim sorumlulugu yazarlarina aittir.

PEGEM JOURNAL OF

EDUCATION
INSTRUCTION

ISSN: 2146-0655

Pegem Journal of Education and Instruction is a
refereed journal published four times annually in
March, June, September and December. The
journal language is Turkish and English.

Sponsor
Pegem Akademi Egitim Danismanlk Hizmetleri
Tic. Ltd. Sti.

Owner
Servet SARIKAYA

Publication Editor
Servet SARIKAYA

Editor in Chief
Assoc. Prof. Dr. Ahmet DOGANAY

Associate Editor
M. Ed. Serkan DINCER

Proofreading Editors
Dr. Meral SEKER
Dr. Ayca DINCER

Cover Art
Gursel AVCI

Designer
Cemal INCEOGLU

Publication

Ayrinti Matbaasi

ivedik Organize Sanayi 28. Cadde 770. Sokak No:
105 / A, Yenimahalle / Ankara

Abstracting - Indexing

Pegem Journal of Education & Instruction
(PEGEGOG)is indexed in TUBITAK ULAKBIM Social
and Humanities, EBSCO Host, Arastirmax and
ASOS Index.

© All rights reserved. Scientific responsibility for
the articles belongs to the authors themselves.

Karanfil/2 Sokak No: 45, Kizilay-Ankara / TURKIYE
+90312 46067 50/ +90 312 43137 38
http://www.pegegog.net
editor@pegegog.net



mailto:editor@pegegog.net

[Editorial Board]

Bilim Kurulu

Prof. Dr. Abdulvahit CAKIR
Prof. Dr. Ali BALCI

Prof. Dr. Ali Pasa AYAS

Dog. Dr. Alim KAYA

Prof. Dr. Ayhan AYDIN

Prof. Dr. Ayla OKTAY

Prof. Dr. Aysegil ATAMAN
Prof. Dr. Ayta¢ ACIKALIN
Dog. Dr. Bahri ATA

Prof. Dr. Berrin AKMAN

Prof. Cemal YURGA

Prof. Dr. Cemil OZTURK

Prof. Dr. Cevat CELEP

Prof. Dr. Dursun DILEK

Dog. Dr. Eralp ALTUN

Dog. Dr. Gulden UYANIK BALAT
Prof. Dr. Girhan CAN

Prof. Dr. Hakki YAZICI

Prof. Dr. Halil ibrahim YALIN
Prof. Dr. Hayati AKYOL

Prof. Dr. Hiiseyin BAG

Dog. Dr. ibrahim H. DIKEN
Prof. Dr. Leyla KUCUKAHMET
Dog. Dr. Mehmet Fatih TASAR
Prof. Dr. Mehmet SISMAN
Prof. Dr. Metin ORBAY

Prof. Dr. Murat OZBAY

Prof. Dr. Mustafa SAFRAN
Prof. Dr. Nesrin KALE

Prof. Dr. Nuray SENEMOGLU
Dog. Dr. Omer ADIGUZEL
Prof. Dr. Ozcan DEMIREL
Dog. Dr. Pasa Tevfik CEPHE
Dog. Dr. S. Sadi SEFEROGLU
Prof. Dr. Salih CEPNI

Prof. Dr. Samih BAYRAKCEKEN
Prof. Dr. Selahattin GELBAL
Prof. Dr. Serap BUYURGAN
Prof. Dr. Servet OZDEMIR
Prof. Dr. Siileyman DOGAN
Prof. Dr. Sener BUYUKOZTURK
Prof. Dr. Temel CALIK

Dog. Dr. Tilin GULER

Prof. Dr. Vedat 0ZSOY

Prof. Dr. Vehbi CELIK

Prof. Dr. Yahya AKYUZ

Prof. Dr. Yasar BAYKUL

Prof. Dr. Yasar OZBAY

Prof. Dr. Ziya SELCUK

Gazi Universitesi
Ankara Universitesi
Bilkent Universitesi
indni Universitesi
Osmangazi Universitesi
Maltepe Universitesi
Gazi Universitesi
Hacettepe Universitesi
Gazi Universitesi
Hacettepe Universitesi
inénii Universitesi
Marmara Universitesi
Kocaeli Universitesi
Sinop Universitesi

Ege Universitesi
Marmara Universitesi
Anadolu Universitesi
Afyon Kocatepe Universitesi
Gazi Universitesi

Gazi Universitesi
Pamukkale Universitesi
Anadolu Universitesi
Gazi Universitesi Gazi
Gazi Universitesi
Osmangazi Universitesi
Amasya Universitesi
Gazi Universitesi

Gazi Universitesi

Girne Amerikan Universitesi
Hacettepe Universitesi
Ankara Universitesi
Uluslararasi Kibris Universitesi
Gazi Universitesi
Hacettepe Universitesi
Uludag Universitesi
Atatiirk Universitesi
Hacettepe Universitesi
Gazi Universitesi

Gazi Universitesi

Ege Universitesi

Gazi Universitesi

Gazi Universitesi
Hacettepe Universitesi
TOBB Ekonomi Universitesi
Mevlana Universitesi
Ankara Universitesi
Yeditepe Universitesi
Gazi Universitesi

Gazi Universitesi



Cilt.5 — Sayi.1 i¢cin Hakem Listesi
[List of Reviewers for Vol.5 — No.1]

Dr. Ahmed OSMANOGLU
Kafkas Universitesi

Dr. Ayten Pinar BAL
Cukurova Universitesi

Dr. Erding ASLAN
Mersin Universitesi

Dr. Ferudun SEZGIN
Gazi Universitesi

Dr. Hale SUCUOGLU
Dokuz Eyliil Universitesi

Dr. Hiilya GUR
Balikesir Universitesi

Dr. Mehmet Emre SEZGIN
Cukurova Universitesi

Dr. Murat TUNCER
Firat Universitesi

Dr. Pervin Oya TANERI
Cankiri Karatekin Universitesi

Dr. Sevda SEZER BARUT
Akdeniz Universitesi

Dr. Vedat AKTEPE
Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi

Dr. Ziilfii DEMIRTAS
Firat Universitesi

Dr. Ayten iFLAZOGLU SABAN
Cukurova Universitesi

Dr. Betiil TIMUR
Canakkale On Sekiz Mart Universitesi

Dr. Eylup YURT
Necmettin Erbakan Universitesi

Dr. Feryal CUBUKCU
Dokuz Eyliil Universitesi

Dr. Haluk OZMEN
Karadeniz Teknik Universitesi

Dr. ilknur CALISKANMAYA
Canakkale On Sekiz Mart Universitesi

Dr. Mehmet YUKSEL
Cukurova Universitesi

Dr. Mustafa AYDOGDU
Firat Universitesi

M.Ed. Serkan DINCER
Cukurova Universitesi

Dr. Ufuk SIMSEK
Atatiirk Universitesi

Dr. Zeha YAKAR
Pamukkale Universitesi



iCINDEKILER /CONTENTS
Ahmet DOGANAY

[ 1 (o] e [] s DTt

Ali Cagatay KILING, Ergiin RECEPOGLU, Serkan KOSAR
Examining primary school teachers’ coping styles with stress according to different variables
ilkégretim kurumu égretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarinin gesitli dediskenler agisindan

aTol=d (=11 LA T=X F TSRS

Ayla CETiN-DINDAR, Omer GEBAN
Fen bilimleri motivasyon 6lgeginin tlrkce’ye ve kimya’ya uyarlanmasi:Gegerlilik ¢alismasi

Adaptation of the science motivation scale into Turkish and chemistry: Analysis of validity ............

Ozden DEMIR, Halil ibrahim KAYA

Ogretmen adaylarinin bilissel farkindalik beceri diizeylerinin elestirel diisiinme durumlari ile
iliskilerinin incelenmesi

An investigation of relations between pre-service teachers’ metacognition skill levels and their

Critical thiNKING STEUGLIONS ........eeeeeieiieeiieeeet ettt ettt ettt e sate e enaee e

Nazike KARAGOZOGLU

Ortaokul 5. siniflarda tercih edilen se¢meli dersler ve tercih nedenlerinin 6grenci ve veli
goruslerine gore degerlendirilmesi

The assessment of the reasons of students and parents’ preference of elective courses for the

5 th grade classes at SECONAAIY SCROOL............cc.eueeeeceieeeeiie et et et e st e e st e e e stea e s sseeaens

Hiilya GUR, Tugba HANGUL
Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme stratejileri lizerine bir calisma

A study on secondary school students’ problem solving Strategies..............cccocueeecveeeesiveeeeciveeennnnn.

Mehmet CANBULAT, Ayse Nur KUTLUCA CANBULAT
Avusturya ve Turkiye’de 6gretmen adayi belirleme siireci

The selection process of teacher candidate in Austria GNd TUIKEY ..........c.eeeeevvveeecieeeeiiieeeeiieeeecnenns



Editérden

Degerli bilgi Uretici ve tiketicileri,

Pegem Egitim ve Odretim Dergisi’nin (PEGEGOG) yeni bir sayisiyla daha merhaba. Bu sayimizla
dergimiz besinci yilina giriyor. Bilindigi gibi Universitelerarasi Kurul bir dergiyi ulusal dergi statiisiinde
kabul etmek igin bes yillik bir deneyim istiyor. Bu nedenle besinci yilimizi 6nemsiyoruz. Siz degerli yazar,
hakem ve okuyucularimizin katkilariyla gelecek yillarda daha ¢ok uluslararasi dizinlerde taranan ve
aranan bir dergi olmak istiyoruz. Pegem Egitim ve Ogretim (PEGEGOG) dergisine ilginizin giderek
artmasindan duydugumuz memnuniyeti sizlerle paylagmak istiyorum. Su anda dergimizin gelecek iki
sayisi da dolmus durumda. Ancak, hakem siireci tamamlanan makalelere doi numarasi verdigimiz igin,
kabul edilen makaleleri online olarak yayimlamaya devam ediyoruz.

Oniimizdeki aylarda egitim bilimlerinin gesitli alanlarinda ¢ok sayida ulusal ve uluslararasi kongre ve
sempozyum yapilacagl anlasiimaktadir. Bu kongre ve sempozyumlar egitim bilimleri alanlarindaki
arastirmacilar igin bir itici gic olmaktadir. Bu toplantilarda sunulan bildirilerin makaleye donistirilerek
ulusal ve uluslararasi dergilere yayim igin sunulmasinin tlkemizin egitim bilimleri alanlarindaki bilgi
Uretimine 6nemli katkilar yapacagi agiktir. Bununla birlikte, kongre ve sempozyumlarin bir gelir kaynagi
olarak dustnilmesinden kaginilarak bilimsel kaygilarin 6n planda tutulmasinin geregi agiktir.

Bu sayida sizlerle paylasmak istedigim konu arastirmanin dogurgulari. Bilindigi gibi arastirma bir
problem ¢6zme, bilinmeyeni aydinlatma siirecidir. Arastirma sonucunda ortaya c¢ikan bulgularin
arastirilan problemin ¢6ziimlne katki yapmasi ve uygulamayi iyilestirmesi beklenir. Bu nedenle
arastirma raporlarinin sonunda bulgularin ele alinan problemin ¢oéziimine nasil katki yapacaginin ve
ulasilan bilgilerin kuramsal olarak mevcut bilgi birikimine yapacagi katkilarin belirtilmesi gerekir. Bu
katkilari iki ana boyutta belirtmek yararli olacaktir. ilki, arastirma bulgularinin uygulamadaki dogurgulari,
ikincisi ise bu konuda arastirma yapacaklar icin dogurgular. Oneriler olarak da adlandirilan dogurgular
kisiseldir ancak bunlarin arastirmada ortaya ¢ikan bulgulara dayali olma zorunlulugu vardir. Onerilerin bu
arastirma yapilmadan da soylenebilecek genel oneriler olmasi bir¢cok makalede karsilasilan bir
durumdur. Bu nedenle arastirma &nerilerinin bulgularla iliskilendirilerek sunulmasinda yarar vardir.
Ayrica onerilerde dikkat edilmesi gereken bir diger nokta da, 6nerilerin pratikte uygulanabilecek makul
ve mantikl olmasi geregidir. Arastirma bulgularina dayali ancak mevcut kosullarda uygulanamayacak bir
Onerinin ¢ok fazla bir degeri yoktur. Arastirma bulgularinin ve arastirma siirecinde karsilasilan sorunlarin,
bu konuda yeni arastirma yapacaklar icin de dogurgularinin olmasi beklenir. lyi bir arastirma konusunun
olgitlerinden birisi, yeni problemler dogurma kapasitesidir. Bu nedenle, arastirilan problemin dogurdugu
ve arastirilmasina gereksinim duyulan yeni arastirma konularinin da éneri olarak sunulmasinda yarar
vardir.

Bu sayida her zaman oldugu gibi, hakem degerlendirme siireci tamamlanan ve daha o6nce doi
numaras! verilen alti makale yer almaktadir. Egitim bilimlerinin gesitli alanlarinda yapilan bu
calismalarin siz degerli bilgi lretici ve tlketicilerine yararli olmasini ve egitim uygulamalarina katki
yapmasini diliyor, gelecek sayida bulusmak dilegiyle en i¢ten saygilarimi sunuyorum.

Dog. Dr. Ahmet DOGANAY
Pegegog Dergisi Editori
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Article Info Abstract

DOI: 10.14527/pegegog.2015.001 The study.seeks to explore primary school teachers' coping styles with stress ascording
to such different variables as gender, branch, age, and total teaching experience. A

Article history: total of 368 teachers employed in 14 primary schools in Ankara participated in the

Received 20 June 2014 study. "Scale of Coping with Stress" was used to gather data. Independent samples t-

Revised 29 September 2014 test and one-way ANOVA were performed to analyze the data. The results revealed

Accepted 05 October 2014 that teachers used self-confident and optimistic coping styles more than others.

Results also indicated that teachers' perceptions of coping styles differed significantly

on self-confident subscale according to gender variable and that their perceptions

Keywords:
Primary school, differed significantly on optimistic coping style according to both age and total
Teacher teaching experience variables.
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Ilkdgretim Kurumu Ogretmenlerinin Stresle Basa Cikma Tarzlarinin
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Introduction

Workers spend much of their time in organizations. Negative psychological and social environment
of organizations has been one of the most important reasons for workers to experience stress
(Albertsen, Nielsen, & Borg, 2001). Much worse is the situation considering that workers experience
stress in the private life, as well (Cemaloglu, 2007; Cobanoglu, 2005; Mearns & Cain, 2003). Sabuncuoglu
and Tiz (2001) argue that workplace stress impacts workers' job performance negatively and results in
high turnover rates, burnout, mental disorders, and anxiety.

An avenue of research suggests that teachers experience a high level of stress and extreme fatigue in
schools (Austin, Shah, & Muncer, 2005; Boyle, Borg, Falzon, & Baglioni, 1995; Burchielli & Bartram, 2006;
Capel, 1991; Van Dick & Wagner, 2001; Ergetin, Hamedoglu, & Celik, 2008; Platsidou & Agaliotis, 2008;
Tsiakkiros & Pashiardis, 2006). Baltas and Baltas (2000) also suggest that a higher level of stress may
decrease the quality of teachers' life and lead them to avoid building close relationships with their
colleagues. A great amount of research effort has also been spent on investigating relationships
between teachers' occupational stress and burnout (Abel & Sewell, 1999; Mearns & Cain, 2003; Valadut
& Kallay, 2010), self-efficacy (Betoret, 2006), collective efficacy (Klassen, 2010) and perceived social
support (Chan, 2002).

Stress experienced by teachers may be considered to be a negative factor on their peer relationships
and the teaching quality and capacity of the school (Kyriacou, 1987). Stress in workplace is a factor
which negatively affects the organizational atmosphere, as well as the life quality of the individual
exposed to stress (Valadut & Kalay, 2010). It has also been emphasized that teachers are exposed to
stress due to a variety of reasons external and internal to schools and that this situation hinders the
school from attaining its goals (Ozdemir, Sezgin, Kaya, & Recepoglu, 2011). Van Dick and Wagner (2001)
report that teachers under heavy stress experience psychological, physiological, and behavioral
problems such as work dissatisfaction, hypertension, and absenteeism. They further suggest that long-
term stress will eventually lead to psychosomatic and chronic problems which may even develop into
coronary heart problems. Furthermore, stressful teachers face a serious exhaustion problem (Mearns &
Chan, 2003).

It is arguable that stress in the workplace leads to negative results both for the organization and the
individual, and that teachers experience a significant level of stress in schools (Kyriacou & Sutcliffe,
1978). Teachers should combat the heavy stress they experience in the workplace. It may be thought
that teachers who can successfully fight against stress would contribute well to student learning and
achievement. In this regard, stress-coping mechanisms of teachers who participated in the study were
examined in terms of their gender, branch, age, and total teaching experience. Kyriacou (2001) further
claims that in-depth studies of teachers' coping with stress in school would contribute much to the field.
Therefore, it is expected that findings of the current study would constitute an important source of data
for policymakers with regards to building a more effective and more positive school climate that
promotes learning and teaching.

Workplace Stress

Stress refers to a range of environmental factors that threaten individuals as a whole (Hiebert &
Farber, 1984). Workplace stress is associated with the inconsistency between worker's job and his or her
competencies, which results in poor mental and physical health (Fako, 2010). Kyriacou and Sutcliffe
(1978) state that individuals' locus of control affects their perceptions of stress and that people with
external locus of control tend to perceive environment as more dangerous and threatening.

Workplace stress is also common in teaching profession (Arikewuyo, 2004; Stoeber & Rennert,
2008). Teacher stress denotes to teachers' feeling anger, anxiety, depression, and misery (Kyriacou,
2001). Kyriacou and Sutcliffe (1978) categorize teacher stress factors into two distinct groups: (1)
physical factors such as crowded classrooms and (2) psychological factors such as adversarial
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relationships among colleagues. These factors contribute to the amount of stress that teachers
experience in schools. These factors also require for a number of effective activities to prevent teachers
from experiencing stress.

A careful investigation of the factors resulting in teacher stress indicate that excessive workload,
school administrators' competing demands from teachers, and crowded classrooms are primary sources
for teacher stress. Furthermore, negative workplace conditions, scarcity of sources, and conflicts
between school and society are among the primary reasons for teachers to feel stressful (Pithers &
Soden, 1998). Kyriacou and Harriman (1993) argue that new role descriptions for teachers, new
workplace rules, changes in teacher and students profiles, teachers' appointment to other schools may
well be some other sources of excessive teacher stress. Travers and Cooper (1996) point that deviant
student behaviors, unmotivated students, limited amount of organizational and social support, and
ineffective communication result in teacher stress. Pithers and Soden (1999) also state that teachers'
anxiety on being evaluated by inspectors, negative relationships with colleagues and fear of not coping
with change effectively seem among various potential reasons for teacher stress. Thus, it is possible to
suggest that teacher stress may stem from a range of factors.

Evidence from literature (Isikhan, 2004; Lambert, McCarthy, O'Donnell and Wang, 2009) reveals that
stress has a number of potential negative effects for both individual and organization. As stated by
Isikhan (2004), stress may damage individuals' mental health and may negatively affect workplace
environment. Lambert et al. (2009) also argue that student learning may decrease and deviant student
behaviors may become more prominent in a stressful school environment. Considering various stress
factors for teachers and their potential negative effects for both teachers and school, it seems necessary
for teachers to cope with stress in order to contribute well to the primary purposes of school.

Coping with Stress

Coping with stress refers to individuals' cognitive and behavioral efforts to equate internal and
external demands (Lazarus, 1990, 1993). Oxland, Miller-Lewis and Wade (2004) point out that the
number of studies focusing on coping styles has recently increased just after relationships between
coping styles and psychological and physical health have been discovered. A line of scholars (Lazarus,
2006; Sahin & Durak, 1995) also call attention to the negative physical and mental effects of stress on
individuals. In this regard, coping with stress plays a potential role to prevent individuals from negative
effects of stress. In other words, considering that workplace stress is indispensible phenomenon and
leads to some psychological and physical problems such as high anxiety, depression, and heart attacks;
and what people do to avoid stress or to minimize its negative effects becomes crucial (Baugher &
Roberts, 2004).

Folkman and Lazarus (1980) focus on two main coping styles in their coping model. The first style is
problem-oriented which aims at changing the present negative situation into better. The second style is
emotion-oriented which is associated with individuals' managing their feelings effectively. Problem-
oriented coping style concentrates on factors that lead to stress. This coping style is based on the
assumption that individuals can change the factors producing stress by using effective coping styles to
change their relationships with environment. Emotion-oriented coping style denotes to individuals'
understanding and interpreting events around them. According to this coping style, people avoid
thinking about stress factors and try not to combat until they bother them (Lazarus, 1993). The coping
model of Folkman and Lazarus has been criticized in that it cannot make a reasonable explanation when
the coping style that individuals use to combat with stress does not work. In such a situation, stress
factors continue to threaten people's mental and physical health. Therefore, a new dimension has been
added to the model titled meaning oriented coping style which refers to building positive emotions
towards stress factors and motivating people to combat with stress more effectively (Folkman, 2008). In
other words, the main purpose of people using meaning-oriented coping style is to manage stress
factors effectively by describing their own beliefs, values, and aims (Folkman & Moskowitz, 2000).
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Kyriacou (2001) also classifies teachers' coping strategies into two: direct action techniques and
palliative techniques. Direct action techniques include teachers' behaviors aiming at removing stress
factors. These techniques call for teachers to determine stress factors clearly. On the other hand,
palliative techniques are associated mainly with decreasing stress instead of combating with stress
factors.

In Turkey, Sahin and Durak's (1995) research on coping styles is of critical importance in that these
scholars produced "The Scale of Coping with Stress" which comprised of 5 subscales titled self-confident,
optimistic, helpless, submissive and seeking social support coping styles. Self-confident style means that
individual tries to combat with the current negative situation, believes in herself or himself, and feels
strong. Optimistic style refers to individuals' controlling themselves and taking a positive attitude in a
stressful situation. Helpless style describes a belief of failure in managing a stressful situation. An
individual using helpless coping style perceive himself as the main source of problems and does not
produce effective solutions. In submissive style, the individual agrees to face the problems arousing in a
stressful situation and takes the fatalistic point of view. Seeking social support style denotes to the need
for receiving help from others to determine the stress factors.

It is no doubt that individuals can choose a number of ways or strategies to combat with stress. It is
also possible to suggest that a proper strategy to overcome stress heavily depends on the situation
itself. As noted by Lazarus (1999, 2006), there is no single most effective way of fighting against stress.
In this regard, this study seeks to explore primary school teachers' coping styles according to some
demographic variables. Consequently, this study aims at addressing the following questions:

1) What are primary school teachers' perceptions of coping styles?
2) Do teachers' perceptions of coping styles change significantly according to gender, branch, age,
and total teaching experience?

Method
Procedure and Participants

This descriptive study investigated primary school teachers' perceptions of coping styles with stress
according to gender, branch, age, and total teaching experience variables. A questionnaire with two
parts was used to gather data. The first part elicited information regarding the demographic variables of
gender, branch, age, and total teaching experience. In the second part of the questionnaire, Scale of
Coping with Stress (SCS) was administered to determine teacher coping styles. The questionnaires were
distributed to teachers by the researchers and necessary instructions and explanations were printed at
the top of the questionnaire. Participant primary school teachers were asked to complete the
guestionnaire on a voluntary basis and anonymously.

A total of 368 teachers were randomly selected from 14 primary schools in Ankara as the study
sample. The sample included 182 female and 186 male teachers. The participants were 151 (41%)
classroom teachers and 217 teachers (59%) who specialized in various subjects. Their ages ranged from
21 to 61 with a mean of 32.90 (SD = 7.66). The mean of total teaching experience was 9.51 (SD = 7.75).

Instrumentation
Scale of Coping with Stress (SCS)

This scale was developed by Sahin and Durak (1995). It included 30 items in 5 subscales titled self-
confident, optimistic, helpless, submissive, and seeking social support. Each item was answered on a
rating scale from 0 to 3. Higher scores derived from each subscale denote that teachers use that coping
style more than others. Internal consistency coefficients calculated for items ranged from .45 to .80
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(Sahin & Durak, 1995). In this study, we also calculated internal coefficients related to SCS and found it
.80 for self-confident style, .67 for optimistic style, .65 for helpless style, .64 for submissive style, and .38
for seeking social support.

Data analysis

Data analysis was conducted mainly in two parts. The data of the study was first analyzed in terms of
missing, incorrect, and inconsistent value. In the second part, sub-problems were analyzed. Arithmetic
mean scores and standard deviations were calculated for each subscale and analyses were performed
on factor scores. t-test and one-way ANOVA were also performed to determine primary school teachers'
perceptions of coping styles according to demographic variables.

Results

The means and standard deviations for all primary school teachers participated in this study are
given in Table 1.

Table 1.

Primary School Teachers Perceptions of Coping Styles with Stress.

Subscales of SCS X S
Self-confident 2.05 .52
Optimistic 1.81 .51
Helpless 1.09 .45
Submissive .93 .51
Seeking social support 1.68 A7

Table 1 indicates that self-confident style was the highest rated subscale (X= 2.05), while submissive
style was the least (X=.93) according to primary school teachers' perceptions. In other words, teachers
more often prefer self-confident style to cope with the stress they experience. Table 2 illustrates t-test
results for teachers' perceptions of coping styles according to gender variable.

Table 2.
t-Test Results for Teachers' Perceptions of Coping Styles According to Gender Variable.
Male Female
Subscale s of SCS (n=186) (n=182) t p
X S X S

Self-confident 1.98 .54 2.12 .50 2.54 .01
Optimistic 1.78 .51 1.86 .52 1.49 .14
Helpless 1.11 A7 1.09 42 -.36 72
Submissive .95 .51 91 .51 -.88 .38
Seeking social support 1.66 47 1.70 47 .66 .51

As can be seen from Table 2, female primary school teachers perceive self-confident (X= 2.12),
optimistic (X= 1.86), and seeking social support (X= 1.70) dimensions of coping styles more positively
than males, whereas male participants used helpless (X= 1.11) and submissive (X= .95) coping styles
more often than females did. However, the only significant difference between male and female
participants' perceptions occurred on the self-confident coping style [t 3¢5 = 2.54, p > .05]. Table 3
indicates t-test results for teachers' perceptions of coping styles according to branch variable.
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Table 3.
t-Test Results for Teachers' Perceptions of Coping Styles According to Branch Variable.

Branch Teachers

Classroom Teachers (Specialized in any
Subscale s of SCS (n=151) subjects) t p
(n=217)
X S X S
Self-confident 2.07 .54 2.04 .52 .55 .58
Optimistic 1.85 .52 1.79 .51 1.04 .30
Helpless 1.08 40 1.11 .48 -.56 .58
Submissive .92 .51 .94 .51 -.48 .63
Seeking social support 1.67 .48 1.69 .46 -.38 .70

As can be referred from Table 3, there were no significant differences between primary school
teachers' perceptions of self-confident [t (36¢) = .55, p > .05], optimistic [t (355 = 1.04, p > .05], helpless [t
366) = 56, p > .05], submissive [t (3¢5 = -.48, p > .05], and seeking social support [t 3¢ = -.38, p > .05]
subscales according to branch variable. Table 4 presents ANOVA results for teachers' perceptions of
coping styles according to age variable.

Table 4.
ANOVA Results for Teachers Perceptions of Coping Styles According to Age Variable.
21-30 sia0 e Sig
=1 =12 ;
Subscales of SCS (n=185) (n 3) (n = 60) F p Dif
X S X S X S
Self-confident 2.01 .51 2.11 .51 2.07 .59 1.39 .25
Optimistic 1.75 .51 1.89 .50 1.87 .52 3.41 .03 1-2%*
Helpless 1.10 47 1.08 44 1.14 41 40 .67
Submissive .93 49 .95 .53 .90 .51 17 .84
Seeking social support 1.70 .50 1.67 .45 1.63 43 .59 55

As can be seen from Table 4, teachers' perceptions of coping styles differed significantly according to
age variable on optimistic style [F (;, 365) = 3.41, p < .05]. On the other hand, teachers' perceptions did not
differ significantly on self-confident [F (5, 365) = 1.39, p > .05], helpless [F (5, 365) = .40, p > .05], submissive [F
@ 365) = -17, p > .05], and seeking social support [F (5 365y = .59, p > .05] subscales. Tukey test results also
illustrated that significant differences on optimistic styles subscale occurred between 21-30 and 31-40
years old teachers. In other words, 31-40 years old teachers prefer optimistic coping style more often
than 21-30 years old teachers. Table 5 refers ANOVA results for teachers' perceptions of coping styles
according to total teaching experience variable.

It is clear from Table 5 that teachers' perceptions of coping styles with stress differed significantly
according to total teaching experience variable on optimistic style [F (5, 3¢5y = 3.58, p < .05]. However,
teachers' perceptions did not differ significantly on self-confident [F (, 3¢5) = .70, p > .05], helpless [F 3, 365)
= .26, p > .05], submissive [F (; 365y = .07, p > .05], and seeking social support [F (5, 365 = .34, p > .05]
subscales. LSD results also showed that significant differences on optimistic style subscale occurred
between teachers of 1-10 years of teaching experience and teachers of 11-20 years of teaching
experience and teachers of 1-10 years of teaching experience and teachers having 21 years or more
years of teaching experience. In other words, the higher the total teaching experience of primary school
teachers, the more they prefer to use optimistic style to cope with stress.
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Table 5.
ANOVA Results for Teachers Perceptions of Coping Styles According to Total Teaching Experience
Variable

1-10 11-20 21 years and Si
Subscales of SCS (n = 245) (n=289) more (n = 34) F p Dg‘.
X S X S X S

Self-confident 2.03 .52 2.10 .55 2.08 .51 .70 .50

ok
Optimistic 1.77 .50 1.89 .57 1.96 A1 3.58 .03 1_2*
Helpless 1.10 47 1.08 .40 1.14 45 .26 .77
Submissive .92 .51 .94 .50 .95 .50 .07 .93
Seeking social support 1.69 A7 1.66 .50 1.64 A1 34 72

Discussion and Conclusion

This study investigated primary school teachers' coping styles in terms of gender, branch, age, and
total teaching experience variables. The results evidenced that the demographic variables were
associated with coping with stress. This study further focused on determining the coping styles that
primary school teachers choose to use. The findings illustrated that the teachers more often preferred
self-confident style to cope with stress. However, it was found that the teachers in the study rarely
preferred submissive style to cope with stress. The findings from a similar study conducted by Ozdemir
et al. (2011) reported that seeking social support was the most preferred coping style used by teachers
whereas submissive style was the least. It is therefore possible to suggest that this finding is in partial
agreement with the findings of the current study. Lewis (1999), on the other hand, evidenced that the
most common style of coping preferred by teachers was conversation and mutual support. As stated by
Sahin and Durak (1995), confident style in coping with stress was associated with the individual’s
awareness of the atmosphere he/she was in. The individual must also find the inner strength to cope
with stress. Congruent with this argument, Parmaksiz and Avsaroglu (2012) found out that there was a
positive correlation between some subscales of the self-respect parameter and some subscales of
coping styles employed by prospective teachers, namely, between the subscales A) self-worth, B) self-
confidence, C) success, D) productivity in the prior category and the subscales I) confidence, Il)
optimism, Ill) seeking social support in the latter. To put in other words, teachers who employ attitudes
and behaviors that are healthier and more positive (such as confidence, optimism, and seeking social
support) have a higher sense of self-worth, self-confidence, self-reliance, success, and productivity. In
this regard, it may be concluded that the adoption of more confident styles in coping with stress is a
positive outcome.

The current study investigated whether the coping styles adopted by teachers displayed any
statistically significant difference according to gender variable. The findings of the present study
revealed that the coping perceptions of teachers showed significant difference according to gender only
for the self-confident style. This means that female teachers employed the confident style on a more
significant level and more frequently than male teachers did. In other words, the confident style which
represents a stronger and more active attitude in coping is preferred more often by female teachers
than males. Karakus and Dereli (2011) highlighted that the gender variable was not a significant factor in
the employment of coping mechanisms among prospective teachers. This finding contradicts to the
findings of the current study. In another study on prospective teachers, prospective teachers'
perceptions displayed a significant difference in terms of the following stress-coping subscales as
escape-abstraction, active planning, and acceptance-cognitive rebuilding. Other subscales were not
significantly different (Avsaroglu & Tasgin, 2007). Contradictory findings from several studies refer to the
need for further studies to better understand the relationship between demographics and the coping
styles.
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The current study examined stress-coping mechanisms employed by teachers with respect to the
variable of branch. The findings indicated that among primary school teachers, perceptions of stress-
coping mechanisms did not show significant difference according to branch variable. In other words,
classroom teachers and teachers in various branches have similar perceptions of the coping styles.
Several prominent factors that cause teachers to feel stress in schools are work overload, crowded
classrooms, higher expectations from the school administration, negative work conditions (Pithers &
Sode, 1988), changes in the student profile, teachers transferred to new schools and given new role
definitions (Kyriacou and Harriman, 1993), negative student behavior, and the inefficiency of the intra-
organizational communication process (Travers & Cooper, 1996). Considering that these factors have an
impact on all the teachers who work in the same school, this finding of the study may seem congruent
with the expectations.

This study further investigated whether perceptions of the stress-coping styles adopted by teachers
displayed any statistically significant difference according to the variable of age. The findings of the
study demonstrated that primary school teachers' perceptions of stress-coping styles varied significantly
only in the optimistic style. On the other hand, this study indicated that teachers in the 31-40 age group
had a significantly more positive perceptions of the optimistic style than those in the 21-30 group in
terms of coping with stress. We may add, however, that teachers who were 41 years old or over had
similar perceptions of the optimistic style when compared to teachers in the 31-40 age group. We may
conclude from the findings of the study that younger teachers use the optimistic style less than older
teachers. The optimistic style has more to do with the individual controlling his/her emotions and
adopting a positive attitude under stress. People who adopt the optimistic style of coping with stress are
expected not to dwell too much upon the stress-inducing factor, to adopt a calmer attitude against such
factors, and to display tolerance (Sahin & Durak, 1995). In this sense, we may think that older teachers
have come to embrace the optimistic style with the maturity their age brings.

Finally, this study explored that primary school teachers' perceptions of stress-coping styles varied
significantly only in the optimistic style according to total teaching experience variable. To put it in other
words, primary school teachers from different years of experience displayed similar perceptions about
the following subscales of stress-coping as self-confident, helpless, submissive, seeking social support.
Upon examining the findings of the study, it is possible to suggest that the significant differences which
occurred in the optimistic style were in favor of teachers who had higher teaching experience [between
both teachers who had 1-10 and 11-20 years of experience, and teachers who had 1-10 and 21 or more
years of experience]. In other words, teachers with 11-20 or 21 or over years of experience had more
positive perceptions of the optimistic style than those with 1-10 years of teaching experience. However,
it was also seen that teachers with 21 or over years of experience had more positive perceptions of the
optimistic style than those with 11-20 years (even though the difference was not statistically significant).
We may therefore infer from the findings of the study that the higher the teaching experience, the more
positive the attitude towards the optimistic style would be. It has already been known that people who
adopt an optimistic style are in a calmer and more temperate attitude towards the stress-inducing
situation they are in (Sahin & Durak, 1995). In this regard, we may conclude that teachers with longer
years of teaching experience are capable of being calmer when facing stress and are more likely to
evaluate only the positive aspects of events.

In conclusion, the significant relationships which existed between demographic variables and coping
with stress indicate that demographic variables are important in terms of coping with stress and that
teachers may exemplify significant differences in stress-coping styles with respect to their demographic
variables. To summarize, the findings of the study revealed that the most common style of coping with
stress among primary school teachers was the confident style whereas the submissive style was the
least common. Even though perceptions of coping with stress did not change significantly according to
the branch variable, the gender variable produced statistically significant differences in the confident
style. The variables of age and total teaching experience, on the other hand, produced significant
differences in the optimistic style.

8



Ali Cagatay KILING, Ergiin RECEPOGLU ve Serkan KOSAR — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 01-14

In light of the study results, it might be suggested that further studies should concentrate more on
school-based social and cultural activities which would boost teachers' self-esteem in order to cope with
stress more effectively. It might be possible to increase their self-confidence especially by encouraging
their participation in decision-making processes and school-based activities. It is also thought that the
creation of an efficient network of communication between teachers and the school administration
might increase awareness of the stress-inducing factors in both parties, which would in turn make a
positive contribution to the stress-coping process. Furthermore, it is possible to investigate the
approaches or techniques used by teachers in coping with stress in further studies which would employ
different methods of research (quantitative, mixed, etc.) and draw different samples. It is expected that
studies to analyze the viewpoints that all involved parties (administrators, teachers, students, parents,
etc.) have about stress-inducing factors and to associate the styles employed by the relevant parties
with different variables would make a significant contribution to the field.
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Genis Ozet

Girig

Bireyler zamanlarinin biiyik bir kismini érgiitlerde gecirmektedirler. Orgiitlerin psiko-sosyal calisma
ortaminin olumsuz olmasi, isg6renlerin stres yasamalarina neden olmaktadir (Albertsen, Nielsen ve Borg,
2001). is ortaminda ortaya cikan strese isgdrenlerin 6zel hayatlarinda yasadiklari stres de eklenince
sonu¢ hem birey hem de 6rgiit agisindan olumsuz olabilmektedir (Cemaloglu, 2007; Cobanoglu, 2005;
Mearns ve Cain, 2003). Sabuncuoglu ve Tiz (2001) is yerinde yasanan stresin orgitsel performansi
olumsuz yonde etkiledigini, ise devamsizliga ve isgorenlerin davranis bozukluklari, kaygi, depresyon ve
tiikenmislik yasamalarina neden oldugunu vurgulamaktadir.

Yapilan galismalar 6gretmenlerin okulda strese maruz kaldiklarini ve asiri yorgunluk yasadiklarini
gostermektedir (Austin, Shah ve Muncer, 2005; Boyle, Borg, Falzon ve Baglioni, 1995; Burchielli ve
Bartram, 2006; Capel, 1991; Van Dick ve Wagner, 2001; Ercetin, Hamedoglu ve Celik, 2008; Platsidou ve
Agaliotis, 2008; Tsiakkiros ve Pashiardis, 2006). Yiksek dlizeyde hissedilen stres, isgorenlerin yasam
kalitesini diisirebilmekte ve meslektaslariyla yakin iliskiler kurmaktan ¢ekinmelerine neden olmaktadir
(Baltas ve Baltas, 2000). Alanyazinda is yerinde yasanan stres ile tiikenmislik (Abel ve Sewell, 1999;
Mearns ve Cain, 2003; Valadut ve Kallay, 2010), ozyeterlik (Betoret, 2006), kolektif etkililik (Klassen,
2010) ve sosyal destek algisi (Chan, 2002) gibi bir¢cok degisken arasinda iliski bulunmustur.

Ogretmenlerin yasadigl stres, meslektaslariyla iliskilerini, &gretimin kalitesini ve okul kapasitesi
olumsuz yénde etkileyen bir faktérdir (Kyriacou, 1987). Ogretmenler okulun disindan ve iginden
kaynaklanan bir dizi etmen nedeniyle strese maruz kalirlar ve bu durum okulun amaglarina ulasmasini
engelleyebilir (Ozdemir, Sezgin, Kaya ve Recepoglu, 2011). is yerinde algilanan stres hem 6rgiit hem de
birey icin olumsuz sonuglar dogurabilir ve 6gretmenler de okulda ciddi bir diizeyde strese maruz
kalmaktadirlar (Kyriacou ve Sutcliffe, 1978). Bu bakimdan, Kyriacou (2001) &gretmenlerin okulda
yasadiklari strese iliskin daha fazla ¢alisma yapilmasinin alana katki saglayacagini ifade etmektedir.

Stres, bir bitlin olarak bireyi tehdit eden gevresel faktorlerin bir bilesimi olarak ele alinabilir (Hiebert
ve Farber, 1984). isyerinde stres ise isgdrenin yaptigi is ile becerilerinin uyusmamasi anlamina
gelmektedir ve bu durum isgorenin zihinsel ve fiziksel sagligini olumsuz yonde etkilemektedir (Fako,
2010). is yerinde stres 6gretmenlik mesleginde de siklikla gériilmektedir (Arikewuyo, 2004; Stoeber ve
Rennert, 2008). Olumsuz calisma kosullari, kaynaklarin kithigi ve okul ve toplum arasinda gergeklesen
catismalar, 6gretmenlerin is yerinde stres yasamalarina neden olan 6nciil etmenler arasinda sayilabilir
(Pithers ve Soden, 1998). Kyriacou ve Harriman (1993) 6gretmenlerin yeni rol tanimlarinin, yeni okul
kurallarinin, 6gretmen ve 06grenci profilindeki degisimlerin ve 6gretmenlerin farkli okula tayin
olmalarinin, stres yasamalarina neden olan diger faktorler arasinda olabilecegini ifade etmektedirler.
Travers ve Cooper (1996) ise 6gretmenlerin stres yasamalarina neden olan faktorler arasinda olumsuz
6grenci davranislarinin, motivasyonu dusik 6grencilerin, 6rgitsel ve sosyal destegin sinirli olusunun ve
okul icindeki iletisimin etkisiz olmasinin énemli roli oldugunu bildirmektedir. Bazi arastirmalardan
(Isikhan, 2004; Lambert, McCarthy, O'Donnell ve Wang, 2009) elde edilen bulgular da is yerinde yasanan
stresin hem birey hem de 6rgit agisindan olumsuz sonuglar dogurdugunu kanitlamaktadir. Isikhan'in
(2004) da belirttigi gibi, stres bireylerin zihin sagligina zarar vermekte ve isyerindeki ¢alisma ortamini
olumsuz yénde etkileyebilmektedir.

Stresle bas etme, i¢sel ve dissal talepleri dengelemek igin bireyin bilissel ve davranissal ¢abalarini
ifade etmektedir (Lazarus, 1990, 1993). Oxland, Miller-Lewis ve Wade'ye (2004) gore, yapilan
calismalarda stresle bas etme ile psikolojik ve fiziksel saglik arasinda iliskilerin saptanmasiyla birlikte son
zamanlarda insanlarin stresle nasil miicadele ettiklerini arastiran ¢alismalarin sayisinda ciddi bir artis
gorilmektedir. Ayni zamanda bir dizi arastirmaci (Lazarus, 2006; Sahin ve Durak, 1995) stresin bireyler
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Gzerindeki olumsuz fiziksel ve zihinsel etkilerine vurgu yapmaktadir. Bu baglamda, isyerinde yasanan
stres kaginilmaz bir durum olarak ele alindiginda ve isyerinde yasanan stresin asiri dizeyde kaygl,
depresyon ve kalp krizine yol actigl disinuldiginde, insanlarin stresle basa ¢ikmak ya da stresin
olumsuz etkilerini en aza indirmek igin neler yaptiklari &nem kazanmaktadir (Baugher ve Roberts, 2004).

Folkman ve Lazarus (1980) tarafindan ortaya konan stresle bas etme modelinde iki temel bas etme
yaklasimi Gzerinde durulmustur. Bunlardan ilki mevcut olumsuz durumu degistirmeyi hedefleyen
problem-odakli (problem-oriented) bas etme yaklasimi, digeri de bireyin duygularini yénetmesiyle ilgili
duygu odakli (emotion-oriented) bas etme vyaklasimidir. Problem-odakli bas etme yaklasiminda
dogrudan strese neden olan etmene odaklanilmaktadir. Daha sonra bu modele stres yaratan etmenlere
karsi olumlu duygular gelistirmeye dayanan ve stres yaratan durumla ilgili olarak bireyi motive eden
anlam-odaklilik (meaning-oriented) boyutu eklenmistir (Folkman, 2008). Baska bir ifadeyle, anlam-odakli
stresle basa ¢ikma yaklasimini kullanmayi tercih eden bireylerin temel amaci kendi inang, deger ve
amaglarini tanimlayarak stres yaratan etmenleri etkili bir bicimde yonetmektir (Folkman ve Moskowitz,
2000). Lazarus'un (1999, 2006) da belirttigi gibi, stresle basa c¢cikmada tek ve en etkili bir yol
bulunmamaktadir. Bu bakimdan, mevcut arastirma ilkégretim kurumu Ogretmenlerinin stresle basa
¢tkma tarzlarina iliskin algilarinin bazi demografik degiskenler agisindan incelenmesini amaglamaktadir.
Sonug olarak, mevcut arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1) ilkégretim kurumu 6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarina iliskin algilar nedir?
2) ilkégretim kurumu d6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarina iliskin algilari cinsiyet, brans, yas
ve toplam mesleki kidem degiskenlerine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Yontem

Bu arastirmanin orneklemini, Ankara ilinde 14 ilkégretim kurumunda gorev yapan toplam 368
dgretmen olusturmaktadir. Orneklemi olusturan 6gretmenlerin 182'si kadin, 186'si erkektir. 151
katiimci sinif 6gretmeni, 217 katiimci ise brans 6gretmeni olarak gérev yapmaktadir. Katimcilarin
yaslari 21 ile 61 arasinda degismekteyken ortalama kidemleri 9.51'dir. Bu arastirmada veri toplama araci
olarak Sahin ve Durak (1995) tarafindan gelistirilen "Stresle Basa Cikma Olcegi" kullaniimistir. Olgek 5 alt
olcekte (kendine guvenli, iyimser, caresiz, boyun egici, sosyal destek arayan) gruplanan toplam 30
maddeden olusmaktadir. Arastirmada ilkégretim kurumu 6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarina
iliskin algilarinin demografik degiskenlere gére anlamli bir bicimde farkhlasip farkhlasmadigini belirlemek
amaciyla bagimsiz gruplar igin t-testi ve tek yonli ANOVA kullanilmistir.

Bulgular

Arastirma bulgulari ilkégretim kurumlarinda gorev yapan o6gretmenlerin en sik kullandiklari stresle
basa ¢ikma tarzinin kendine giivenli yaklasim (X= 2.05), en az siklikla basvurduklari stresle basa ¢ikma
tarzinin ise boyun egici tarz (X= .93) oldugunu goéstermektedir. Arastirma bulgularina gére, kadin
dgretmenler kendine giivenli (X= 2.12), iyvimser (X= 1.86) ve sosyal destek arayan (X= 1.70) stresle basa
cikma tarzlarini erkek 6gretmenlere gore daha olumlu bir bicimde algilamaktadirlar. Erkek 6gretmenler
ise caresiz (X= 1.11) ve boyun egici (= .95) basa ¢ikma tarzlarini daha fazla tercih etmektedirler. Ayrica
arastirma bulgulari brang degiskenine gore ilkégretim kurumu 6gretmenlerinin kendine giivenli [t (3¢6) =
.55, p > .05], iyimser [t 355y = 1.04, p > .05], caresiz [t (366) = -.56, p >.05], boyun egici [t 365 = -.48, p > .05]
ve sosyal destek arayan [t (36 = -.38, p > .05] basa ¢ikma tarzlarina iliskin algilarinda anlamli bir
farkhlasmanin gerceklesmedigini gostermektedir. Bu arastirmadan elde edilen bir diger bulgu, ilkogretim
kurumu 6gretmenlerinin iyimser basa ¢cikma tarzina iliskin algilarinin yas degiskenine gore anlamli bir
bicimde farklilastig1 yoniindedir [F (5 3¢5y = 3.41, p < .05]. Son olarak arastirma bulgulari 6gretmenlerin
stresle basa ¢cikma tarzlarina iliskin algilarinin toplam mesleki kidem degiskenine gore iyimser tarz
boyutunda anlamli bir bicimde farkhlastigini gdstermektedir [F 5, 365) = 3.58, p < .05].
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Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada ilkogretim kurumu 6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarina iliskin algilarinin
cinsiyet, brans, yas ve toplam mesleki kidem degiskenine gore anlamh bir bigimde farklilasip
farklilagmadigi incelenmistir. Arastirma sonuglari demografik degiskenlerin stresle basa gikmayla iliskili
bir faktor oldugunu géstermektedir. Bu arastirmada ayni zamanda 6gretmenlerin stresli durumlarda
hangi basa ¢ikma tarzini kullandiklari belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirma sonuglari, ilk6gretim kurumu
ogretmenlerin stresli durumlarla micadele etmede kendine gilvenli yaklasimi daha siklikla tercih
ettiklerini gostermektedir. Lewis (1999) ise yaptigl arastirmada o6gretmenler tarafindan stresle
mucadelede en gok kullanilan unsurlarin karsilikli diyalog ve destek oldugunu bulgulamigtir. Parmaksiz ve
Avsaroglu (2012) ise 6gretmen adaylari UGzerinde yaptiklari bir arastirmada kendine sayginin bazi
boyutlari ile stresle baga ¢gikma arasinda pozitif yonde iliskilerin oldugunu saptamislardir.

Mevcut arastirmada ilkogretim kurumu o6gretmenlerinin stresle basa ¢ikma tarzlarina iliskin
algilarinin  cinsiyet degiskenine gore anlamli bir bicimde farkhlasip farkhilasmadigi incelenmistir.
Arastirma sonuglari, 6gretmenlerin stresle basa ¢ikma tarzlarinin cinsiyet degiskenine gore yalnizca
kendine glivenli yaklasim boyutunda anlaml bir bicimde farkhlastigini géstermektedir. Karakus ve Dereli
(2011) cinsiyet degiskeninin 6gretmen adaylarinin stresle basa ¢cikmalarinda etkili bir degisken olmadigini
ortaya koymuslardir. Ogretmen adaylari {izerinde yapilan baska bir calismada ise 6gretmen adaylarinin
stresle basa ¢ikma tarzlarina iligskin algilarinin kagma-soyutlama, aktif planlama ve kabul-bilissel yeniden
yapilan boyutlarinda anlamli bir bicimde farkhlastigi ortaya konmustur (Avsaroglu ve Tasgin, 2007). Bu
arastirmanin bulgulari, ilkdgretim kurumu 6gretmenlerinin stresle basa ¢ikmaya iliskin algilarinin yalnizca
iyimser boyutta anlamli bir bicimde farklilastigini gostermektedir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular 1siginda, konuya iliskin yapilacak ardil c¢alismalarin
O0gretmenlerin stresle basa ¢ikma noktasinda kendilerine daha fazla giivenmelerini saglayacak okul-
tabanh sosyal ve kilturel etkinliklere yogunlasmalari gerektigi soylenebilir. Bununla birlikte,
o6gretmenlerin karar sireglerine ve okul-tabanl etkinliklere katilimlari saglanarak kendilerine olan
guvenleri artinlabilir. Ayni zamanda 6gretmenler ve okul yonetimi arasinda kurulacak etkili iletisim ag
baglarinin, stres olusturan etmenlere yonelik farkindaligi artirarak stresle basa c¢ikma sirecini
desteklemesi beklenebilir. Bununla birlikte, gelecek arastirmalarda farkli arastirma metotlari (nitel,
karma vb.) kullanilarak ve farkli 6rneklemlerde calisilarak 6gretmenlerin stresle basa c¢ikmada
kullandiklari yaklasim ve tekniklerin neler oldugu incelenebilir. Okula iliskin farkli paydaslarin
(yoneticiler, 6gretmenler, 6grenciler, aileler vb.) okulda stres yaratan etmenlere iliskin goruslerinin
incelenmesinin alana ciddi bir katki sunabilecegi distiniimektedir.
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Giris
Fen egitimi bir bireyin hayata bakis agisi ve yasam kalitesi agisindan énemli bir role sahiptir. Fen
egitimi alaninda birgok ¢alismanin yapiliyor olmasi da bunu géstermektedir. Bu ¢alismalar, genelde fen
O0greniminin biligsel alanini géz 6niinde bulundurmaktadirlar. Biligsel alanda yapilan bu g¢alismalar,
ogrencilerin 6grenmeleri Gzerindeki bilissel siregleri lzerine yogunlasmislardir; baska bir ifade ile
ogrencilerin hangi kavramlari 6grenirken nasil zorlandiklarini ya da nasil anladiklarini amacglayan
calismalardir. Yapilan bu galismalarin fen egitimi alanina, egitimcilere ve arastirmacilara katkisi

tartisiimazdir. Bunun yaninda, fen bilimlerinin temel amaglarindan biri de 6grencilerin bilissel alanda
gelismelerini saglarken ayni zamanda duyussal alanda da gelismelerini saglamaktir.

Ogrenme genel olarak bilissel (cognitive), duyussal (affective) ve devinissel (psychomotor) olmak
Uzere U¢ ana boélime ayrilir (Anderson, 1981; Bloom, 1979). Fakat bu U¢ alan arasinda ¢ok siki bir iligki
oldugundan bunlari kesin gizgilerle birbirinden ayirmak ¢ok zordur. Bilissel 6grenme daha ¢ok kavramlar,
teoriler ve prensiplerle ilgili bilgilerin 6grenilmesini icerirken; duyussal 6grenme ise tutum, motivasyon,
oz-yeterlilik, 6z-dlizenleme ve endise gibi his ve niyetlerle ilgili kavramlarin bireylerdeki degisimini
kapsamina alir ve etkili 6grenmenin gergeklesmesinde énemli rol oynar (Alsop, 2003; Randel, Stevenson
ve Witruk, 2000). Ogrenmenin bir diger boyutu olan devinissel dgrenme de, bireylerin &grenme
esnasinda birgok organin kullaniimasi ile ilgili becerilerin gelistirilmesini icerir. Ogrencilerin fen bilimleri
ile ilgili konulari 6grenirken laboratuvar ortaminda konu ile ilgili deney yapmalari (Gauger, 1990) veya
sinif igerisinde basit araglar kullanarak (hands-on) 06grenme etkinliklerine katilmalari onlarin
o6grenmelerinin kalici olmasinda etkilidir (McCarthy, 2005; Stohr-Hunt, 1996). Bir 6grencinin bir derse
yonelik motive olmasi, egitim faaliyetlerini anlamli ve yapmaya deger bulmasi ve onlardan akademik
olarak yararlanmaya calismasi demektir (Brophy, 1988). Ogrencilerin derslere iliskin motivasyonlari
bircok etken tarafindan etkilenmektedir. Her 6grencinin belli bir derse dair motivasyonunun ayni olmasi
beklenemez. Ogrencilerin bir dersi dgrenmeye iliskin motivasyonlari ne kadar yiiksek seviyeye cekilirse, o
derste elde edilen basari da o kadar artacaktir. Yapilan arastirmalar sonucunda 6grencilerin
motivasyonlari ile akademik basarilari arasinda olumlu iliskiler bulunmustur (Boyle, Magnusson ve
Young, 1993; Jacobsen, Eggen ve Kauchak, 2002; Pintrich, Marx, ve Boyle, 1993; Zusho, Pintrich ve
Coppalo, 2003). Bir 6grencinin bir derste basarili olabilmesi icin o 6grencinin o derse karsi tutumu ve
dersi 6grenmeye iliskin motivasyonu c¢ok énemlidir. Baska bir deyisle, bir 6grenci fiziksel olarak sinif
ortaminda bulunabilir, fakat o 6grenciyi zihnen de derste tutabilmek o dersi 6grenmede biiyik rol
oynamaktadir. Bundan dolayidir ki derslerde basari saglayabilmek icin 6grencilerin o derslere yonelik
tutumlarini arttirmanin yaninda 6grencilerin o dersleri 6§renmeye iliskin motivasyonlarini da arttirmak
onemlidir. Yapilan arastirmalar sonucunda 6grencilerin bir derse yonelik tutumlari ile 6grencilerin o dersi
o6grenmeye iliskin motivasyonlari arasinda anlamli ve dogrusal bir iliski bulunmustur (Koballa ve Glynn,
2007).

Motivasyonu genel olarak séyle tanimlayabilirizz Motivasyon, bireyin davranislarini canlandiran veya
harekete geciren, secen, yénlendiren ve devam etmesini saglayan i¢sel bir duygudur. Bu davranis bireyin
kendi arzusu, ilgisi ve meraki dogrultusunda ise igsel motivasyon (intrinsic motivation); sadece belirli bir
sonug elde etmek icin 6rnegin iyi bir not, 6dl, olumlu veya olumsuz baska sonuglar igin yapiimis ise de
dissal motivasyon (extrinsic motivation) olarak tanimlanir (Pintrich ve Schunk, 2002; Stipek, 1988). i¢sel
motivasyon, motivasyonun 6nemli boyutlarindan biridir; igsel motivasyon bireyin bir faaliyeti kendi
gelisimi icin gerceklestirmesi istegidir (Pintrich ve Schunk, 2002). Ogrencinin icsel motivasyonunun
olusmasini ve artmasini saglayan etmenlerden merak, ilgi ve endisenin fen 6greniminde roll buyuktir.
Bunun icin, sinif icerisinde 0grencilerin ilgisini ve merakini arttiracak etkinliklerin uygulanmasi
ogrencilerin derse olan igsel motivasyonunu arttirmada ve etkili 6grenmenin gerceklesmesinde olumlu
etkisi vardir. Buna karsin, endisenin igsel motivasyon tizerinde olumsuz etkisi vardir; endise bireyde kaygi
ve huzursuzluk yaratan dogal bir duygudur. Sinav endisesi ise psikolojik bir durum olup, 6grencilerin
diisik not alma veya basarisiz olma, yetersiz 6grendigini hissetme, ¢evresindeki birey veya aile fertlerine
karsi mahcup olma kaygisi sonucunda sinava yonelik kaygi, korku, caresizlik veya tasa deneyimini
yasamasidir (Pintrich ve De Groot, 1990; Wigfield ve Eccles, 1989). Ogrencilerin bir derse ydnelik endise

16



Ayla CETIN-DINDAR ve Omer GEBAN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 15-34

duymasi ¢ok normaldir ve fen 6grenimi icin de yararhdir; fakat bu endise seviyesinin yliksek olmasi,
Ogrencilerin derste rahat olmamalarina ve igsel motivasyonlarinin diismesine neden olacaktir (Koballa ve
Glynn, 2007; Palmer, 2005).

Hedefe yoneltme motivasyonun bir diger boyutudur (goal-orientation). Hedef yonelimi, 6grenme
hedefli ve basari hedefli davranislar olmak tizere iki gesittir. Ogrenmeyi hedefleyen égrenciler basarisiz
olduklari sinavlari, yaptiklari hata sayilarini veya digerlerinin ne distindikleri hakkinda endiselenmezler;
onlarin hedefi sadece 6grenmedir ve yanhslardan 6grenmeyi bilirler. Fakat sadece basariy1 hedefleyen
ogrenciler ise genelde notlarini digerleri ile karsilastirirlar ve az risk alarak basari elde etmek isterler
(Koballa ve Glynn, 2007; Zusho, Pintrich ve Coppalo, 2003). Bunun igin, sinif iginde kullanilan etkinlikler
Ogrencilerin glinluk hayatlari ile ne kadar fazla iliskilendirilirse ve anlamlandirilirsa, 6grencilerin fen
bilimlerini 6grenmeye yonelik ilgileri o kadar artacak ve 6grenciler basariyi hedeflemekten ziyade
ogrenmeyi hedefleyeceklerdir (Palmer, 2005).

Motivasyonun baska bir boyutu olan 6z-yeterlilik (self-efficacy) Bandura (1997)'nin tanimina gore, 6z-
yeterlilik 6grencilerin bir calismayi gerceklestirip gerceklestiremeyecekleri konusunda kendi yetenekleri
hakkindaki kisisel inanislaridir. Oz-yeterliligin motivasyon ve basari iizerinde oldukga biyiik ve olumlu bir
etkisi vardir. Bagka bir deyisle, bir derse yonelik 6z-yeterliligi ylksek olan bir 6grencinin, o dersi
o6grenmeye iliskin motivasyonunun ve akademik basarisinin yiksek olmasi beklenir (Bandura, 1997,
Bomia vd., 1997). Ogrencilerin bir derse yénelik &z-yeterliligini arttirmak igin basari duygusunu
tadacaklari grup calismalari, gosteri deneyleri veya el becerilerini kullanabilecekleri etkinlikler
yaptirilmasi 6nerilir (Bomia vd., 1997; Palmer, 2005). Motivasyonun diger bir boyutu olan kararlilk (self-
determination) da Ogrencilerin neyi yapabilecekleri veya yapamayacaklari ile ilgili karar verebilme
yetenekleridir. Ogrenciler genelde ders esnasinda dzerkliklerini yitirdiklerinde &grenmeye iliskin icsel
motivasyonlarinin da diistigu tespit edilmistir (Deci ve Ryan, 2000).

Ulkemizde, &grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarini arastirmayi amaglayan
¢alismalar oldukga azdir. Bunun sebebi, 6grenci motivasyonunu 6lgmeye yardimci olacak gegerli ve
givenilir bir 6lgegin olmayisi olabilir. Motivasyonun fen bilimlerini 6grenmede ve basari Gzerindeki
olumlu etkisi géz 6nline alindiginda 6grencilerin derslere iliskin motivasyonlarinin belirlenmesi 6nem
tasimaktadir. Bu ¢alismada bahsedilen 6grenmeye yonelik motivasyon olup, 6grenmeye iliskin i¢sel ve
dissal motivasyon, hedef yonelimi, 6z-yeterlilik, kararlilik ve sinav endisesi olmak tzere farkli motivasyon
boyutlarini icermektedir. Bu dogrultuda, 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye yonelik motivasyonlarini
etkileyen nedenleri tespit etmek ve kimyayr 6grenmeye iliskin motivasyon seviyelerini arttirici
yontemlerin ve etkinliklerin gelistirilmesini saglamak igin dncelikle 6grencilerin kimya 6grenmeye iliskin
motivasyonlarini belirleyecek gecerli ve glvenilir bir 6lgme aracina ihtiya¢ vardir. Dolayisiyla bu
calismanin amaci, bu eksikligi gidermeyi hedeflemektedir. Glynn ve Kobala (2006) tarafindan gelistirilen
motivasyon Olceginde s6zl gecen “Fen Bilimleri” kelimesi yerine “Kimya” kelimesi yerlestirilerek 6lgek
diizenlenmis (Glynn, Taasoobshirazi, ve Brickman, 2007) ve bu dogrultuda uyarlamasi yapilmistir.
Boylelikle uyarlanacak olan 6lgek hem 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini hem de var olan
diger motivasyon 06lgeklerinden farkli olarak kimya dersine yonelik 6grenci motivasyonlarini
belirleyecektir.

Amag

Bu calismanin amaci, Glynn ve Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon
Olgeginin (Science Motivation Questionnaire-SMQ), Tiirkceye ve kimya dersine uyarlanmasi, motivasyon
boyutlarinin tespit edilmesi, gecerlik ve glivenirlik degerlerinin belirlenmesidir.
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Yontem

Calismanin bu béliminde kimya motivasyon olgegi hakkinda bilgi, uyarlama basamaklari ve
¢alismanin 6rneklemi kisimlarina yer verilmistir.

Kimya Motivasyon Olgegi

Kimya dersi motivasyon 0&lgegi, ogrencilerin kimya dersine iliskin motivasyonlarini 6lgmeyi
hedeflemektedir. Glynn ve Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon Olgeginde
(Science Motivation Questionnaire-SMQ), adi gegen “Fen Bilimleri (science)” kelimesi yerine 6grencilerin
kimya dersine iliskili motivasyonlarini 6lgmek hedeflendiginden “kimya” kelimesi kullanilarak uyarlama
¢alismasi yapilmistir. Bu Olgek besli Likert formatinda 30 tane madde igermektedir. Bu maddeler de
“higbir zaman”, “ara sira”, “bazen”, “genellikle” ve “her zaman” geklinde derecelendirilmistir. Orijinal
olgek, motivasyonun da alt boyutlari olan alti tane faktorden olusmaktadir. Bu faktérler: fen bilimlerini
o6grenmeye iliskin icsel motivasyon, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin dissal motivasyon, fen bilimlerini
o6grenmeye olan ilgi, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin kararhlik, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin 0z-
yeterlilik ve fen bilimleri sinavlarina iliskin endisedir. Endise boyutunda yer alan maddeler motivasyonu
desteklemeyen maddelerdir; bunlar analiz sirasinda ters sekilde kodlanmislardir. Baska bir deyisle, diger
bes boyutta yer alan maddeler 1’den (higbir zaman) 5’e (her zaman) goére puanlandiriimistir; endise
Olcegindeki maddeler ise 1’den (her zaman) 5’e (higbir zaman) gére puanlandirilarak analiz yapilmistir.
Dolayisiyla, dlgekten toplanabilecek en yiiksek puan 150 ve en diisiik puan da 30’dur. Elde edilen toplam
puan 30-59 arasinda ise 6grencinin kimya 6grenmeye iliskin motivasyonu diisiik, 60—-89 arasinda ise
normal, 90-119 arasinda ise yliksek ve 120—-150 arasinda ise de ¢ok yiksek olarak yorumlanabilir (Glynn
ve Koballa, 2006).

Olgegin Tiirkceye uyarlanmasi esnasinda arastirmacilar asagida verilen adimlari izlemislerdir:

e Dil uzmanlan tarafindan ilk ceviri. Fen Bilimleri Motivasyon Olcegi, arastirmacilar tarafindan
Tiirkgeye cevrilmis ve ayni zamanda, anadili Tiirkce olan ve iyi diizeyde ingilizce bilen baska iki
arastirmaci da Turkgeye ¢evrim asamasinda yardimci olmuslardir. Cevirmenler, geviriyi birbirinden
bagimsiz olarak yapmislar ve ceviri esnasinda mimkiin oldugunca orijinal 6lcekteki ifadelerin
anlamini bozmayarak ceviri yapmiglardir. Olgegin gecerliligini kuvvetlendirmek amaciyla, Tiirkgeye
cevrilen Olcek daha sonra tekrar bu 6lcegi hic gérmemis olan baska arastirmacilar tarafindan
ingilizceye geri cevrilmistir. Burada dikkat edilen husus da, ingilizceye geri gevrilmis 6lcek ile orijinal
oOlgek arasinda anlam olarak ne kadar benzerlik oldugudur. Geri cevrilmis 6lgek ile orijinal 6lgcek
arasinda yiliksek oranda benzerlikler icermesi Tirkgeye cevrilmis olan 6lgegin uygunlugunu
gostermektedir.

Maddelerin diizenlenmesi. Bu asamada cevirisi yapilan o6lgek ve orijinal 6lgek arastirmacilar
tarafindan gozden gegirilerek 6lcekler arasindaki benzerligi incelemislerdir. Olcegi cevaplayan her
0grencinin maddeleri ayni anlam igerisinde yorumlamasi dlgegin glivenirligini arttirir, bunun igin
arastirmacilar maddeler icerisinde yanhs anlamaya yol acabilecek ifadeleri tartismislardir. Yapilan
ceviriler ve diizenlemeler sonucunda 6lgek pilot uygulama igin hazir hale getirilmistir.

On-uygulama. Uyarlanan &lcekteki maddelerin cevirisi esnasinda égrencilerin anlama giicliigii veya
baska bir sorunla karsilasip karsilasmadigini gézlemlemek amaciyla pilot uygulama 6ncesi (g lise
dgrencisine dlcek verilmistir. Ogrencilere, 6lcegi cevaplarken karsilastiklari sorunu arastirmacilara
hemen iletebilecekleri belirtilmis ve 6grenciler sesli diisinmeye tesvik edilmistir.

Pilot uygulama. Bu calismanin pilot uygulamasi 301 lise 6grencisine uygulanmis ve gelen doniitler
ve oneriler dogrultusunda 6lgek tekrar gézden gegirilmistir. Olgegin 30 madde icermesi ve her
madde basina en az 10 kisi gerekmesi nedeniyle bu ¢alismada gerekli 6rneklem sayisina ulasilmistir
(Field, 2000). Pilot uygulamada amacglanan, 6lgekte belirtilen maddelerde 6grencilerin anladiklari ile
arastirmacilarin  belirtmek istediklerinin uyusup uyusmadiklarinin kontrolii yapilmistir. Pilot
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calismadan elde edilen veriler dogrultusunda SPSS istatistik programi kullanilarak yapilan faktor

analizi sonucunda 5 boyut tespit edilmis ve pilot ¢alismanin Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi 0.89

olarak bulunmustur. Faktor analizi sonucunda olusan boyutlar detaylica incelenmis, maddelerin

cahisir durumda olup olmadigi arastiriimistir.

e Son-diizenleme. Pilot ¢alismada elde edilen bulgular sonucunda o6lgek gdzden gegirilmis ve esas

uygulama icin son halini almistir (Tablo 1).

e Veri toplama. Calismanin amacina ulagmak igin son halini alan &lgek, ¢alismaya katilan liselerdeki

ogretmenler tarafindan uygulanarak 1702 lise 6grencisine ulasiimistir.

e Veri analizi. Olgegin yapi-gecerliligini test etmek amaciyla aciklayici faktér analizi (Exploratory

Factor Analysis, EFA) ve dogrulayici faktoér analizi (Confirmatory Factor Analysis, CFA) uygulanmistir.

Tablo 1.

Kimya Motivasyon Olcedi.

Kimya dersi hakkinda ne diisiindiigiiniizii ve nasil hissettiginizi anlamak icin liitfen agsagidaki

ifadeleri burada verilen ciimleyi dikkate alarak degerlendiriniz:
“Kimya dersinde oldugum zaman...”

S01.
S02.
S03.
S04.
S05.
S06.
S07.
S08.
S09.
S10.
S11.
S12.
S13.
S14.
S15.
S16.
$17.
S18.
S19.
S20.
S21.
S22.
S23.
S24.
S25.
S26.
S27.
S28.
S29.
S30.

Kimyay1 6grenmekten hoslanirim.

Ogrendigim kimya bilgisi benim kisisel hedeflerimle iliskilidir.

Kimya sinavlarinda diger 6grencilerden daha basarili olmak isterim.

Kimya sinavlarinin nasil gegecegini disinmek beni endiselendirir.

Eger kimya Ogrenirken zorluk cekersem nedenini bulmaya galigirim.

Kimya sinavi zamani geldiginde endiselenirim.

Kimyadan iyi bir not almak benim igin 6nemlidir.

Kimyay1 6grenmek icin gerekli cabayi gosteririm.

Kimyay! iyi 6grenmemi saglayacak stratejiler kullanirim.

Kimyay1 6grenmenin iyi bir is bulmada bana nasil yardimci olacagini distnaram.
Ogrendigim kimya bilgisinin bana nasil faydasi olacagini diisiiniiriim.

Kimya dersi basarimin diger 6grenciler kadar veya daha iyisinin olacagini diisiintirim.
Kimya sinavlarinda basarisiz olmaktan endiselenirim.

Kimya dersinde diger 6grencilerin daha basarili oldugunu diisinmek beni kaygilandirir.

Kimya ders notumun genel not ortalamami nasil etkileyecegini diisintriim.
Benim icin kimyayi 6grenmek aldigim nottan daha 6nemlidir.

Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi olacagini diisinarim.

Kimya sinavlarina girmekten hoslanmam.

Ogrendigim kimyayi nasil kullanacagimi diistiniriim.

Kimyayi anlayamiyorsam bu benim hatamdir.

Kimya laboratuvarinda ve projelerinde basarili olacagimdan eminim.
Kimya 6grenmeyi ilging bulurum.

Ogrendigim kimya hayatimla iliskilidir.

Kimya dersindeki bilgi ve becerileri tam olarak 6grenebilecegime inanirim.
Ogrendigim kimyanin benim icin pratik degeri vardir.

Kimya sinavlari ve laboratuvarlari igin iyi hazirlanirim.

Beni zorlayan kimya hosuma gider.

Kimya sinavlarinda basarili olacagima eminim.

Kimya dersinden en yiiksek notu alabilecegime inanirim.

Kimyayi anlamak bana basari duygusu verir.
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Calismanin Orneklemi

Bu calisma igin ulasilan lise 6grenci sayisi 1703’tiir; fakat verilerin temizlenmesi siireci sonunda
analize dahil edilen 6grenci sayisi 1354°tiir. Verinin temizlenme siirecinde ilk basamakta %10’dan fazla
oranda maddelere cevap vermemis katiimcilar silinmistir. ikinci basamakta ise, birbirini kontrol eden
maddeler arasinda 6grencilerin verdigi yanitlar detayli bir sekilde incelenmistir. Buradaki amag,
katiimcilarin 6lgek sorularina yanit verirken rastgele kodlama yapip yapmadigini kontrol etmektir.
Calismanin olgeginde birbirini kontrol eden maddeler 1-22, 10-17, 11-19 ve 12-28’dir. Baska bir ifadeyle,
ornegin 1. maddeyi “katiiyorum” olarak kodlayan katihmci 22. maddeyi de “katiliyorum” olarak
kodlamasi beklenmektedir. Bu sekilde kodlama yapilmamasi katiimcinin 6lgegi rastgele kodladigl
dustinilmis ve gegerlik/guvenirlik analiz sonuglarini olumsuz etkilememesi i¢in bu katiimcilari veri
havuzundan g¢ikarma yoluna gidilmistir. Verilerin temizlenmesi asamasiyla analiz i¢in kullanilacak veri
olusturulmustur.

Dolayisiyla, bu galismanin érneklemini Ankara ve Edirne ilindeki devlet ve 6zel okullarinda okuyan
663 kiz (%49) ve 686 erkek (%50,7) olmak Uzere 1354 (5 6grenci cinsiyet belirtmemistir) lise 6grencisi
olusturmaktadir. Ankara ilinden 3 devlet lisesi ve 1 6zel okul ve Edirne ilinden 2 devlet lisesi ve 2 6zel
okul c¢ahsmaya katilmistir. Tirkceye uyarlanan ve lise 06grencilerinin kimya dersine iliskin
motivasyonlarini belirlemeyi amaglayan 6lgek 716 lise birinci sinif (%52,9), 343 lise ikinci sinif (%25,3) ve
295 lise Gglinct sinif (%21,8) 6grencisine uygulanmistir. Pilot uygulamanin 6rneklemini ise Ankara ilinde
bir devlet okulunda okuyan 152 kiz ve 145 erkek olmak tzere 301 (4 6grenci cinsiyet belirtmemistir) lise
6grencisi olusturmustur.

Bulgular

Calismanin bu béliminde o6lgegin gecerliligi ve guivenirligine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Olgegin Gegerliligi

Bu bolimde yilzey gecerliligi, yapi gecerliligi, gecerlilik analizlerine ve 6lgegin giivenirligi ile iliskin
bulgular detaylandiriimistir.

Yiizey Gegerliligi

Kimya Motivasyon Olcegi (KMO) uyarlama calismasina baslamadan énce, &lcegin orijinalini hazirlayan
Shawn Glynn’den izin alinmistir. Fen Bilimleri Motivasyon Olcegine bagh kalinarak &lcek Tiirkceye
cevrilmistir. Maddelerin Tlrkgeye ¢evrim asamasinda dilimize uygunluk, anlasilirlik, kullanilan climlelerin
acikhgr ve dogrulugu hususlar dikkate alinmistir. Bunun igin de, hem orijinal dlgek hem de gevrilmis
6lgek konuya hakim kisilerce karsilastirilmistir.

Yapi Gegerliligi

Pilot galisma ile esas ¢alismadan elde edilen veriler dogrultusunda yapilan iki faktor analizi sonuglari
birbirleriyle benzerlik gdstermektedir. Orneklem sayisinin esas uygulamada pilot uygulamadan daha
bliylk olmasi bu analizden elde edilen bulgulari daha giivenilir kilmaktadir. Dolayisiyla sadece esas
uygulamanin sonuglari rapor edilmistir.

Aciklayici Faktér Analizi

SPSS 13.0 istatistik programi kullanilarak Temel Bilesenler Faktor (Principle Factor) Analizi, Varimax
eksen dongisi (Varimax Rotation) teknigi kullanilarak ve 06z-degerleri (eigen values) 1'den buyik
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degerler dikkate alinarak ydritilmis ve verilerin faktér analizine uygun olup olmadigina bakilmistir.
Bunun igin, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett test yapilmis ve KMO 6rneklem uygunlugunun test
sonucu 0.95 bulunmusgtur. Barlett normal dagilim test sonucu da anlamli gikmistir (p<0.05). Elde edilen
sonuglardan, orneklem biyukliginin yeterli oldugu ve verilerin normal dagilim gosterdigi tespit
edilmistir.

Tablo 2.
Temel Bilesenler Faktér Analizi Sonuglari.
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Oz-yeterlilik Endise Digsal Motivasyon i¢sel Motivasyon
Madde 28 773
Madde 12 742
Madde 29 .728
Madde 21 .670
Madde 24 .637
Madde 08 .632
Madde 07 .609 -.387
Madde 03 .601
Madde 30 .506
Madde 26 .504
Madde 09 494
Madde 01 .490 .380
Madde 05 .433
Madde 06 .810
Madde 13 .790
Madde 04 .768
Madde 14 .573
Madde 15 .370 -.469
Madde 18 442 413
Madde 17 .898
Madde 10 .884
Madde 11 .841
Madde 19 .770
Madde 23 .555 .356
Madde 02 470
Madde 25 417 .314
Madde 20 .657
Madde 16 .336 .518
Madde 22 415
Madde 27 .364
Oz-deger: 10.25 3.31 1.83 1.10
Aciklanan %34.17 %11.03 %6.09 %3.68

varyans orani:
Not: Yirutulen temel bilesenler faktér analizinde daha anlasilir ve agik olmasi igin 0.30 altindaki degerler alinmamustir (Field, 2000).

Tablo 2’de temel bilesenler faktor analizinin maddelerin faktorlere gére dagilim sonuglari verilmistir.
Ayni zamanda, analiz sonucunda, 6z-degeri 1’in Gzerinde olan ve 4 faktoriin agikladigi toplam varyans
%54.96 olarak bulunmustur. Faktorlerin tek baslarina agikladiklari varyans sirasiyla %34.17, %11.03,
%6.09 ve %3.68 seklindedir (Tablo 2). Her bir madde bulundugu faktérde en az 0.30 degerine sahiptir.
Ayni zamanda, eigen degerleri incelendiginde doért faktorin de degerinin 1'in Uzerinde oldugu
gorilmistir. Bir maddenin bulundugu faktérdeki diger maddelerle uyumunu belirten communality
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degerleri dikkatlice incelendiginde, hi¢cbir maddenin 0.30 degerinin altinda olmadigi gérilmustir (Tablo
3).

Tablo 3.
Communality degerleri.
Initial Extraction
Q1 1.000 .611
Q2 1.000 .508
Q3 1.000 421
Q4 1.000 .617
Q5 1.000 410
Q6 1.000 .687
Q7 1.000 .575
Q8 1.000 .524
Q9 1.000 432
Qlo 1.000 737
Ql1 1.000 721
Q12 1.000 .598
Q13 1.000 .649
Q14 1.000 .400
Q15 1.000 432
Ql6 1.000 491
Q17 1.000 .768
Q18 1.000 414
Q19 1.000 .650
Q20 1.000 446
Q21 1.000 487
Q22 1.000 471
Q23 1.000 .584
Q24 1.000 .598
Q25 1.000 .587
Q26 1.000 421
Q27 1.000 .449
Q28 1.000 .695
Q29 1.000 .582
Q30 1.000 .525

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Temel bilesenler faktor analizi sonuglarina gore, faktor yikleri 0.77 — 0.43 arasinda degisen ve 13
maddeden olusan Faktor 1, “kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri
10.25; faktor yikleri 0.81 — 0.44 arasinda degisen ve 6 maddeden olusan Faktor 2 “kimya sinavlarina
iliskin endise” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri 3.31; faktor yikleri 0.89 — 0.42 arasinda degisen ve 7
maddeden olusan Faktor 3 “kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyon” olarak isimlendirilmis ve 6z-
degeri 1.83; faktor yikleri 0.66 — 0.36 arasinda degisen ve 4 maddeden olusan Faktor 4 “kimya
o6grenmeye iliskin i¢sel motivasyon” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri 1.10 olarak tespit edilmistir.
Tablo 2’de yer alan faktoér analizi sonuglari incelendiginde yedi maddenin faktorler arasinda paylasildigl
gorulmektedir. Bu paylasim incelendiginde ise maddelerin yiksek faktor yikli olarak bulunduklar
faktérlerde anlam biitiinlGgiini tamamladiklari gézlenmistir. Ornegin, Madde 15 “Kimya ders notumun
genel not ortalamami nasil etkileyecegini disliniirim.” hem Faktor 1’de hem de Faktor 2'te kendine yer
bulmus, fakat “Endise” olarak isimlendirilen Faktor 2’deki yik( daha buyik oldugu icin bu faktérde yer
almistir. Bu maddenin “Endise” faktorindeki rolu dusundldiginde, faktordeki anlam butanltgana

22



Ayla CETIN-DINDAR ve Omer GEBAN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 15-34

bozmadigl, genel not ortalama kaygisi icerdiginden bu faktori tamamladigi belirtilebilir. Dolayisiyla
incelemeler sonucunda, maddelerin faktor yikleri, communality degerleri ve bulunduklari faktordeki
anlam butlinligu goz 6nline alindiginda her hangi bir maddeyi ¢ikarma yoluna gidilmemistir.

Dogrulayici Faktér Analizi

Aciklayic faktér analiz sonuglarina gore uyarlanan kimya motivasyon olgegi alti faktorli yapi yerine
dort faktorli bir yapiya sahiptir. Dogrulayici faktér analiz kullanilarak bu doért faktoérlii model LISREL 8.7
programi kullanarak test edilmistir. Onerilen dért faktérlii modelin uyumu goéstergeler dogrultusunda
karar verilmistir; arastirmacilarin bu amag kapsaminda kullandig1 gostergeler GFI, AGFI, RMSEA, NFI ve
CFI'dir (Joreskog ve Sorbom, 1993). lyi uyum elde etmek igin GFI, AGFI, NFI ve CFl degerlerinin 0,90'nin
lizerinde olmasi istenmektedir. Ayni zamanda, RMSEA degeri de 0,05’in altinda olmali ve 6zellikle 0,10
degerinin lizerinde olan degerlerin savunulmasi sorunludur.

Analiz esnasinda test edilen model Sekil 1’de incelenebilir. Bu ¢alisma kapsaminda analiz sonucunda
elde edilen GFI ve AGFI degerleri sirasiyla 0,79 ve 0.74’tur. RMSEA degeri ise 0.072 (0.070 ve 0.075 %90
given araliginda)’dir. NFI ve CFI degerleri ise her ikisi icin de 0,97’dir. Bu degerler géz 6niine alindiginda,
onerilen dort faktorli model uygulanan 6rneklemde orta derecede uyum gostermis. Boylelikle uyarlanan
kimya motivasyon 0l¢egi, 30 maddeden olugmakta ve kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik, kimya
sinavlarina iliskin endise, kimya 6grenmeye iliskin digsal motivasyon ve kimya 6grenmeye iliskin igsel
motivasyon olmak tizere dort faktorli bir yapr gostermektedir. Bu sonuglar dogrultusunda soylenebilir ki
uyarlanan kimya motivasyon 0&lgegi lise seviyesindeki ©grencilerin kimya 06grenmeye iligkin
motivasyonlarini tespit etmek amaciyla kullanilabilecek gegerli bir 6lcektir.

Gegerlilik Analizleri

Olgegin gecerliligini arttirmak amaciyla ayni zamanda ¢ok faktérlii varyans (multivariate analysis) ve
korelasyon analizleri de yapilmistir. Alanyazinda motivasyon Ulzerinde yapilan galismalar géstermistir ki
basari ve motivasyon arasinda anlamli ve pozitif bir iliski vardir (Alsop, 2003; Boyle, Magnusson ve
Young, 1993; Jacobsen, Eggen ve Kauchak, 2002; Palmer, 2005; Pintrich, Marx, ve Boyle, 1993; Randel,
Stevenson ve Witruk, 2000; Zusho, Pintrich ve Coppalo, 2003). Bu ¢calismada da 6grencilerin 6grenmeye
yonelik motivasyonlari ve bir 6nceki donem kimya notlari arasindaki korelasyon incelendiginde anlamli
bir iliski bulunmustur (r=.10, p<.01). Buna ek olarak, basarinin motivasyonun boyutlari arasindaki
korelasyon irdelendiginde de 6grencilerin kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilikleri (r=.09, p<.01) ve
sinavlara yonelik endiselerinde (r=.14, p<.01) 6grencilerin kimya ders notu ile anlamh ve pozitif bir
korelasyon tespit edilmistir.

Cok faktorlt varyans analizi igin de 6rneklemde bulunan gruplardan yararlanilmistir; bu gruplar
cinsiyet ve sinif diizeyidir. Cok faktorli varyans analizinin 6n sartlari test edildiginde verilerin normal
dagihm ve grup varyanslarin homojenliginde uyumsuzluk tespit edilmemistir. Alanyazin incelendiginde,
cinsiyetin fen basarisina etkisi Gzerine yapilan calismalar arasinda bir tutarliigin olmadigi gorilir; baz
calismalar erkek 6grencilerin fen derslerinde daha basarili oldugunu belirtirken (Brynes, 1996; Lee ve
Burkam, 1996; Linn ve Hyde, 1989; Steinkamp ve Maehr, 1984), bazi ¢alismalar da kiz 6grencilerin fen
derslerinde daha basarili olduklarini rapor etmislerdir (Anderman ve Young, 1994; Britner, 2008; Britner
ve Pajares, 2006).
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Fen basarisinin yaninda 0Ogrencilerin  6grenmeye yonelik motivasyonlarinda cinsiyetin etkisi
arastinldiginda da benzer tutarsizlik gozlenmektedir; kiz 6grencilerin motivasyonunun daha yuksek
oldugunu belirten galismalar (Britner, 2008; Britner ve Pajares, 2006; DeBacker ve Nelson, 1999;
Steinkamp ve Maehr, 1984) oldugu gibi erkek 6grencilerin daha motive oldugunu belirten ¢alismalar da
bulunmaktadir (Anderman ve Young, 1994; Glynn, Brickman, Armstrong, ve Taasoobshirazi, 2011; Glynn,
Taasoobshirazi, ve Brickman, 2009; Lau ve Roeser, 2002; Meece, Glienke, ve Burg, 2006; Pajares, 1996;
Pintrich ve DeGroot, 1990). Bu ¢alismada da yapilan ¢ok faktorlii varyans analizi sonucunda 6grencilerin
o6grenmeye yonelik motivasyonlarinin dort faktorlt lineer kombinasyonunda kiz ve erkek o6grenciler
arasinda bir fark bulunmamistir (Wilks’ Lambda=.991, F(4,952)=2.123, p=.076, n2=.009). Bir diger
degisken olan sinif duzeyi agisindan ¢ok faktorli varyans analizi incelendiginde ise 6grencilerin
0grenmeye yonelik motivasyonlarinin dort faktorli lineer kombinasyonunda kiz ve erkek 6grenciler
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (Wilks’ Lambda=.979, F(8,1904)=2.583, p=.008, n2=.011). Takip
eden tek yonli varyans analiziyle bu anlamh fark igsel motivasyon boyutunda bulunmustur
(F(2,955)=5.312, p=.005, n2=.011). Coklu karsilastirma sonucunda 11. sinif 6grencilerinin (M=12.43,
SD=3.38) 6grenmeye yonelik i¢sel motivasyonlarinin 10.sinif 6grencilerine (M=11.33, SD=3.85) kiyasla
daha digsuk oldugu tespit edilmistir. Baska bir ifadeyle, 6grencilerin kimya ©grenmeye yonelik
motivasyonlarinda anlamli bir diistis gézlenmistir; bu da Gniversiteye giris sinavinin zamanlama agisindan
yaklasmis olmasiyla agiklanabilir. Bu aslinda beklenen bir bulgudur ¢iinkii 6grenciler kimya 6grenmeye
odaklanmak yerine sinavda daha ¢ok soruya dogru yanit vermege odaklanmis olabilirler.

Olgegin Giivenirligi

Olgegi olusturan maddelerin ve 6lgegi giivenirligini saptamak amaciyla Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayisi hesaplanmistir. Tim 6lgegin Cronbach alfa glivenirlik katsayisi 0.913 olarak bulunmustur. Temel
bilesenler faktdr analizi sonucunda bulunan bes faktoriin de Cronbach alfa givenirlik katsayilar
hesaplanmistir. Birinci faktor olan kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik boyutunun Cronbach alfa
guvenirlik katsayisi 0.908, ikinci faktor kimya sinavlarina iliskin endisenin gilivenirlik katsayisi 0.588,
Uguncu faktor olan kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyonun ise 0.899 ve doérdiinci faktor olan
kimya 6grenmeye iliskin icsel motivasyonun da 0.627 olarak bulunmustur (Tablo 4).

Tablo 4.
Faktér [simleri ve Cronbach Alfa Faktér Giivenirligi.

Faktor ismi Ornek Maddeler Cronbach Alfa Degeri

Kimya 6grenmeye

Kimya sinavlarinda basarili olacagima eminim.

iliskin 6z-yeterlilik Kimya dersi basarimin diger 6grenciler kadar 0,908
(13 madde) veya daha iyisinin olacagini distintrim.
Kimya sinavlarina Kimya sinavi zamani geldiginde endiselenirim.
iliskin endise Kimya sinavlarinda basarisiz olmaktan 0,588
(6 madde) endiselenirim.
Kimya 6grenmeye Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi
iliskin digsal olacagini digtiinirim.
. . vy S 0,899
motivasyon Kimyayi 6grenmenin iyi bir is bulmada bana
(7 madde) nasil yardimci olacagini dislinGrim.
Kimya 6grenmeye Benim i¢in kimyayi 6grenmek aldigim nottan
iliskin i¢sel daha 6nemlidir.
. . A 0,627
motivasyon Kimya 6grenmeyi ilging bulurum.
(4 madde)
Toplam (30 madde) 0.913
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sinif ortaminda 6grencilerin daha etkili bir sekilde 6grenmelerini saglamak amaciyla onlarin
0grenmeye iliskin motivasyonlarini yiksek tutmak onemlidir. Bunun igin bu calismada amacglanan,
0grenci motivasyonlarini etkili bir sekilde degerlendirebilecek bir 6lgek uyarlamaktir. Bu galisma Glynn ve
Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon Olgeginin (Science Motivation
Questionnaire-SMQ) Turkgeye uyarlanmasi, gecerlik ve glvenirlik degerleri ile ilgili bulgulan
icermektedir. Ogrencilerin fen bilimlerini 6grenmeye ydnelik motivasyonlarini arastiran SMQ’nin ayni
zamanda farkli branslara da uygun oldugu arastirmacilar tarafindan belirtilmistir (Glynn, Taasoobshirazi,
ve Brickman, 2007). Dolayisiyla, orijinal 6l¢ek fen bilimlerine yonelik olsa da, uyarlanan 6lgek 6grencilerin
kimya dersini 6grenmeye yonelik motivasyonlarini belirlemeyi hedeflemistir. Bu amag¢ dogrultusunda
Olgegin hem Tirkce ’ye gevrilmesi hem de kimya dersine uyarlanmasiyla kimya egitimi alanina katki
yapilmasi dustnalmustar.

Orijinal 6lgegin alti tane faktorden olusmasina ragmen, Tirkceye uyarlanan oOlgegin dort tane faktori
oldugu tespit edilmistir. Orijinal 6lgcekte boyutlar: fen bilimlerini 6grenmeye iliskin i¢csel motivasyon
(madde 1, 16, 22, 27 ve 30), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin dissal motivasyon (madde 3, 7, 10, 15 ve
17), fen bilimlerini 6grenmeye olan ilgi (madde 2, 11, 19, 23 ve 25), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin
kararlilik (madde 5, 8, 9, 20 ve 26), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik (madde 12, 21, 24, 28 ve
29) ve fen bilimleri sinavlarina iliskin endise (madde 4, 6, 13, 14 ve 18) olmak (izere alti faktor
seklindedir. Tirkgeye uyarlanmis dlgek ise dort faktdrden olugmaktadir: kimya 6grenmeye iliskin 6z-
yeterlilik (madde 28, 12, 29, , 21, 24, 8, 7, 3, 30, 26, 9, 1 ve 5), kimya sinavlarina iliskin endise (madde 6,
13, 4, 14, 15 ve 18), kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyon (madde 17, 10, 11, 19, 23, 2 ve 25) ve
kimya 6grenmeye iliskin icsel motivasyon (madde 20, 16, 22 ve 27) seklindedir. Turkceye uyarlanmis
oOlgekte orijinal 6lgekten farkh olarak doért faktoriin elde edilmesi aslinda sasirtici degildir; ¢linkt kilttrel
farkliliklar distinildiginde Tirkiye o6rneginde farkh bir yapi elde edilmesi kaginilmazdir. Bununla
birlikte, olgegi gelistiren yazarlardan birinin olgekle ilgili yaptigi baska bir ¢alismada da, Olgegin
boyutlarinda diizeltmeye gidilmis analiz sonucunda bes boyut elde edilerek faktorlerden birinin diger
faktorler arasinda dagildigi rapor edilmistir (Glynn, Taasoobshirazi, ve Brickman, 2009). Ayni zamanda
ylriatilen gecerlik ve glivenirlilik analizleri de dort faktorli yapiyr desteklemektedir. Bu sekilde, kimya
dersine 6zgl 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini belirleyen Tirkce bir dlcekle literatiire
katki saglanmustir.

Kimya Motivasyon Olgeginin faktérleri incelendiginde, birinci faktérde yer alan 13 madde genel
olarak o6grencilerin kimyayr 6grenmeye iliskin 6z-yeterliliklerini 6lgen maddelerdir ve ‘Kimya dersini
o6grenebilir miyim?’ sorusuna cevap aramaktadir. Calismaya katilan lise 6grencilerinin birinci faktor
olarak kimya 6grenmeye dair 6z-yeterliliklerini 6n plana ¢ikarmalari, onlarin kimya dersinde basarili olma
isteklerini ve inancglarini ortaya koymaktadir. Bandura (1997)'ya gore, 6grencilerin basarili olmasinda
etkili olan faktorlerden biri onlarin 6grenmeye yonelik 6z-yeterliliklerinin yiiksek olmasi ile dogrudan
iliskilidir. Bu dogrultuda, Zusho, Pintrich ve Coppalo (2003)’in yaptig bir calismada da 6z-yeterliligin
ogrencilerin basarisini iyi tahmin ettigi bulunmustur.

ikinci faktdr, 6grencilerin kimya sinavlarina iliskin endiselerini dlcerek kimya sinavlari esnasinda ne
hissettiklerini sorgulamakta ve alti maddeden olusmaktadir. Analiz sonuglarina gore, sadece bu faktor
orijinal olgcek ile tam uyumluluk gostermektedir. Baska bir ifadeyle, orijinal olcekte fen bilimleri
sinavlarina iliskin endise faktorii ile uyarlanan kimya motivasyon olgcekteki kimya sinavlarina iliskin
endise faktoriiniin icerdigi maddeler bakimindan sadece bu faktorde tam uyumluluk tespit edilmistir.
Ogrenciler, sinav konularini yeterli diizeyde &grenip 6grenmediklerini test etmek (igsel motivasyon),
arkadaslarina kiyasla daha iyi not almak, 6gretmen veya anne-babadan taktir kazanmak veya lyi bir not
almak sonucunda elde edilecek bir 6diil (dissal motivasyon) gibi bircok sebeplerden dolayi sinavlarda
basarili olmak istemektedirler. Bunlara paralel olarak, 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
motivasyon dizeylerinin yliksek olmasi onlarin sinav endiselerini diisirmeye yardimci bir faktordir.
Fakat 6zellikle dissal motivasyonlari yliksek olan 6grencilerin baska bir deyisle sinavdan yiliksek not alma
veya baskalarindan daha iyi olma istekleri ylksek olan 6grencilerin sinavlardan beklentileri de ylksek
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olmakta ve dolayisiyla da sinavlara yonelik endiseleri artmaktadir. Bunun yaninda, 6grenmeye igsel
olarak motive olan &grenciler de kendi 6grendikleri bilgileri sinadiklari i¢in sinavlardan beklentileri
yiksek olabilmekte ve sinav endiseleri artabilmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Ayni zamanda, 6z-
yeterlilikleri diisik olan 6grenciler sinavlarin gergekte olduklarindan daha zor olduguna inanabilirler ve
bu inanis onlarin sinava yonelik endiselerinin artmasina neden olabilmektedir (Pajares, 1996).

Analiz sonuglarina gore lglnci faktor 6grencilerin kimyayl 6grenmeye iliskin digsal motivasyonlarini
olgmektedir. Baska bir ifade ile 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye motive olabilmeleri igin igsel
o6grenme istegine nazaran daha ¢ok dissal bir faktore (ylksek not, 6dil sahibi olma, sinif arkadaslarina
kiyasla daha basarili olma vb. gibi) ihtiya¢ diizeyini 6lgmektedir. “Kimyayi 6g§renmenin iyi bir is bulmada
bana nasil yardimci olacagini dusuntrim.” veya “Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi olacagini
diistiniirim.” gibi maddeler bu faktérii destekleyen maddelerdir. Ulkemizdeki egitim ve &gretim
sistemimizin temel amaglarindan biri 6grencilerin iyi bir meslek sahibi olmalari ve dolayh olarak lise
ogrencilerinin ilk hedeflerinden biri de Universite sinavinda iyi bir bolim kazanmak oldugu icin bu
faktorin ikinci sirada yer almasi sasirtici degildir.

Son faktor, dért maddeden olusmakta ve genel olarak 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
icsel motivasyonlarini 6lgmektedir. Baska bir deyisle, 6grencilerin kimya dersini neden 6grendiklerine
dair sebeplerini aramakta ve 6grenme hedefli olan sebepleri icermektedir. Bu faktorde yer alan “kimyayi
o6grenmek aldigim nottan daha 6nemlidir” maddesi ayni zamanda 0.34 faktor yikiyle Gglinct faktére
(Kimya 6grenmeye iliskin digsal motivasyon) de ylklenmistir. Tum faktor goz oniine alindiginda bu
madde bu faktoériin anlam bitinligini bozmamakta ve 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
icsel motivasyonlarini desteklemektedir. Yapilan calismalarda, 6grencilerin 6grenmeye iliskin 6z-
yeterlilikleri ve i¢sel motivasyonlari arasinda ylksek seviyede iliski tespit edilmistir (Pintrich ve De Groot,
1990; Pintrich ve Schunk, 2002); baska bir ifade ile 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin kendi
yeteneklerine inanmalari onlari kimya 6grenmeye iliskin bir icsel motivasyona tesvik etmektedir veya
kimya dersini 6grenmeye istekli i¢sel motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye
iliskin kendi yeteneklerine olan inanglari artmaktadir. Bunun yaninda, kararlilik ile igsel motivasyon
arasinda da pozitif anlamda bir iliski tespit edilmis (Deci ve Ryan, 2000; Pintrich ve De Groot, 1990) ve
o6grenmeye kararli olan 6grencilerin 6grenmeye yonelik i¢csel motivasyonlarinin da yiksek oldugu
bulunmustur.

Orijinal olgekte yer alan fen bilimlerini 6grenmeye olan ilgi ve fen bilimlerini 6grenmeye iliskin
kararlilik faktorleri uyarlanan o6lgekte diger faktorler arasinda dagilmiglardir. Kimya sinavlarina iligkin
endise faktori orijinal 6lgek ile tam uyumluluk géstermektedir, diger faktorlerde de genel olarak dagihm
orijinal dlgek ile paralellik géstermektedir. Faktorlerin isimlendirilmesinde ylksek faktor yiklerine sahip
maddeler gz 6nilinde bulundurulmus ve ayni zamanda da anlam bitinlugine dikkat edilmistir. Kiltirel
ve egitim-0gretimdeki baskalk, okul ortami gibi egitimdeki farkhhklardan dolayi Olcegin faktorleri
arasinda farkliliklar tespit etmek beklenilen bir durumdur (Richardson, 1994).

Uygulanan agiklayici ve dogrulayici faktor analizleri sonuglarina gére uyarlanan kimya motivasyon
Olcegi lise 6grencilerine uygulanarak onlarin kimya 6grenmeye yonelik motivasyonlarini tespit etmek
amaciyla kullanilabilecek gegerli bir dlgektir. Bu dogrultuda 6lgek arastirmacilara, 6grencilerin kimya
o0grenmeye iliskin 6z-yeterlilikleri, sinavlara yonelik endiseleri, kimya 6grenmeye yonelik i¢sel ve dissal
motivasyonlari hakkinda bilgi saglayacaktir. Ayrica yapilan gegerlilik analiz sonuglari alanyazindaki
calismalar ile paralel sonug¢ vermistir; bu sonuglar da uyarlanan olcegin gecerliligini arttirmaktadir.
Uyarlanan 6lgegin glivenirlik katsayisi oldukca yliksek bulunmus olup (a=0.913) farkh 6grenci gruplari ile
de karsilastirmaya uygundur. Bunun yaninda doért faktoriin glivenirlikleri de oldukga iyi degerdedir,
analiz sonucunda elde edilen Cronbach alfa degerleri faktor siralarina gére 0.908, 0.588, 0.899 ve 0.627
olarak tespit edilmistir.

Bu sonuglara dayanarak, kimya motivasyon 6lgeginin uyarlama ¢alismasi tamamlanmistir. Alanda
yapilan calismalara paralel olarak motivasyonun akademik basar lizerindeki etkisi; demografik veriler
sonucunda da 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarinda sinif diizeyleri arasindaki
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iliski; 6grencilerin kimyay! 6grenmeye dair motivasyonlarinda cinsiyet faktord, ailenin sosyoekonomik
seviyesinin 6grenci motivasyonuna etkisi gibi arastirma konulari arastirmacilar tarafindan devam
ettirilen galismalardir.

Kimya motivasyon olgegi kullanilarak yapilacak olan ileriki g¢alismalarda 6grencilerin kimya dersini
o6grenmeye iliskin motivasyonlarinin nelere bagh oldugunu tespit etmek hedeflenmektedir. Bunun igin
ogrencilerden toplanacak veriler yazili metinler veya goérismeler seklinde olabilir. Elde edilecek verilerin
analizi sonucunda Ogrencilerin kimya dersini 0grenmeye neden motive olup olmadiklari
belirlenebilecektir. Kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonun altindaki nedenlerin tespit edilmesi ile
ogrencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarini arttirmak adina daha etkili ve motive edici
kimya ders planlar gelistirilebilir. Bu ders planlari Palmer (2005) ve Bomia ve digerlerinin (1997) de
belirttigi gibi 6grencilerin el becerilerini kullanabilecekleri aktiviteler, kendi aralarinda tartismalar
yapabilecekleri grup calismalari, deneyler yapabilecekleri etkinlikler gibi 6grencilerin daha aktif
olmalarini saglayan yapilandirmaci yaklasima dayanan metotlardan olusabilir.

Bu calismada motivasyon olgegi lise seviyesindeki kimya dersini alan 6grenciler icin uyarlanmistir.
Baska genis ve farkli orneklemler lzerinde yapilan benzer arastirmalar ile de 6grencilerin kimyayi
o0grenmeye iliskin motivasyonlari hakkinda daha detayl bilgiler elde edilebilir ve yapilacak
karsilastirmalar ile kimya motivasyon 6lgeginin gegerlilik ve glvenirlik sonuglari desteklenebilir. Bunun
yaninda, benzer dlgek uyarlama galismalari fizik veya biyoloji branslarinda da yapilabilir. Benzer sekilde,
gecerlilik ve glvenirlik sonuglari arastirilip, 6grencilerin farkli branglardaki 6grenmeye yonelik
motivasyonlari incelenebilir. Ayrica bu ¢alismanin bir adim 6tesinde, 6grencilerin 6grenmeye yonelik
motivasyonlari hakkinda daha detayli bilgilere ulasmak amaciyla, 6grencilerle gérismeler yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

In addition to doing science experiments in laboratory (Gauger, 1990) or hands-on activities
(McCarthy, 2005; Stohr-Hunt, 1996) also motivation is critical issue for effective learning in science.
Motivation is categorized in the affective domain in the three main domains of learning - cognitive
(thinking/head), affective (feelings), and psychomotor (physical) (Anderson, 1981; Bloom, 1979).
Motivation in education means that a student considers educational activities meaningful and
worthwhile to do and benefits from them academically (Brophy, 1988). The aim of this study was to
adapt the Science Motivation Questionnaire developed by Glynn and Koballa (2006) into Turkish and
chemistry (Glynn, Taasoobshirazi, Brickman, 2007). The purpose of this scale is to measure students’
motivation to learn science. The studies on motivation report that the student motivation is positively
correlated to their academic achievement (Alsop, 2003; Bandura, 1997; Bomia et al., Boyle, Magnusson
& Young, 1993; Jacobsen, Eggen & Kauchak, 2002; Palmer, 2005; Pintrich, Marx, & Boyle, 1993; Randel,
Stevenson & Witruk, 2000; Zusho, Pintrich & Coppalo, 2003). In other words, motivation plays an
important role in student success. In order to understand students’ motivation to learn science, the
source of students’ motivation to learn science should be determined. Therefore, it is important to
develop a valid and reliable scale that measures students’ motivation. Motivation is an internal state
that arouses, directs, and sustains students’ behavior. If the behavior is done by a person’s own desire,
interest, and curiosity, it is intrinsic motivation; if the behavior is done to get an end or reward, it is
extrinsic motivation. In addition, goal orientation, self-efficacy, self-determination, and anxiety are the
other components of motivation (Pintrich & Schunk, 2002; Stipek, 1988). There are not many studies on
motivation to learn science in our country. One of the reasons can be that there is not a reliable and
valid scale which measures students’ motivation to learn science. Therefore, the purpose of this study
was to adapt the Science Motivation Questionnaire into Turkish and to construct a chemistry version of
the scale.

Method
Research Design

The Science Motivation Questionnaire was adapted by changing the word “science” into “chemistry”
because this study also aims to adapt a scale which measures high school students” motivation to learn
chemistry. There were 30 items on a 5-point Likert-type scale in the original scale. The scale consisted of
six components which were intrinsically motivated science learning, extrinsically motivated science
learning, relevance of learning science to personal goals, responsibility (self-determination) for learning
science, confidence (self-efficacy) in learning science, and anxiety about science assessment. The scale
of the items was “never”, “rarely”, “sometimes”, “usually”, and “always”. The positive statements were
scaled from 1 to 5 and the anxiety about science assessment component consisting of negative
statements was scaled from 5 to 1. Therefore, the maximum possible score was 150 and the minimum

score was 30.

In terms of face validity, the translation process was carried out by the researchers. Additionally, two
more bilingual researchers translated the original scale into Turkish. Every translation was done
individually and then was compared. Afterwards, the translated scales translated back into English in
order to check the consistency with the translated and the original ones. The translated scale was
administered to 301 high school students as a pilot study. The purpose was to find out whether there is
any ambiguity in the items.
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Participants

The sample of this study consisted of 1354 high school students from Ankara and Edirne. The study
was conducted with 663 female students and 686 male students, five students did not report their
gender. Three public schools and one private school from Ankara and two public schools and two
private schools from Edirne participated in this study. 716 of the participants were ninth grade, 343
were tenth grade, and 295 were eleventh grade high school students. Before conducting the study a
pilot study was administered in order to determine the items’ consistency in Turkish. This pilot study’s
sample was 301 high school students consisting of 152 female and 145 male students; four students did
not report their gender.

Results

For validation process, face validity, construct validity and validity analysis were investigated. The
researchers received permission to use the Science Motivation Questionnaire developed by Shawn M.
Glynn and Thomas R. Koballa, Jr. (2006). In terms of face validity, word-by-word translation was done by
the researchers; during this translation process relevance to Turkish language, intelligibility, clarification
and accuracy of sentences were taken into consideration. In order to increase face validity of the
translated version of the scale, the original version and translated version were compared by the
experts in the science education field. In terms of construct validity, two different factor analyses were
conducted: one for pilot data and the other for the main data. These two factor analysis results revealed
similar results. The main data results were only given in the current study since that data was bigger
than the pilot data.

The analysis of the Chemistry Motivation Scale via Principle Factor Analysis with Varimax rotation
gave four factors eigen-values greater than 1. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) and Barlett test value was 0.95
(p<0.05), which revealed that the sampling was adequate for running the analysis. The eigen-values
were 10.25, 3.31, 1.83, and 1.10, respectively. The factors were labeled as self-efficacy in learning
chemistry, anxiety about chemistry assessment, extrinsically motivated chemistry learning, and
intrinsically motivated chemistry learning. This labeling process was done considering the items’
meanings which are closely related to each other and the factor loadings under the component. The first
factor was composed of 13 items, the second one was composed of six items, the third one was
composed of seven items, and the fourth one was composed of four items. The total variance explained
was 54.96%; considering the factors the variance explained by self-efficacy in learning chemistry was
34.17%, anxiety about science assessment was 11.03%, extrinsically motivated chemistry learning was
6.09%, and intrinsically motivated chemistry learning was 3.68%. The communalities values were also
scanned and considering the meaning of the each factor, no item was needed to be eliminated from the
scale.

Confirmatory factor analysis results gave quite acceptable fit index such as GFIl, AGFI, NFI, and CFI
were 0.79, 0.74, 0.97, and 0.97, respectively. RMSEA value was 0.072. These values indicated that the
proposed four factored model was moderately acceptable for this sampling (J6éreskog & Sorbom, 1993).

For validity analyses, multivariate analysis and correlation analysis were conducted. The science
education literature studies reported that there is a significant and positive relation between
achievement and motivation (e.g. Alsop, 2003; Jacobsen, Eggen & Kauchak, 2002; Palmer, 2005;
Pintrich, Marx, & Boyle, 1993; Zusho, Pintrich & Coppalo, 2003). This study also investigated the relation
between the total score of student motivation to learn chemistry and their previous semester chemistry
score; the analysis gave a significant and positive relation between the variables (r=.10, p<.01) similar to
the literature. For more detailed information, the relation of the motivational dimensions’ scores and
the chemistry scores were also analyzed. The results revealed that the self-efficacy in learning chemistry
score (r=.09, p<.01) and anxiety about chemistry assessment score (r=.14, p<.01) were significant and
positively correlated with the previous semester chemistry score. These findings were found to be
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similar with the literature mentioning that more self-efficient students are expected to be academically
more successful (Bandura, 1997; Bomia et al., 1997). Similsrly, the less anxious students are expected to
be more successful as well; since the items were recoded there is a reverse meaning for the anxiety
about chemistry assessment dimension. The previous literature stated that anxious students could not
get easily concentrated into test questions and this causes lower achievement in assessment (Koballa &
Glynn, 2007; Palmer, 2005; Pintrich & De Groot, 1990; Wigfield & Eccles, 1989).

The multivariate analysis of variance with the independent variables of gender and class level was
conducted to test whether there was significant mean differences among the groups on a combination
of motivational dimensions which were self-efficacy in learning chemistry, anxiety about chemistry
assessment, extrinsically motivated chemistry learning, and intrinsically motivated chemistry learning.
Preliminary analysis was tested and the results did not give any violation of the assumptions (Field,
2000). The inconsistent findings were found in the literature on science education in terms of gender;
some studies have reported that female students were successful in science (Anderman & Young, 1994;
Britner, 2008; Britner & Pajares, 2006) but others have mentioned that male students are more
successful than females in science courses (Brynes, 1996; Lee & Burkam, 1996; Linn & Hyde, 1989;
Steinkamp & Maehr, 1984). Similar contradicting findings can also be found in motivation to learn
science literature in terms of gender; some studies revealed that female students are more motivated to
learn science (Britner, 2008; Britner & Pajares, 2006; DeBacker & Nelson, 1999; Steinkamp & Maehr,
1984) but also there are other studies reporting male students are more motivated to learn science
(Anderman & Young, 1994; Glynn, Brickman, Armstrong, & Taasoobshirazi, 2011; Glynn, Taasoobshirazi,
& Brickman, 2009; Lau & Roeser, 2002; Meece, Glienke, & Burg, 2006; Pajares, 1996; Pintrich &
DeGroot, 1990). In this study, the MANOVA results indicated that there is no significant difference
between female and male students on a combination of motivational dimensions (Wilks’ Lambda=.991,
F (4,952)=2.123, p=.076, n2=.009). On other hand, there is a significant difference between female and
male students considering their class level on a combination of motivational dimensions (Wilks’
Lambda=.979, F (8,1904)=2.583, p=.008, n2=.011). Follow-up analyzes revealed that this difference is in
the intrinsically motivated chemistry learning dimension (F(2,955)=5.312, p=.005, n2=.011). The mean
score of 11" grade students’ intrinsically motivated chemistry learning dimension (M=12.43, SD=3.38) is
lower than the mean score of 10" grade students (M=11.33, SD=3.85); indicating that 11™ grade
students are not much motivated to learn chemistry; this may be because of the upcoming university
examination. The students are sometimes more concentrated to give correct responses rather than
learning chemistry.

The reliability coefficient estimated by Cronbach alpha was found to be 0.913. In addition, for every
component (self-efficacy in learning chemistry, anxiety about chemistry assessment, extrinsically
motivated chemistry learning, and intrinsically motivated chemistry learning) reliability coefficient was
examined; these were 0.908, 0.588, 0.899, and 0.627, respectively.

Discussion, Conclusion & Implications

The original scale consisted of six components whereas the adapted scale consisted of four
components. The relevance of learning science to personal goals and self-determination in learning
science components were distributed to other components in the adapted version. On the other hand,
the anxiety about chemistry assessment component was composed of the same items as defined in the
original study. Additionally, the other four components gave similar results as the original scale. It was
expected that discrepancies would be found between the scales; these differences could be because of
cultural and educational differences (Richardson, 1994).

Based on these results, a valid and reliable Chemistry Motivation Scale was adapted into Turkish. The
future studies can be on research about whether there is a correlation between motivation to learn
chemistry and achievement; also about whether there are differences in students’ motivation to learn
chemistry based on level, gender, socioeconomic status variables. In addition, interviews with students
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should be conducted in order to determine the other effects of their motivation to learn chemistry. The
next aim should be to construct a more motivated classroom environment for students to make them
more interested, curious, and willing to learn chemistry. Similar adaptation studies can be conducted in
order to develop biology or physics motivation scales.

From motivational perspective, the intrinsic motivation of the students was found to be decreasing
as the students level-up their grade. The studies in motivation literature state that intrinsically
motivated students are more willing to learn science and more successful in science (Pintrich & De
Groot, 1990; Pintrich & Schunk, 2002). In addition, studies have also mentioned that students with self-
determination in learning science are also intrinsically motivated to learn science (Deci & Ryan, 2000).
Since intrinsic motivation is an effective factor in science achievement, science teachers and science
educators should pay more attention to develop activities which focus on increasing students’ intrinsic
motivation as well as cognitive development.
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Bu arastirmanin temel amaci 6gretmen adaylarinin bilissel farkindalik beceri ve
elestirel disinme durumlarinin incelenmesidir. Arastirma iliskisel tarama modelinde
betimsel arastirma niteligini tagimaktadir. Evrenden segkisiz 6rneklem yontemlerinden
olan tabakal 6rneklem teknigi kullanilarak evrende temsil edildikleri oranda 6rnekleme
gidilmis, 293 6gretmen adayindan olusan bir grup 6rneklemi olugsmustur. “California
Elestirel Disiinme Olgegi” ve “Bilissel Farkindalik Olgegi” kullanilarak toplanan verilerin
¢oziimlenmesinde betimsel istatistiklerin yani sira, bagimsiz gruplar t testi, tek yonlu
varyans analizi, korelasyon analizi teknikleri kullanilmistir. Analiz sonuglarina goére
ogrencilerin  biligsel farkindalik algilari cinsiyet acisindan; degerlendirme ve
organizasyon boyutlarinda anlamh bigcimde farklilasirken diger boyutlarda anlamh
farklilasma goriilmemektedir. Ogrencilerin algiladiklari elestirel diisiinme diizeyleri
6grenim gordikleri ana bilim dallarina gore dogruyu arama, agik fikirlilik, analitiklik,
sistematiklik, meraklilik ve toplamda anlamh farklilik gostermektedir. Elestirel
disinme toplam puanlar ise degerlendirme, organizasyon ve biligsel farkindalik
toplam puanlariyla negatif yonde anlaml iligki gosterirken, dogruyu arama, acik
fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine giiven ve meraklilik puanlariyla pozitif yonde
anlamli iligkiler gostermistir.
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The main purpose of this study is to investigate prospective teachers’ critical thinking
and metacognition levels. The study is descriptive in nature and based on relational
screening model. The participants were selected using stratified sampling method
which is one of the random sampling methods, and 293 teachers became the
participants of the study. The data collected via “California Critical Thinking Scale” and
“Metacognition Scale” were analyzed using independent groups t-test, one-way
variance analysis, correlation analysis as well as the descriptive statistics. Results show
that although the participants’ metacognition perceptions differed according to
gender in the evaluation and organization dimensions, no significant differences were
found in the other dimensions. The participants’ perceived critical thinking levels did
not show significant differences according to the departments they attend in the
seeking truth, open-mindedness, analyticalness, systematicity, curiousness and total
dimensions. Critical thinking total scores were found to display a negative relationship
with evaluation, organization, and metacognition total scores while they showed a
positive relationship with seeking the truth, open-mindedness, analyticalness,
systematicity, self-confidence, and curiousness scores.
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Ogrenme her bireyde anlam kazanan bir siirectir ki béyle bir siirecte Gst diizey diisiinme siire¢ ve
becerilerinin niteliginin artirlmasi 6gretmen adaylarini problemleri etkin ¢dziim 6nerileri Gretebilen ve
olaylara tim boyutlariyla bakabilen hale gelmesinde katki saglayacaktir. Boyle bir siiregte elestirel
diisinme, olaylara farkli boyutlariyla bakabilme ve bu dogrultuda bulunulan baglama gore farkl ¢6zim
onerileri Gretebilme yetisidir. Bu dogrultuda kavram her ne kadar olumsuz bir ¢agrisim yapsa da yapici
anlamda her bireyin bireysel gelisiminde 6nemli bir 6g8e olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Elestirel
disinmeyle dogruyu yanlistan ayirt eden, sorunlarin 6ziine inen, gesitli agilardan irdeleyen, anlamaya
¢alisan, gerekirse karsi g¢ikabilen bir tavir olusturulabilir. Elestirel dislinmeyi zevkli kilan kesfetme
heyecanidir. Nitekim Chance de (1986, Akt: Sahinel, 2002, s.4) elestirel diisinmeyi, “olgulari analiz etme,
dislince Uretme ve onu orgutleme, gorisleri savunma, karsilagtirmalar yapma, g¢ikarimlarda bulunma,
tartismalari degerlendirme ve problem ¢6zme yetenegi olarak” tanimlamistir. Elestirel disiinmeyi
tanimlamada en sistematik yaklasim olan Delphi tipi calisma sonucunda, uzmanlar elestirel disinmenin
ortak bir tanimini ortaya ¢ikarmislardir. Bu ortak tanim, Delphi Raporu olarak adlandiriimis ve Amerikan

Felsefe Birligi tarafindan 1990 yilinda agiklanmistir. Raporda elestirel disinmenin ortak tanimi su
sekildedir:

“Anliyoruz ki elestirel disinme yorumlama, analiz, degerlendirme ve g¢ikarimla birlikte kararin
dayandigi delilsel, kavramsal, metotsal, Olglitsel ya da icgeriksel incelemelerin agiklamasiyla da
sonuglanan; amagl, 06z dizenleyici bir karar mekanizmasidir. Elestirel diisinme, temel olarak
arastirmanin gerekli bir aracidir. Buna benzer olarak elestirel diisiinme, bireyin kisisel ve yurttaslk hayati
icerisinde glicli bir kaynak ve 6zglir birakilan bir glictiir. Bununla birlikte iyi disinmeyle es anlamh
olmasa da elestirel diisiinme, yaygin ve kendini dizelten bir insan fenomenidir’’ (Facione, 1990).

Boyle bir silrecte elestirel disinmenin 6geleri; amag, problem durumu, sayiltilar, kavramlar,
cikarimlar, gorisler, dogurgular ve sonuglardan olusurken, 6rnek standartlari ise, agikhgi, kesinligi,
dogrulugu, derinligi, yeterliligi, iliskili olmayi, butlinlGgl ve tarafsizhg kapsamaktadir. Bununla birlikte
elestirel disuinmenin ne oldugunu bilmek kadar 6nemli diger bir boyut ise elestirel disiinme
becerilerinin ne oldugunu bilmektir. Elestirel diisinme bu becerilerin kazanilmasiyla gercgeklesir. Halpern
(1996)’e gore elestirel disinme becerileri; sonug ¢cikarma, analiz etme, hipotezleri test etme, olasiliklar
gorme, karar verme, sorun ¢ézme ve orijinal diisinme seklinde ele alinabilir (Akt: Kirim, 2002, s. 27-
28). Ogretmen adaylarinin bu becerilere sahip olmasi sinifta kuracaklari iletisimde, 6gretim ortamlarinin
tasarimlarinda ve etkili bir 6grenen olmalarinda da onlara katki saglayacaktir. Bununla birlikte Beyer
(1991)’e gore, elestirel duslinme becerileri 6gretiminde basarili olmak isteniyorsa en az ¢ 6nemli etkeni
fark etmek 6nemlidir. Bunlar elestirel disiinme becerilerinin konu temelli verilmemesi, higbir elestirel
diisinme becerisinin tek bir ders veya biraz anlatimla ele alinmamasi ve 6grenciler elestirel dislinme
becerilerini gercekten kazanmissa, bu becerileri karsilastiklari yeni durumlara transfer edebilmelilerdir.
Boyle bir siirecte bilissel farkindalik, elestirel diisinme siireg¢ ve becerilerini de ele alan genis bir yapi
olarak karsimiza c¢ikacaktir. Bilissel farkindalik, orijinal adiyla “metacognition” kavrami literatiire degisik
ifadelerle kazandirilmistir. Demirel (1993, s.141), Erden ve Akman (1996, s.155) bilis bilgisi olarak,
Acikgbz (1996), Cetinkaya (2000), Namlu (2004), bilisétesi, Doganay (1997, s.36), Demir (2009), Saban
(2008) ve Emrahoglu ve Oztiirk (2010) “bilissel farkindalik”” olarak kullanmislardir.

Bilissel farkindalik diisinmeyi disliinme olarak tanimlanir. Bireyler kendi disiinme sireglerini
yansitarak ve degerlendirerek, siirecleri diisinme ve hissetme konusunda daha iyi kontrol kazanirlar.
Son zamanlarda, bilissel farkindaligin tanimi genisletilmis ve daha onceleri distnildiGgi gibi sadece
“distinme hakkindaki disinmeyi” icermeyip ayni zamanda bireyin kendi bilgisi hakkindaki bilgisi,
bununla ilgili stiregleri, bilissel ve etkili durumlari, bilingli ve kasith denetleme yetenegini ve bireyin
bilgisini diizenlemesini kapsar hale gelmistir. Kluwe (1982, Akt: Louca, 2003), bilissel farkindalik
aktivitelerini tanimlayarak, bilissel farkindalik kavramina baska bir agidan bakmustir.
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Ona gore bilissel farkindalik;

1-Dusuinme konusu olarak, kisinin kendi diisinmesi ve bir bagka kisinin diisiinmesi hakkinda bazi
bilgilere sahip olmasidir.

2-Distinme  konusu olarak, kisinin kendi duslinme sireglerini denetleyebilmesi ve
diizenleyebilmesidir.

GUnUmuzin oOgrenme yaklasiminda 6grenmeyi merkeze almak, kaginilmaz olarak 6grenenin
merkezde olmasini, dolayisiyla 6grencinin kendi yeterliliklerini, kabiliyetlerini, planlama becerilerini,
disinme siireglerini, davranislarini ve disinme seklini kontrol etme gibi yeterliliklerini tanimasini
gerektirmektedir. Dlslinmeyi 6grenme becerileri, kendisinin nasil ilerledigini gérme, neyi, neden
yaptigini agiklayabilme, hisleri hakkinda konusabilme, planlama, problem ¢6zme, kendi kendini
dizenleme ve kontrol etme kisaca 6grenmeyi 6grenme becerilerinin (bilissel farkindalik) kazandirilmasi
bir gereklilik olarak cagimiz toplumunda ortaya ¢ikmaktadir.

“Bilissel farkindalik 6grenmenin her asamasinda yer alan, 6grencinin davranislarina yansiyan bir
diisinme sirecidir. Bilgi edinme siirecinde; sirecin silirekli planlanmasi, degerlendirilmesi,
gbzlemlenmesi, 6grencinin 6grenme siirecine aktif olarak katilmasi ve kendi 6grenme sirecini kontrol
altinda tutmasidir’” seklinde tanimlayan Doganay (1997, s.39), bilissel farkindahgin bireyin kendi
o0grenmesindeki kontrolii ve denetimindeki degerine deginmistir. Boyle bir yapida biligsel farkindalk
becerilerine sahip olan bir birey; yaptigi bir is ya da lzerinde galisilan bir problemin ¢ézimu igin igsel
enerjisini harekete gegirir, isi basarabilecegine iliskin olumlu bir tutum gelistirir, motive olur, dikkat
gelistirir. Bu kisinin kendi hakkindaki bilgiye sahip olmasini ve kendini kontrol etmesini gerektirir. Bilissel
farkindahgin diger bir boyutu sirecin bilgisi ve kontrolidir. Burada kisi 6ncelikle ne bildigini ve ne
bilmesi gerektigini degerlendirir, dolayisiyla nerede oldugunu gorir, bu dogrultuda belirledigi amaglarin
gerceklesmesi icin ne yapacagini planlar. Plani dogrultusunda gelistirdigi stratejileri gdzden gegirir,
amaca uygun olup olmadigini degerlendirir, uygun degilse yeni stratejileri secer, kendi disinme
yollarinin farkina varir ve bunu gelistirir.

Ogrenmenin dinamik yapisinda &gretmen adaylarinin anlamli 6grenmeler gerceklestirebilmesi,
elestirel akil yaritme becerilerini kazanmalari agisindan egitim programlarinda elestirel disiinme ve
bilissel farkindalik slire¢ ve becerilerine gereken 6nem verilmesi alan yazin taramasinda (Nielsen, 2004;
Yilmaz 2007; Demir, 2009; Lee, Teo ve Chai, 2010, Semerci ve Elaldi, 2011; Ozsoy ve Giinindi, 2011;
Pinto, Iliceto, Melogno, 2012; Demir, 2013) ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda, bu arastirmanin ¢alisma
grubunu olusturan egitim fakiltesi 6grencilerinin gelecegin uzman bireyleri olacaklari distindldiginde,
elestirel disinme ve bilissel farkindalk beceri dizeylerinin belirlenmesi ile var olan profilin ortaya
koyulmasinin 6nemli oldugu dusiinilmektedir. Bilissel farkindalik ve elestirel diisinme bilgi ve becerisine
sahip olan 6gretmen adaylari kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alip, yurattigi goérevlerde daha aktif
bir konuma geleceklerdir. Bununla birlikte bilissel farkindalik ve elestirel dislinme arasindaki iliskiyi ele
alan calismalara baktigimizda, Karasakoglu, Saracoglu, Yilmaz-Ozelci (2012) st bilissel okuma
stratejilerinden “pragmatik” stratejileri kullanma becerilerinin cinsiyete ve kitap okuma oranina gore,
“analitik” stratejileri kullanma becerilerinin ise yine kitap okuma oranina goére farkhlastigini gormislerdir.
Yine benzer sekilde (AL-khayat, 2012; Pesut, 1990) elestirel disinme ve bilissel farkindaligin birbiriyle
olumlu yoénde iliski gosterdigini belirtmislerdir. Bununla birlikte arastirma siirecinde cevaplari aranan
sorularda incelenen degiskenleri tercihe dair yasanan bélge, 6grenim gordikleri boliim, anne ve baba
egitim dilizeyi sosyo-demografik faktor olarak, cinsiyet ve sinif diizeyini ise bir olgunlasma ve bilissel
gelisimi etkileyen faktorler olarak dikkate alinmistir.

Sosyo-demografik faktorler agisindan Piaget’e gore bireye sunulacak uyaran sayisi ve bu uyaranlarla
gecirilen yasanti zenginliginin, kurulmakta olan dislince yapilarini destekledigi ve hizlandirdigi diistincesi
yatmaktadir (Yondem ve Tayl, 2007, s.87). Olgunlasma faktori olarak yine Piaget’'e gbre egitim, gocugun
kalitimla getirdiklerini, bilissel gelisimine uygun etkinliklerle destekler nitelikte olmahdir.
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Bireyin bilis yapilarini zenginlestirmesine firsat verecek en uygun cevreyi dizenleyerek ¢evresindeki
nesnelerle, olaylarla, akranlariyla ve diger insanlarla etkilesimde bulunmasinda olanak saglayan 6grenme
ortamlari hazirlanmahdir (Akt: Senemoglu, 2007, s.51).

Dolayisiyla bu aragtirmanin 6gretmen adaylarinin 6grenmeyi 6grenme becerilerine iliskin veri
sunmasi, elestirel dislinme ve bilissel farkindalik becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koymasi, daha sonra
yapilacak olan arastirmalara kaynak olusturmasi, elde edilen sonuglarla alana katki sunmasi ve elestirel
disinme ve bilissel farkindalik beceri ve stratejilerine dikkati ¢ekmesi agisindan 6nemli oldugu
sodylenebilir. Belirtilen 6nem ve gerekgeler dogrultusunda kendi bilissel stireglerinin daha fazla farkinda
olan, dolayisiyla daha bagimsiz 6grenen 6gretmen adaylarinin bilissel farkindalik ve elestirel diisiinme
beceri diizeylerinin belirlenmesi ve biligsel farkindalik ve elestirel diisinme duzeylerinin, cinsiyete,
0grenim gordukleri bolime, sinif dlizeyine, bolgeye, anne ve baba egitim diizeyine gére anlamli dizeyde
farkhlasip farklilasmadigini belirlemek, bu arastirmanin temel amacini olusturmaktadir. Arastirmanin bu
temel amaglarina ulasmak icin asagidaki sorulara yanit aranmistir;

o Ogretmen adaylarinin bilissel farkindalik becerilerinin degerlendirme, organizasyon ve planlama
boyutlarina iliskin gorusleri cinsiyetlerine, 6grenim gordikleri bolimlere, sinif diizeyine, yasanilan
bolgeye, anne ve baba egitim diizeyine gore anlamli farklilk gostermekte midir?

e Ogretmen adaylarinin elestirel diisinme 6lgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik,
sistematiklik, kendine giiven ve merakhlk alt 6lgeklerine iliskin gorusleri cinsiyetlerine, 6grenim
gordukleri bolimlere, sinif diizeyine, yasanilan bolgeye, anne ve baba egitim diizeyine gére anlaml
farkhhk gostermekte midir?

» Ogretmen adaylarinin bilissel farkindalik élcegi toplam puanlari ile elestirel diisinme &lgegi toplam
puanlari arasinda iliski var midir?

Yontem

Calismanin bu béliimiinde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, deneysel uygulama
ve verilerin analizi kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Egitim fakulltesi 6grencilerinin bilissel farkindalik ve elestirel distinme diizeylerini belirlemeyi ve
bilissel farkindalik ve elestirel diisinme dizeylerinin gesitli degiskenlere gére anlamli bir farkhlik gosterip
gostermedigini ortaya koymayl amaglayan bu arastirma, iliskisel tarama modelinde betimsel bir
arastirma niteligini tasimaktadir (Buyukoéztiirk, Cakmak, Akgln, Karadeniz ve Demirel, 2009,s.16).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin calisma evrenini Kafkas Universitesi Egitim Fakiltesinin 2012-2013 egitim-dgretim yili
gz variyilinda 06grenim goren birinci ve dordinct sinif (6rglin ve ikinci 6gretim) 6grencileri
olusturmaktadir. Egitim Faklltesinin lisans programina kayith, 6grenim gérmekte olan Tirkge
Ogretmenligi Bélimi’nden 72 birinci sinif ve 39 dérdiincii sinif; Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim
Dal’ndan 74 birinci sinif ve 42 dérdiinci sinif; Sinif Ogretmenligi Anabilim Dal’ndan 109 birinci ve 69
dordinci sinif, toplamda 405 6gretmen adayindan seckisiz 6rneklem yontemlerinden olan tabakal
orneklem teknigi kullanilarak evrende temsil edildikleri oranda o6rnekleme gidilmistir. Sonugta veri
toplama aracini yanitlamayi kabul eden 171 birinci, 122 dérdiinci sinif toplam 293 6grenci 6rneklemi
olusturmustur. Arastirmaya katilan o6grencilerin 130’u kiz, 163’G erkektir. Tablo 1’ de 6rnekleme iliskin
bilgiler yer almaktadir.
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Tablo 1.
Ornekleme iliskin Tanitici Bilgiler.
Cinsiyet N % Bolim n % Sinif n % Boliim n
. S Tirkge Birinci 62
Erkek 163 55.6 Tirkce 88  30.0 Birincisinif 171 58.4 Tarkee Dordincii 26
Kiz 130 444 Fen 81 276 Dordincismif 122 416 | cnbirind 53
Fen Dordiinci 28
Sinif Birinci 55
Toplam 293 100 Sinif 124 42.3 Toplam 293 100 Sinif Dordiincii 69
Toplam 293 100 Toplam 293

Tablo 1'de gorildugi gibi, 6rneklemde yer alan 6grencilerin 293 egitim fakiltesi 6grencisinin, 163’
erkek, 130'u kiz, 88’i Tirkce, 81'i Fen ve 124°G sinif 6gretmenliginde yer alirken, 171’i birinci sinif ve
122’si ise doérdinci sinifta 6grenim gérmektedir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak, 6grencilerin bilissel farkindalik becerilerini 6lgmek icin “Bilissel
Farkindalik Olgegi” ve elestirel diisiinme diizeylerini belirlemek icin de “Elestirel Disiinme Olcegi”
kullanilmigtir.

Bilissel farkindalik 6lgegi (BFO)

Bilissel Farkindalik Olgegi, Demir (2013) tarafindan dgretmen adaylarinin bilissel farkindalik beceri
diizeylerinin tespiti icin alan yazimi (Cartwright-Hatton ve Wells, 1997; Flavell, 2000; Baker,2002;Louca,
2003; Sperling, Howard, Staley ve DuBois, 2004; Georghiades, 2004; Dunlosky ve Metcalfe 2008;
Bannert ve Mengelkamp, 2008; Desoete, 2008; Kramarski, 2008; Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009;
Akt, Demir, 2013) taranarak gelistirilmistir. ilgili 6lcek Kafkas Universitesi egitim fakiiltesinde farkli iig
b&liimde (Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik ve Sinif Ogretmenligi) okuyan
yansiz olarak belirlenen 250 o6grenci lzerinde pilot calismalarindan sonra uygulanmistir. Biligsel
farkindalk 6lgeginin faktor yapisini belirlemek amaciyla yapilan faktér analizinin basinda, verilerin faktor
¢6zimlemesine uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla, Kaiser-Meyer-Olkin (KMOQO) katsayisi ve
Barlett Sphericty testi sonuglari incelenmis, bu degerlerin istatistiksel olarak anlaml oldugu gorilmustar
(KMO =.914; BarlettSphericty testi x2 = 1.853 df =153 p<.001).

BFO’nin 250 &grenci ile yapilan uygulamasi sonucunda ise ii¢ boyutlu 14 maddelik bir formunun
toplamda Cronbah Alfa givenirlilik degeri. 89, degerlendirme alt faktérinde ( 7 madde), .87,
organizasyon alt faktoriinde (3 madde) .65 ve planlama alt faktériinde ( 4 madde) .70’dir (Demir,2013).
Ug alt &lgek toplam varyansin % 53.074’inii aciklamaktadir. Olcegin kararlihgi ya da iki yarisi arasindaki
tutarhhgr hakkinda fikir elde etmek amaciyla test yarilama teknigi olarak hesaplanan Guttman Split Half
degerleri ise “Degerlendirme” alt dlcegi icin .84, “Organizasyon ” alt dlgegi icin .50 ; “Planlama” alt 6lcegi
icin .58 ve Olcegin tamami igin de .82’dir.

BFO’nin (¢ faktdrden olusan modelinin toplanan verilerle ne derece uyum gésterdigini incelemek
amaciyla yapilan dogrulayici faktor analiz ile model-veri uyumu igin hesaplanan ki-kare degeri anlamli
bulunmustur, x2=116.68, sd=73, p<.01. Ayni analiz ile hesaplanan bazi uyum istatistikleri soyledir:
(x2/sd)=1.59, RMSEA=0.048, RMR=0.044, GFI=0.94, AGFI=0.91, NNFI=0.95, NFI=0.90, CFI=0.96. Genel
olarak model uyum indeksleri incelendiginde RMSEA=0.048, xz/df=1.59 (Tabachnick ve Fidell, 2001; Akt:
Cokluk, Sekercioglu ve Buylkoztirk, 2010, s. 271) olmasiyla model miikemmel bir uyum gostermistir.
BFO’nin bu arastirma icin hesaplanan bazi uyum istatistikleri sdyleyken ((x2/sd)=1.84, RMSEA=0.054,
RMR=0.052, GFI=0.94, AGFI=0.92, NNFI=0.99, NFI=0.98, CFI=0.99, iyi bir uyum goéstermistir), Cronbach
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Alpha ig tutarlik katsayisi ise degerlendirme alt 6lgegi icin.89, organizasyon alt dlgegi icin .71, planlama
alt 6lgegi icin .80 ve toplamda ise .94 olarak bulunmustur.

Elestirel Diisiinme élcegi (EDO)

Elestirel dastinme egilim oOlgegi, 1990 yilinda Amerikan Felsefe Derneginin yilriattigd Delphi
projesinde gelistirilmistir. Olgegin yedi alt dlgegi bulunmaktadir. Toplam 75 maddeden olusmaktadir.
Olgegin orijinal alt dlgekleri; dogruyu arama (truth-seeking), acik fikirlilik (open-mindedness), analitik
(analyticity), sistematiklik (systematicity), kendine giiven (self-confidence), meraklilik (inquisitiveness),
olgunluk (maturity)'tur. Olgegin toplam i¢ tutarhlik katsayisi (cronbach alfa) 0.90, alt &lgeklerin ig
tutarhilik katsayisi (cronbach alfa) degeri 0.72 ile 0.82 arasinda degismektedir. Olgegin Tiirkce gecerlilik
giivenirlik calismasi Kékdemir (2003) tarafindan yapilmistir. Olgegin Tiirkce’ye uyarlanmasi sonucunda
olcek 51 madde ile toplam alti alt 6lgekli bir yapiya indirgenmistir.

Alt 6lceklerin degerlendirmesinde, bir alt 6lgekte yer alan sorulardan elde edilen toplam puan, soru
sayisina boliinmekte ve 10 ile garpilmaktadir. Alt 6lgeklerin toplami elestirel distiinme egilim puanini
vermektedir. Alt dlceklerden alinacak en diisiik puan 10, en yiiksek puan 60’dir. (Ornegin dogruyu arama
alt dlcegi: (6+11+20+25+27+28+49) / 7 x 10) Orjinal dlgek 7 alt dlgekli oldugu icin degerlendirmede en az
70, en fazla 420 puan, Tirkce uyarlamasinda 6 alt 6lgek oldugu icin en az 60 en fazla 360 puan
alinmaktadir. Bir alt Olgekten 40 puan alti disik elestirel dislinme egilimini, 50 puan Usti yiksek
elestirel diisinme egilimini géstermektedir. Bu baglamda EDO &lgeginin orijinal halinde 280 puanin alti
diistik, 350 puanin st yiksek, Tirkge uyarlamasinda ise 240 puanin alti diisiik, 300 puanin st yiksek
elestirel diisiinme egilimi olarak tanimlanmaktadir. Olgekteki 5, 6, 9, 11, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 27,
28, 33, 36, 41, 43, 45, 47, 49, 50 numarali maddeler ters ¢evrilerek puanlanmaktadir.

Verilerin Toplanma Sireci

Calisma verileri, arastirmacilar tarafindan 2012-2013 egitim 6gretim yili gliz yariyihnda toplanmistir.
Bollimlere gidilmis, siniflara girilerek 6grencilere arastirmanin amaci anlatilmis ve 6grencilerden gonilli
olarak &lcekleri doldurmak isteyenlere élgekler ayri oturumlar halinde; BFQ’gi icin 15 dakika ve EDO’gi
icin 30 dakika olmak (izere iki oturumda uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Calisma verilerinin analizinde 6ncelikle, verilerin normal dagilm gosterdigi ve varyanslarin homojen
oldugu belirlendikten sonra, cinsiyete (varyans homojenligi acisindan; elestirel diisinme toplam P>0,05,
bilissel farkindalik toplam P>0,05), sinif degiskenine (elestirel disiinme toplam P>0,05, bilissel farkindalik
toplam P>0,05) gore yapilan karsilastirmalarda t-testi; bolim, yasanilan bélge degiskenine gore (elestirel
diisinme toplam P>0,05, bilissel farkindalik toplam P>0,05) yapilan karsilastirmalarda tek yonli varyans
analizi (ANOVA), anne ve baba egitim diizeyine gore yapilan karsilastirmalarda Kruskal Wallis H testi
kullaniimistir. Bilissel farkindalik 6lgegi toplam puan ve alt 6lgekleri ile elestirel dislinme 0Olcegi toplam
puan ve alt 6lgekleri arasindaki iliskiye bakmak icinse Korelasyon analizinden yararlaniimistir.
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Bulgular

Arastirmanin bu béliminde, arastirmanin alt amaglari paralelinde bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin degerlendirme, 6rgilitleme ve planlama boyutlarina iliskin verdikleri
yanitlarin cinsiyet degiskenine gore t-testi sonuglari Tablo 2’te verilmistir.

Tablo 2.
Bilissel Farkindalik Olgcedinin Alt Boyutlarina Gére Cinsiyet Degiskenine iliskin T-Testi Sonuglari.

Alt Boyutlar Cinsiyet N X S Sd T ¢}

Degerlendirme  Erkek 163 26.04 6.67
291 2.392 0.017

Kiz 130 24.10 7.12

Organizasyon Erkek 163 10.88 2.66
291 2.887 0.004

Kiz 130 9.90 3.11

Planlama Erkek 163 13.85 3.47
291 .118 .906

Kiz 130 13.80 3.94

Toplam Erkek 163 64.71 15.16
291 1.875 .062

Kiz 130 61.20 16.76

Analiz sonuglarina gore 6grencilerin biligsel farkindalk algilari cinsiyet agisindan; degerlendirme
[t(291)=2.392; p<.05] ve organizasyon [t(291)=2.887; p<.05] boyutlarinda anlamli bir bigimde farklilastig
gorilirken diger boyutlarda anlamh bir farkhlasma gorilmemektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin degerlendirme, 6rgiitleme ve planlama boyutlarina iliskin
verdikleri yanitlarin 6grenim gordikleri ana bilim dal degiskenine gore betimsel istatistigi Tablo 3’de
verilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin degerlendirme, 6rgiitleme ve planlama boyutlarina iliskin
verdikleri yanitlarin 6grenim gordikleri ana bilim dali degiskenine gére ANOVA sonuglari Tablo 4’de
verilmistir.

Tablo 4’de goriuldigu gibi, 6grencilerin algiladiklari bilissel farkindalik becerileri dizeyleri 6grenim
gordikleri ana bilim dallarina gore degerlendirme, orglitleme, planlama [F(2,2292)=1.974; p>.05] ve
toplamda [F(2,292)= 1.260; p>.05] anlamli bir farklilik géstermemektedir.
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Tablo 3.
Bilissel Farkindalik Olceginin Alt Boyutlarina Gére Ogrenim Gérdiikleri Ana Bilim Dediskenine iliskin
Betimsel Sonuclari.

Alt Boyutlar Boliimler N X S
Degerlendirme Tirkce 88 25.84 7.15
Fen 81 25.30 6.71
Sinif 6gretmenligi 124 24.63 6.92
Toplam 293 25.18 6.93
Organizasyon Tirkge 88 10.72 3.06
Fen 81 10.82 2.67
Sinif 8gretmenligi 124 10.00 291
Toplam 293 10.45 2.90
Planlama Tirkce 88 14.46 3.93
Fen 81 13.40 3.62
Sinif 6gretmenligi 124 13.66 3.50
Toplam 293 13.83 3.68
Toplam Tirkce 88 65.10 17.31
Fen 81 63.43 15.11
Sinif 86gretmenligi 124 61.59 15.45
Toplam 293 63.15 15.96
Tablo 4.

Bilissel Farkindalik Olceginin Alt Boyutlarina Gére Odrenim Gérdiikleri Ana Bilim Dediskenine iliskin
ANOVA Sonuglari.

Alt Boyutlar Varyansin Kaynagi Kt Sd Ko F o]
Degerlendirme Gruplararasi 76.322 2 38.161 792 454
Gruplarigi 13971.726 290 48.178
Toplam 14048.048 292
Orgiitleme Gruplararasi 42.506 2 21.253 2.536 .081
Gruplarigi 2430.027 290 8.379
Toplam 2472.532 292
Planlama Gruplararasi 53.240 2 26.620 1.974 141
Gruplarigi 3910.897 290 13.486
Toplam 3964.137 292
Toplam Gruplararasi 640.983 2 320.492 1.260 .285
Gruplarigi 73741.795 290 254.282
Toplam 74382.778 292
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Arastirmaya katilan 6grencilerin degerlendirme, orgitleme ve planlama boyutlarina iliskin verdikleri
yanitlarin sinif degiskenine gore t testi sonuglari Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5.
Bilissel Farkindalik Olgeginin Alt Boyutlarina Gére Sinif Dediskenine iliskin T-Testi Sonuclari.

Alt Boyutlar Sinif N X S Sd T P

Degerlendirme Birinci sinif 171 25.81 7.42 591 1.844 .066
Dordinci sinif 122 24.30 6.11

Organizasyon Birinci sinif 171 10.80 3.07 291 2.505 .013
Dordiunci sinif 122 9.95 2.59

Planlama Birinci sinif 171 13.88 3.89 .257 .797
Dérdinci sinif 122 13.77 3.37 291

Toplam Birinci sinif 171 64.44 17.14 291 1.639 .102
Dérdinci sinif 122 61.35 14.00

Analiz sonuglarina gore 06grencilerin bilissel farkindalik algilari devam edilen sinif agisindan;
organizasyon [t(291)=2.505; p<.05] boyutunda anlamli bir bicimde farkhlastigi goriliurken, diger
boyutlarda anlamli bir farklilagma gériilmemektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin degerlendirme, 6rgiitleme ve planlama boyutlarina iliskin
verdikleri yanitlarin yasanilan bolge degiskenine gore betimsel istatistigi Tablo 6’de verilmistir.
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Tablo 6.
Bilissel Farkindalik Olceginin Alt Boyutlarina Gére Yasanilan Bélge Dediskenine iliskin Betimsel Sonuclari.
Alt Boyutlar Yasanilan Bolge N X S
Degerlendirme Dogu Anadolu 114 25.28 6.79
Glineydogu Anadolu 59 24.83 7.46
Karadeniz 22 24.45 6.73
Akdeniz 41 25.43 7.40
Ege 10 25.00 6.21
ic Anadolu 31 25.09 6.56
Marmara 16 26.43 7.10
Toplam 293 25.18 6.93
Organizasyon Dogu Anadolu 114 10.66 2.86
Glineydogu Anadolu 59 10.22 3.23
Karadeniz 22 9.90 2.99
Akdeniz 41 10.29 3.14
Ege 10 9.60 2.67
ic Anadolu 31 10.38 2.44
Marmara 16 11.56 2.15
Toplam 293 10.45 2.90
Planlama Dogu Anadolu 114 13.89 3.66
Glineydogu Anadolu 59 13.77 4.09
Karadeniz 22 13.40 3.43
Akdeniz 41 13.95 3.53
Ege 10 13.70 3.65
ic Anadolu 31 13.51 3.718
Marmara 16 14.62 3.42
Toplam 293 13.83 3.68
Toplam Dogu Anadolu 114 63.56 15.89
Glineydogu Anadolu 59 62.45 17.26
Karadeniz 22 61.40 14.67
Akdeniz 41 63.58 16.93
Ege 10 61.5 15.70
ic Anadolu 31 62.32 14.57
Marmara 16 66.81 15.47
Toplam 293 63.15 15.96

44



Ozden DEMIR ve Halil ibrahim KAYA — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 35-68

Arastirmaya katilan 6grencilerin degerlendirme, 6rgiitleme ve planlama boyutlarina iliskin verdikleri
yanitlarin yasanilan bolge degiskenine gore ANOVA sonuglari Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7.

Bilissel Farkindalik Olceginin Alt Boyutlarina Gére Yasanilan Bélge Dediskenine iliskin ANOVA Sonuglari.

Alt Boyutlar Varyansin Kaynagi Kt Sd Ko F p
Degerlendirme Gruplararasi 48.526 6 8.088 .165 .986
Gruplarigi 13999.522 286 48.949

Toplam 14048.048 292

Orgiitleme Gruplararasi 43.065 6 7.178 .845 .536
Gruplarigi 2429.467 286 8.495
Toplam 2472.532 292

Planlama Gruplararasi 18.452 6 3.075 223 .969
Gruplarigi 3945.685 286 13.796
Toplam 3964.137 292

Toplam Gruplararasi 385.083 6 64.180 .248 .960
Gruplarigi 73997.695 286 258.733
Toplam 74382.778 292

Tablo 7'de goéruldugi gibi, 6grencilerin algiladiklan bilissel farkindalik becerileri diizeyleri yasadiklari
bolge degiskenine gbre degerlendirme [F(6,292)=.165; p>.05], orgltleme [F(6,292)=.845; p>.05],

planlama

[F(6,292)=.223;
gostermemektedir.

p>.05]

ve

toplamda

[F(6,292)=.248;

p>.05]

anlamh

bir

farklihk
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Tablo 8'de bilissel farkindalik diizeyinin, anne egitim dilizeyine gore anlamh bir farkhlik gosterip
gostermedigi Kruskal Wallis H Testi ile sinanmistir. Analiz sonuglari Tablo 8’ de yer almaktadir.

Tablo 8.
Bilissel Farkindalik Olgcedinin Alt Boyutlarinin Anne Egitim Diizeyine Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
Biligsel Farkindalik Anne Egitim Diizeyi N Sira Ortalamasi Sd X p
Degerlendirme ilkokul 135 142.18 6 5.305 .505
Ortaokul 30 172.38
Lise 25 125.80
Lisans 5 147.80
Lisansustiu 3 177.17
Okur-yazar 19 154.45
Higbiri 76 149.41
Toplam 293
Organizasyon ilkokul 135 146.74 6 5.337 .501
Ortaokul 30 174.22
Lise 25 137.22
Lisans 5 183.10
Lisansusti 3 154.33
Okur-yazar 19 144.84
Hicbiri 76 137.81
Toplam 293
Planlama ilkokul 135 142.43 6 4.685 .585
Ortaokul 30 161.40
Lise 25 126.24
Lisans 5 182.30
Lisansusti 3 186.33
Okur-yazar 19 157.16
Hicbiri 76 149.85
Toplam 293
Toplam ilkokul 135 142.36
Ortaokul 30 171.17 6 4.586 .598
Lise 25 130.62
Lisans 5 165.50
LisansUsti 3 177.33
Okur-yazar 19 155.21
Hicbiri 76 146.62
Toplam 293

Tablo 8'de, 6gretmen adaylarinin degerlendirme [x2=5,305; p>. 05], organizasyon [x2=5,337; p>.05],
planlama [x2=4,685; p>. 05] ve bilissel farkindalik toplamda [x2=4,586; p>.05] anne egitim diizeyine gore
anlamh  farkhlik gostermedigi gorilmektedir. Gruplarin  sira  ortalamalari  dikkate alindiginda
degerlendirme, planlama ve toplam boyutlarinda lisans Ustli, organizasyon boyutunda ise lisans mezunu
annelerin ¢ocuklarinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 9’da bilissel farkindalik diizeyinin baba egitim dlizeyine gére anlamli bir farklihk gosterip
gostermedigi Kruskal Wallis H Testi ile sinanmustir. Analiz sonuglari Tablo 9’ de yer almaktadir.
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Tablo 9.
Bilissel Farkindalik Olceginin Alt Boyutlarinin Baba E§itim Diizeyine Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
el e . . 2
Biligsel Farkindalik Baba Egitim Dizeyi N Sira Ortalamasi Sd X P
Degerlendirme ilkokul 105 148.97 6 4.707 .582
Ortaokul 76 155.86
Lise 50 135.10
Lisans 26 150.29
Lisansustu 10 138.45
Okur-yazar 7 95.07
Higbiri 19 151.16
Toplam 293
Organizasyon ilkokul 105 145.86 6 5.177 .521
Ortaokul 76 158.51
Lise 50 145.32
Lisans 26 150.06
Lisansustu 10 143.95
Okur-yazar 7 94.14
Higbiri 19 128.58
Toplam 293
Planlama ilkokul 105 146.83 6 3.956 .683
Ortaokul 76 157.05
Lise 50 139.41
Lisans 26 145.48
Lisansusti 10 159.10
Okur-yazar 7 100.36
Higbiri 19 140.61
Toplam 293
Toplam ilkokul 105 148.09 6 5.250 .512
Ortaokul 76 159.26
Lise 50 133.55
Lisans 26 151.17
LisansUsti 10 142.85
Okur-yazar 7 99.43
Higbiri 19 141.34
Toplam 293

Tablo 9’da, 6gretmen adaylarinin degerlendirme [x2=4,707; p>. 05], organizasyon [x2=5,177; p>.05],
planlama [x2=3,956; p>. 05] ve bilissel farkindalik toplamda [x2=5,250; p>.05] baba egitim diizeyine gbre
anlamli farklihk géstermedigi gorilmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin elestirel diisinme 6lgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik,
sistematiklik, kendine given ve meraklilik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin cinsiyet degiskenine
gore t testi sonuclari Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10.
Elestirel Diisiinme Olcedinin Alt Boyutlarina Gére Cinsiyet Dediskenine iliskin t-Testi Sonuglari.

Alt Boyutlar Cinsiyet N X S Sd T p

Dogruyu Arama Erkek 163 25.26 6.39 201 -1.255 .210
Kiz 130 26.21 6.42

Acik Fikirlilik Erkek 163 36.28 11.54 291 -2.616 .009
Kiz 130 39.735 10.84

Analitiklik Erkek 163 24.27 7.56 -3.755 .000
Kiz 130 28.25 10.54 291

Sistematiklik Erkek 163 15.30 3.61 -1.411 .159
Kiz 130 15.88 3.38 291

Kendine Giiven Erkek 163 20.16 5.71 -1.271 .205
Kiz 130 21.07 6.54 291

Merakhhk Erkek 163 20.98 6.43 201 -1.003 317
Kiz 130 21.81 7.79

Toplam Erkek 163 1.45 25.40 291 -3.639 .000
Kiz 130 1.56 25.56

Analiz sonuglarina gore 6grencilerin elestirel disiinme algilari cinsiyet agisindan; agik fikirlilik
[t(291)=-2.616; p<.05], analitiklik [t(291)=-3.755; p<.05] ve toplam [t(291)=-3.639; p<.05] boyutlarinda
anlamli bir bicimde farklilagirken, diger boyutlarda anlamli bir farklilasmama goérilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin elestirel diisinme olgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik,
analitiklik, sistematiklik, kendine given ve merakhlik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin 6grenim
gordikleri ana bilim dali degiskenine gore betimsel istatistigi Tablo 11’de verilmistir.
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Tablo 11.
Elestirel Diisiinme Olcedinin Alt Boyutlarina Gére Ogrenim Gérdiikleri Ana Bilim Degiskenine lliskin
Betimsel Sonuclari.
Alt Boyutlar Boliimler N X S
Dogruyu Arama Tirkce 88 26.73 6.06
Fen 81 23.92 6.50
Sinif 6gretmenligi 124 26.09 6.408
Toplam 293 25.68 6.41
Acik Fikirlilik Tirkge 88 39.07 10.81
Fen 81 34.11 9.98
Sinif 6gretmenligi 124 39.33 12.06
Toplam 293 37.81 11.34
Analitiklik Tirkee 88 24.57 7.56
Fen 81 23.49 6.28
Sinif 86gretmenligi 124 28.74 11.04
Toplam 293 26.04 9.20
Sistematiklik Tirkce 88 15.78 3.83
Fen 81 14.01 2.92
Sinif 6gretmenligi 124 16.41 3.34
Toplam 293 15.55 3.52
Kendine Glven Tirkge 88 20.01 6.34
Fen 81 20.32 4.46
Sinif 86gretmenligi 124 21.12 6.81
Toplam 293 20.57 6.10
Meraklihk Tirkge 88 20.37 7.19
Fen 81 20.29 5.75
Sinif 6gretmenligi 124 22.73 7.56
Toplam 293 21.35 7.07
Toplam Tirkce 88 1.49 23.55
Fen 81 1.39 22.35
Sinif 86gretmenligi 124 1.57 27.41
Toplam 293 1.50 26.00

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin elestirel diisinme Olgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik,
analitiklik, sistematiklik, kendine given ve merakhlik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin 6grenim

gordikleri ana bilim dali degiskenine gore ANOVA sonuglari Tablo 12’de verilmistir.
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Tablo 12.
Elestirel Diisiinme Olcedinin Alt Boyutlarina Gére Ogrenim Gérdiikleri Ana Bilim Degiskenine lliskin
ANOVA Sonuglari.

Alt Boyutlar Varyansin Kaynagi Kt Sd Ko F p Farkhilik

Dogruyu Arama  Gruplararasi 369.354 2 184.677 4.601 .011 Tirkce —Fen
Gruplarigi 11639.383 290 40.136
Toplam 12008.737 292

Acik Fikirlilik Gruplararasi 1539.830 2 769.915 6.190 .002 Tirkge —Fen
Gruplarici 36072.217 290 124.387 Sinif-Fen
Toplam 37612.048 292

Analitiklik Gruplararasi 1618.077 2 809.038 10.139 .000 Tirkge —Fen
Gruplarigi 23139.432 290 79.791 Fen-Sinif
Toplam 24757.509 292

Sistematiklik Gruplararasi 288.295 2 144.148 12.516 .000 Tirkce —Fen
Gruplarici 3339.910 290 11.517 Sinif-Fen
Toplam 3628.205 292

Kendine Gliven  Gruplararasi 71.237 2 35.619 .955 .386
Gruplarigi 10814.578 290 37.292
Toplam 10885.816 292

Meraklilik Gruplararasi 411.060 2 205.530 4.201 .016 Tarkge-Sinif
Gruplarici 14187.732 290  48.923 Fen-Sinif
Toplam 14598.792 292

Toplam Gruplararasi 16838.909 2 8419.455 13.513 .000 Turkce-Fen
Gruplarici 180686.142 290 623.056 Sinif-Fen
Toplam 197525.051 292

Tablo 12’de gorildiuga gibi, 6grencilerin algiladiklari elestirel diisinme dizeyleri 6grenim gordikleri
ana bilim dallarina gére dogruyu arama [F(2,292)=4,601; p<.05], acik fikirlilik [F(2,292)= 6,190; p<.05],
analitiklik [F(2,292)= 10,139; p<.05], sistematiklik [F(2,292)= 12,516; p<.05], merakhhk [F(2,292)= 4,201;
p<.05] ve toplamda [F(2,292)= 13,513; p<.05] anlamli bir farklilik géstermektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin elestirel distinme 6lgeginin dogruyu arama, agik fikirlilik, analitiklik,
sistematiklik, kendine gliven ve meraklilik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin sinif degiskenine gére t
testi sonugclari Tablo 13’de verilmistir.
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Tablo 13.

Elestirel Diisiinme Olgedinin Alt Boyutlarina Gére Sinif Dediskenine iliskin T-Testi Sonuglari.

Alt Boyutlar Sinif N X S Sd T p

Dogruyu Arama Birinci sinif 171 24.86 6.56 591 -2.630 .009
Dérdinci sinif 122 26.84 6.02

Acik Fikirlilik Birinci sinif 171 36.84 11.56 291 -1.734 .084
Dordinci sinif 122 39.17 10.94

Analitiklik Birinci sinif 171 23.40 8.61 291 -6.161  .000
Dordiunci sinif 122 29.73 8.75

Sistematiklik Birinci sinif 171 15.12 3.65 -2.535 .012
Dérdinci sinif 122 16.17 3.24 291

Kendine Gliven Birinci sinif 171 19.61 6.33 -3.203 .002
Dérdinci sinif 122 21.90 5.53 291

Merakhhk Birinci sinif 171 20.11 7.26 -3.628 .000
Dordiunci sinif 122 23.09 6.41 291

Toplam Birinci sinif 171 1.43 27.08 201 -3.628 .000
Dérdinci sinif 122 1.60 20.61

Analiz sonuglarina gore o6grencilerin elestirel disiinme algilari sinif diizeyi acisindan; dogruyu arama
[t(291)=-2,630; p<.05], analitiklik [t(291)= -6,161; p<.05], sistematiklik [t(291)=-2.535; p<.05], kendine
gliven [t(291)=-3,203; p<.05], merakhhk [t(291)=-3,628; p<.05] ve toplam [t(291)=-3.628; p<.05]
boyutlarinda anlamli bir bigcimde farklilasirken, agik fikirlilik boyutunda anlamh bir farkhlasma
gorilmemektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin elestirel disiinme 6lgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik,
analitiklik, sistematiklik, kendine giiven ve meraklilik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin yasanilan
bolge degiskenine gore betimsel istatistigi Tablo 14’de verilmistir.

Tablo 14.

Elestirel Diisiinme Olgedinin Alt Boyutlarina Gére Yasanilan Bélge Dediskenine iliskin Betimsel Sonuclari.

Alt Boyutlar Yasanilan Bolge N X S

Dogruyu Arama Dogu Anadolu 114 25.5 6.51
Glneydogu Anadolu 59 26.71 6.70
Karadeniz 22 24.90 7.10
Akdeniz 41 26.29 5.98
Ege 10 26.1 7.21
ic Anadolu 31 24.80 5.54
Marmara 16 24.25 6.11
Toplam 293 25.68 6.41

51



Ozden DEMIR ve Halil ibrahim KAYA — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 35-68

Alt Boyutlar Yasanilan Bolge N X S
Acik Fikirlilik Dogu Anadolu 114 38.72 11.60
Glneydogu Anadolu 59 36.59 10.12
Karadeniz 22 39.09 13.78
Akdeniz 41 38.75 11.35
Ege 10 37.3 12.58
ic Anadolu 31 35.93 11.33
Marmara 16 35.62 10.26
Toplam 293 37.81 11.34
Analitiklik Dogu Anadolu 114 27.82 10.44
Glineydogu Anadolu 59 25.81 8.65
Karadeniz 22 25.54 9.28
Akdeniz 41 23.21 6.40
Ege 10 26.9 8.71
ic Anadolu 31 25.25 9.10
Marmara 16 23.06 6.24
Toplam 293 26.04 9.20
Sistematiklik Dogu Anadolu 114 15.70 3.34
Glineydogu Anadolu 59 15.55 3.51
Karadeniz 22 16.5 4.43
Akdeniz 41 15.60 3.39
Ege 10 17.3 4.37
ic Anadolu 31 14.61 3.22
Marmara 16 13.87 3.28
Toplam 293 15.55 3.52
Kendine Gliven Dogu Anadolu 114 21.77 6
Glineydogu Anadolu 59 19.37 5.75
Karadeniz 22 21.22 7.86
Akdeniz 41 18.73 5.75
Ege 10 21.3 4.64
ic Anadolu 31 20 6.48
Marmara 16 20.87 5.17
Toplam 293 20.57 6.10
Meraklihk Dogu Anadolu 114 22.22 6.82
Glneydogu Anadolu 59 21.10 7.85
Karadeniz 22 23 9.01
Akdeniz 41 18.58 5.79
Ege 10 20.4 5.94
ic Anadolu 31 20.61 7.41
Marmara 16 22.87 3.77
Toplam 293 21.35 7.07
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Alt Boyutlar Yasanilan Bolge N X S

Toplam Dogu Anadolu 114 1.54 26.46
Glneydogu Anadolu 59 1.48 25.04
Karadeniz 22 1.53 30.29
Akdeniz 41 1.44 23.97
Ege 10 1.53 29.38
ic Anadolu 31 1.44 25.93
Marmara 16 1.43 19.45
Toplam 293 1.50 26

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin elestirel diislinme &lgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik,
analitiklik, sistematiklik, kendine giiven ve meraklilik boyutlarina iliskin verdikleri yanitlarin yasadiklari
bolge degiskenine gore ANOVA sonuglari Tablo 15’de verilmistir.

Tablo 15.
Elestirel Diisiinme Olcedinin Alt Boyutlarina Gére Yasadiklari Blge Dediskenine iliskin ANOVA Sonuclari.
Alt Boyutlar Varyansin Kaynagi Kt Sd Ko F p

Dogruyu Arama Gruplararasi 153.091 6 25.515 .616 718
Gruplarigi 11855.646 286 41.453
Toplam 12008.737 292

Acik Fikirlilik Gruplararasi 444,140 6 74.023 .570 .754
Gruplarigi 37167.908 286 129.958
Toplam 37612.048 292

Analitiklik Gruplararasi 865.816 6 144.303 1.727 114
Gruplarigi 23891.692 286 83.537
Toplam 24757.509 292

Sistematiklik Gruplararasi 125.342 6 20.890 1.706 119
Gruplarigi 3502.863 286 12.248
Toplam 3628.205 292

Kendine Glven Gruplararasi 414.186 6 69.031 1.885 .083
Gruplarigi 10471.629 286 36.614
Toplam 10885.816 292

Meraklilik Gruplararasi 527.876 6 87.979 1.788 101
Gruplarigi 14070.916 286 49.199
Toplam 14598.792 292

Toplam Gruplararasi 6122.407 6 1020.401 1.525 .170
Gruplarigi 191402.644 286  669.240
Toplam 197525.051 292

Tablo 15’de gorildugi gibi, 6grencilerin algiladiklar elestirel disinme dizeyleri, yasadiklari bolge
degiskenine gore hicbir boyutta anlamli bir farkllik gostermemektedir.

Tablo 16’da 6grencilerin algiladiklari elestirel diisiinme diizeyinin, anne egitim diizeyine gore anlamli
bir farklihk gosterip gostermedigi Kruskal Wallis H Testi ile sinanmistir. Analiz sonuglari Tablo 16’ de yer
almaktadir.
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Tablo 16.
Elestirel Diisiinme Olgedinin Alt Boyutlarinin Anne Egitim Diizeyine Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
Elestirel Diisinme Anne Egitim Diizeyi N Sira Ortalamasi  Sd X p
Dogruyu Arama ilkokul 135 146.93 6 5.308 .505
Ortaokul 30 161.55
Lise 25 115.76
Lisans 5 130.70
Lisansustu 3 115.83
Okur-yazar 19 150.76
Higbiri 76 153.01
Toplam 293
Agik Fikirlilik ilkokul 135 153.81 6 8.837 .183
Ortaokul 30 164.93
Lise 25 104.28
Lisans 5 135.30
Lisansustu 3 145.50
Okur-yazar 19 144.68
Higbiri 76 143.28
Toplam 293
Analitiklik ilkokul 135 140.55 6 14.513 .024
Ortaokul 30 143.93
Lise 25 114.84
Lisans 5 137.50
Lisansustu 3 248.67
Okur-yazar 19 136.32
Higbiri 76 169.53
Toplam 293
Sistematiklik ilkokul 135 155.81 6 17.243 .008
Ortaokul 30 147.97
Lise 25 89.52
Lisans 5 157.30
Lisansusti 3 137.33
Okur-yazar 19 114.39
Higbiri 76 157.73
Toplam 293
Kendine Gliven ilkokul 135 146.38 6 4371 .627
Ortaokul 30 135.10
Lise 25 144.18
Lisans 5 91.20
Lisansusti 3 184.67
Okur-yazar 19 144.66
Higbiri 76 156.49
Toplam 293
Meraklilik ilkokul 135 150.59 6 8.056 .234
Ortaokul 30 137.68
Lise 25 119.92
Lisans 5 121.40
Lisansusti 3 230.00
Okur-yazar 19 130.39
Higbiri 76 155.77
Toplam 293
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2

Elestirel Diiglinme Anne Egitim Diizeyi N Sira Ortalamasi  Sd X p
Toplam ilkokul 135 150.11

Ortaokul 30 145,80 6 17.251 .008

Lise 25 89.84

Lisans 5 123.20

Lisansustu 3 227.67

Okur-yazar 19 136.74

Higbiri 76 161.70

Toplam 293

Tablo 16’da, 6gretmen adaylarinin analitiklik [x2= 14.513; p<. 05], sistematiklik [x2= 17.243; p<. 05]
ve toplam [x2= 17.251; p<. 05] boyutlarinda anne egitim dlzeyine gére anlamli farkhlk gosterirken diger
boyutlarda anlamli farkliik gostermemektedir. Gruplarin sira ortalamalari dikkate alindiginda analitiklik
ve toplam boyutlarinda, lisanslstlii mezun annelerin ¢ocuklarinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu
gorilmektedir.

Tablo 17’de 6grencilerin algiladiklari elestirel diisinme diizeyinin, baba egitim diizeyine gore anlaml
bir farklihk gosterip gostermedigi Kruskal Wallis H Testi ile sinanmistir. Analiz sonuglari Tablo 17’ de yer
almaktadir.

Tablo 17’de, 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme 6lgeginin higbir alt boyutlarinda baba egitim
diizeyine gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir.

Uclincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin bilissel farkindalik 6lgeginin degerlendirme, organizasyon ve planlama
boyutlari ile elestirel distinme 6lgeginin dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine
given ve merakhlik alt olgeklerine iliskin korelasyon matrisi, aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 18’de gdsterilmistir.

Tablo 18’de goriildigi gibi, BFO’de toplam boyutu tiim alt lgeklerle iliski pozitif yonde anlamli iliski
(p<0.01, p<0.05) gostermektedir. Elestirel dusinme olgeginin toplam boyutu ile bilissel farkindalik
olgeginin degerlendirme, organizasyon ve bilissel farkindalik toplam boyutlarinda negatif yénde anlamli
iliski (p<0.01, p<0.05) gérulmektedir. Elestirel dislinme toplam puanlari ise degerlendirme, organizasyon
ve bilissel farkindalik toplam puanlar ile negatif yonde anlamli iliski (p<0.01, p<0.05) gosterirken,
dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine gliven ve meraklilik puanlari ile pozitif
yonde anlamli iliskiler (p<0.01, p<0.05) géstermistir.
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Tablo 17.

Elestirel Diisiinme Olgedinin Alt Boyutlarinin Baba Egitim Diizeyine Gére Kruskal Wallis Testi Sonuglari.
Elestirel Diisinme Baba Egitim Diizeyi N  Sira Ortalamasi Sd X p
Dogruyu Arama ilkokul 105 150.40 6 5.838 .442

Ortaokul 76 148.14
Lise 50 133.48
Lisans 26 134.87
Lisansustu 10 198.70
Okur-yazar 7 157.07
Higbiri 19 144.92
Toplam 293
Acik Fikirlilik ilkokul 105 159.06 6 5.544 476
Ortaokul 76 138.92
Lise 50 144.02
Lisans 26 126.83
Lisansustu 10 169.10
Okur-yazar 7 124.57
Higbiri 19 144.74
Toplam 293
Analitiklik ilkokul 105 144.15 6 6.923 .328
Ortaokul 76 138.53
Lise 50 155.86
Lisans 26 127.92
Lisansustu 10 167.05
Okur-yazar 7 190.29
Higbiri 19 172.92
Toplam 293
Sistematiklik ilkokul 105 157.06 6 7.160 .306
Ortaokul 76 151.31
Lise 50 136.47
Lisans 26 111.96
Lisansusti 10 157.60
Okur-yazar 7 139.57
Higbiri 19 146.97
Toplam 293
Kendine Gliven ilkokul 105 132.48 6 10.184 .117
Ortaokul 76 150.07
Lise 50 168.98
Lisans 26 137.33
Lisansusti 10 125.65
Okur-yazar 7 187.64
Higbiri 19 166.63
Toplam 293
Meraklilik ilkokul 105 138.55 6 8915 .178
Ortaokul 76 141.91
Lise 50 172.05
Lisans 26 125.96
Lisansusti 10 158.35
Okur-yazar 7 179.79
Hicbiri 19 158.89
Toplam 293
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Elestirel Diglinme Baba Egitim Diizeyi N  Sira Ortalamasi Sd X p
Toplam ilkokul 105 151.00 6 5.987 .425
Ortaokul 76 137.36
Lise 50 156.90
Lisans 26 119.15
Lisansustu 10 169.40
Okur-yazar 7 164.29
Higbiri 19 157.39
Toplam 293
Tablo 18.

Bilissel Farkindalik Olcedi Toplam Puan ve Alt Olcekleri ile Elestirel Diisiinme Olcedi Toplam Puan ve Alt
Olcekler ne iliskin Korelasyon Matrisi, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Dederleri.

Deger. Organ. Plan. BF Top. Dogru. Agik  Analit. Sistem. Kendi. Merak. ED Top.

Arama Fikir. Giiven
BF .961** .878**  913** - -.176** -.055 -.095 -.075 -.083 -.068 -.156**
Top.
ED - 157** - 157** -.071 -.156** .429%*  583**  543**  G§A3*¥*  509**  624** -
Top.

N=293 **p<0.01, *p<0.05 BF=Bilissel Farkindalik, ED= Elestirel Diisinme, Deger.=Degerlendirme, Organ.= Organizasyon, Dogru.
Arama= Dogruyu Arama, Analit.= Analitiklik, Sistem.= Sistematiklik, Kendi. Gliven= Kendine Guiven, Merak.= Meraklilk

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Analiz sonuglarina gére 6grencilerin bilissel farkindalik algilari cinsiyet agisindan; degerlendirme ve
organizasyon boyutlarinda anlamli bir bicimde farkhlastigi goralirken diger boyutlarda anlamli bir
farkhlasma gorilmemektedir. Planlama ve toplam boyutunda goriilmeyen farkhilasma Lee, Teo ve Chai
(2010)’un ¢alisma sonuglari ile de 6rtiismektedir. ilgili calismada mezuniyet &ncesi 6gretmen adaylarinin
bilis bilgisi ve duzenleme siireci incelenmis Singapur’da 254 6gretmen adayina uygulanan biligsel
farkindalik 6lgeginde cinsiyete gore anlamh bir farklilasmaya rastlanilmamistir. Benzer sekilde Sarwar,
Yousuf, Hussain ve Noreen (2009)’ daki basari hedefleri, akademik basari ve bilissel farkindalik arasindaki
iliskiyi ele alan galismalarinda biligsel farkindalik becerileri ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir
farkhlasmaya rastlaniimamistir. Analiz sonucunda toplam ve planlama boyutunda cinsiyet acisindan
farkhlasma goriilmemesine, egitim fakiltesi 6grencilerinin benzer sosyal kosullara, sehrin sinirli sosyal
etkinliklere sahip olmasi neden olabilir. Nitekim Schwarz(2013)'de sosyal yasamin, bireyin bilissel
farkindalik becerilerini arttiracagini sdylemektedir.

Ancak yapilan analiz sonucunda degerlendirme ve organizasyon boyutunda erkek 6grencilerin lehine
anlamli bir farklilagma gortlmektedir. Erkek 6grencilerin, kiz 6grencilere gore yaptiklari isin organizasyon
ve degerlendirme siirecine agirlik verdigi (Semerci ve Elaldi, 2011; Yilmaz 2007; Ozsoy ve Giinindi, 2011;
Nielsen;2004; Pinto, lliceto, Melogno, 2012) yaptiklari ¢alisma bulgulariyla 6rtismektedir. Organizasyon,
bir isi en ayrintili stiregleriyle derinligine orgltlemeyi gerektiren bir boyut olarak bilissel farkindaligin
6gretim sirecinde bilginin kontroli ve dizenlenmesinde 6nemli bir rol Ustlenir. Yilmaz (2007), Tirk ve
ingiliz kiiltirinin Ustbilis alaninda istatistiksel karsilasmasini yaptigi calismasinda, Tirk drneklemi igin
ODTU ve izzet Baysal Universitelerinin degisik béliimlerinde okuyan lisans ve lisansiistii 6grencilerini ve
izzet Baysal Universitesinde 6grenci olmayan bazi calisanlarini da kapsayan 300 bayan ve 261 erkegi
drneklemine dahil etmistir. Bu ¢alismasinda cinsiyet degiskenine gore Ust Bilis Olcegi—30 toplam puan
Uzerinde kadin ve erkekler arasinda onemli farklilk ortaya ¢ikmamistir. Ancak, olumlu inanclar icgin
erkeklerin ortalama puanlari ve “diistinceleri kontrol ihtiyaci” ve “bilissel farkindalk” faktérleri kadinlara
gore daha vyiksek bulunmustur. Benzer sekilde Okcu ve Kahyaoglu (2007) tarafindan vyapilan
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arastirmada; 6gretmenlerin cinsiyetlerine gére bay ve bayan arasinda anlaml bir farkin olmadigi, fakat
bayanlarin planlama stratejilerinin baylara gore biraz daha yiksek oldugu, baylarin ise érglitleme ve
denetleme stratejilerinin daha yiliksek oldugu, degerlendirme stratejilerinin ise hemen hemen ayni
oldugunu tespit etmistir. Ancak Tuysliz, Karakuyu ve Bilgin (2008)’de yaptiklari galismada kiz ve erkek
ogrencilerin bilissel farkindalik beceri dizeyleri arasinda ise anlamh bir farklilik gorilmemistir. Yine
Spence, Yore ve Williams’'in (1999) yaptigi durum tespiti calismasinda kiz ve erkek 6grencilerin bilissel
farkindahk dizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yokken, yapilan uygulamalar sonucunda
kiz 6grencilerin bilissel farkindalik dizeylerinin, erkek 6grencilerinkinden daha fazla gelistigini
gostermistir. Turan, Demirel ve Sayek (2009), farkli program modelleri uygulayan bes farkli tip
fakiltesinde o6grencilerin Ustbilis farkindaliklarini 846 0Ogrenci Uzerinde arastirmiglar ve cinsiyet
degiskenine gore istatistiksel agidan dnemli bir farkliik bulmamislardir. Yine Kartal, Kayacan ve Selvi
(2013)’'de yaptiklari galismada, bilissel farkindaligin degerlendirme boyutunda kiz 6grenciler lehine
anlaml bir farkhlasma bulmuslardir. Pajares ve Graham (1999) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglarina
gore, kiz 6grencilerin bilissel farkindalik becerileri puanlarinin erkek 6grencilerin puanlarindan daha
ylksek oldugu sonucuna ulasmislardir.

Ogrencilerin algiladiklar bilissel farkindalik becerileri diizeyleri 6grenim gérdiikleri ana bilim dallarina
gore degerlendirme, orglitleme, planlama ve toplamda anlamli bir farkhlik gostermemektedir. Egitim
fakiltesi 6grencilerinin Gniversiteye giris sirecinde yakin puanlar almasi ve bulunduklari bélgenin sosyo
kilturel o6gelerinin benzer olmasi 6grencilerin bilissel farkindalik becerilerinde de benzer sonuglari
gostermistir. Ogrenim gordikleri lisans programlarinda yer alan dersler icerisinde direkt diisiinme
egitimine yonelik herhangi bir dersin yer almamasi bilissel farkindalik becerileriyle anlamh bir
farklilasmaya neden olmamaktadir. Nitekim (Okcu ve Kahyaoglu, 2007; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Kartal,
Kayacan ve Selvi, 2013) arastirma sonuglari da bulgulari desteklemektedir. Ancak, Stewart, Cooper ve
Moulding (2007) tarafindan yapilan g¢alismada sinif 6gretmenleri ve brans 6gretmenlerinin bilissel
farkindahk duzeyleri arasinda sinif 6gretmenlerinin lehine anlamli bir farkhhk bulduklari sonucuna
ulasmislardir. Coban (2010) tarafindan yapilan galismada da bilissel farkindalik 6grenme stratejileri ile
6grenim gorilen bélimler arasinda anlamli bir farklilik oldugu goralmastdr.

Ogrencilerin bilissel farkindalik algilari devam edilen sinif agisindan; organizasyon boyutunda anlamli
bir bicimde farklilastigi goruliirken, diger boyutlarda anlamh bir farklilasma goériilmemektedir. Dérdinci
sinif 6grencilerine gore birinci sinif 6grencilerinin bilissel farkindaligin organizasyon boyutunda daha
yuksek bir ortalamaya sahip olduklari gérilmustir. Bu farkhhigin ortaya ¢ikmasinda birinci sinif
Ogrencilerinin  birbirleriyle Universitede gegirdikleri ilk yil olmalari nedeniyle girdikleri sosyal
etkilesimlerin yogunlugu ve meslek edinme (Kpss .v.b.) sinav kaygisini daha az yasamalari bir etken
olarak disunulebilir. Bu konuda (Semerci ve Elaldi, 2011; Tosun ve lrak, 2008) arastirmalar benzer
sonuglar vermistir. Ancak Tiysuz, Karakuyu ve Bilgin (2008)'de yaptiklari ¢alismalarinda sinif dizeyleri
artikca bilissel farkindalik diizeyinin de arttigini bulmuslardir.

Ogrencilerin algiladiklari bilissel farkindalik becerileri diizeyleri yasadiklari bélge degiskenine gére
degerlendirme, orglitleme, planlama ve toplamda anlamli bir farklihk gostermemektedir. Yasadiklari
sosyo-ekonomik kosullar ve devam ettikleri egitim stireci benzer oldugundan, biligsel farkindaligin beceri
dizeyleri de ilgili boyutlarda anlamh bir farklilik géstermemistir. Bu konuda Demir ve Basarir (2013)’deki
o6gretmen adaylarinin ¢ok kiltirll egitime iliskin 6z-yeterlik algilarinda farkindalik, bilgi ve beceri puan
ortalamalari arasinda niifusa bagh olduklari ilin bulundugu cografi bolge degiskeni acisindan anlaml bir
farklihga rastlanilmamasi arastirma sonucunu desteklemektedir.

Ogretmen adaylarinin degerlendirme, organizasyon, planlama ve bilissel farkindalik toplamda anne
egitim dlzeyine gore anlamli farkhlik gostermedigi gorilmektedir. Nitekim Cetin’de (2009)'daki
calismasinda yeni ilkdgretim programi uygulamalarinin ilkdgretim 4. ve 5. sinif 6grencilerinin 6z-yeterlilik
diizeylerine etkisinde anne ve baba egitim diizeyine gore anlaml bir farkliliga ulasilamamistir. Ancak
yapilan ¢alismada gruplarin sira ortalamalari dikkate alindiginda degerlendirme, planlama ve toplam
boyutlarinda lisansistli, organizasyon boyutunda ise lisans mezunu annelerin gocuklarinin en yiksek
ortalamaya sahip oldugu goérilmektedir. Anne egitim diizeyinin yiksek olmasi ¢ocuklariyla kuracaklari
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etkilesimde dilin niteligini de arttirmaktadir. Nitekim nedensel diisiinmelere yonlendirici acik uglu bir dil
ogrencilerin degerlendirme ve planlama becerilerini de yikseltecektir. Bu dogrultuda (Dursun ve Dede,
2004; Vygosky, 1978) yaptiklari arastirmalar da ¢alismanin bulgularini desteklemektedir.

Ogretmen adaylarinin degerlendirme, organizasyon, planlama ve bilissel farkindalik toplamda baba
egitim dlzeyine gbre anlamh farkhhk gostermedigi gorilmektedir. Calisma grubundaki 6grencilerin
babalarinin egitim dizeyinin benzer (ilk, ortaokul) olmasindan kaynaklanan bir durum olabilir. Sira
ortalamasinda lisans ve lisansilistii mezunu babalarin sayilarinin az olmasi bu duruma neden olabilir.

Ogrencilerin elestirel diisinme algilari cinsiyet acisindan; acik fikirlilik, analitiklik ve toplam
boyutlarinda anlamli bir bigimde farklilagirken diger boyutlarda anlaml bir farklilasmama gorilmektedir.
Kiz 6grencilerde erkek 6grencilere gore esnek, ihmli ve olaylara bitlin yonleri ile agik fikirli yaklasmasina
dayali ortalama erkek Ogrencilere gore yiiksek ¢ikmistir. Nitekim Batting (1979) bilissel esnekligi
o6grencinin 6grenilmeye calisilan konuyla ilgili en etkili 6grenme stratejilerini kullanma ya da karsi karsiya
kaldigi bir problemin ¢6ziim basamaklarini belirleme becerisi olarak tanimlamaktadir. Bilissel olarak
esnek bireyler, davranislarinin sonucunun basarili olacagina inanir, farkli durumlardaki iletisimlerde
kendilerini glivende hissederler, dikkatleri 6grenilmeye calisilan konuya tam olarak odaklanir,
¢ozimleyicidirler, degisiklige aciktirlar; esnek olmayanlar ise butlincildir, dikkatleri daginiktir ve
degisiklige direnme egilimindedirler (Jonassen ve Grabowski, 1993; Martin ve Anderson, 1998). Bilissel
esneklik kiz 6grencilerin (Kilig ve Demir,2012) elestirel disinmenin agik fikirlilik ve analitiklik boyutlarinin
yiiksek olmasinda da bir etken olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin algiladiklari elestirel diisiinme diizeyleri 8grenim gordiikleri ana bilim dallarina gére
dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, merakhlik ve toplamda anlamh bir farklilik
gostermektedir. Bolliimlere gore farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan
Scheffe testinin sonuglarina gore, Fen ve Sinif grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu gorilmektedir.
Pozitif bilimlerin merakllik, agik fikirlilik, somutluluk ve dogruyu arama unsurlariyla sekillendigi bir
siirecte bolimler arasinda anlaml bir farklihigin ortaya ¢ikmasi sasirtici bir bulgu degildir. Ozellikle
bilimsel bilginin elestirel diisgtinmenin agik fikirlilik, sistematik, analitiklik ve merakla sekillendigi bir bilgi
tird oldugu duisinildiginde Kiriim’Gn  (2002) elestirel disiinme giicii  diizeylerinin ingilizce
Ogretmenligi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenliginin lehinde diger 6gretmenlik alanlarina
gore anlamli bir farklilik olusturabilecegi calismanin sonucuyla da ortiismektedir.

Analiz sonuclarina gore 6grencilerin elestirel disinme algilari sinif diizeyi agisindan; dogruyu arama,
analitiklik, sistematiklik, kendine gliven, merakhlik ve toplam boyutlarinda anlamli bir bigcimde
farklilagirken agik fikirlilik boyutunda anlamli bir farklilasma goriilmemektedir. Anlamh farkhlagsmanin
oldugu boyutlara baktigimizda, farklilasmanin oldugu boyutlarda doérdinci sinifa devam eden
dgrencilerin lehine bir farklilasma vardir. Ozellikle sinif seviyesinin yiikselmesi, 6gretmen adaylarinin
aldiklari uzmanlik egitimi ile birlikte olaylari analitiklik ve sistematik degerlendirmesini beraberinde
getirmistir. Nitekim Hill'in (1995) ve Frishby’in (1992) yaptiklari arastirmalarin bulgulari da sinif seviyesi
ylkseldikce, elestirel dislinme becerilerinin de ylikseldigini gostermektedir.

Ogrencilerin algiladiklari elestirel diisinme diizeyleri, yasadiklari bélge degiskenine gdre higbir
boyutta anlamli bir farkhlik géstermemektedir. Ogrencilerin yasadiklari sosyo-ekonomik kosullar ve
devam ettikleri egitim slireci benzer oldugundan, elestirel diisinme beceri diizeyleri de ilgili boyutlarda
anlamh bir farklilk gostermemistir. Ogretmen adaylarinin analitiklik, sistematiklik ve toplam
boyutlarinda anne egitim diizeyine gore anlaml farklihk gosterirken, diger boyutlarda anlamh farkhlik
gostermemektedir. Gruplarin sira ortalamalari dikkate alindiginda analitiklik ve toplam boyutlarinda
lisanslistl mezun annelerin ¢ocuklarinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu gorilmektedir. Anne egitim
diizeyinin yiiksek olmasi ¢ocuklari ile girecekleri sosyal ve bilissel etkilesiminin niteligini arttirmis bu da
analitik ve toplam boyutunda anlamli bir farklilasmaya neden oldugu sdylenebilir. Nitekim Kirim’in
(2002) elestirel dislinme glicli diizeylerinin anne egitim diizeyine gore “yiksekégretim” olan 6gretmen
adaylarinin diger egitim dlzeylerine gore anlamli farkliik gostermesi, elestirel diisiinme becerileri
Uzerindeki olumlu etkiyi vurgulamaktadir.
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Ogretmen adaylarinin elestirel diisinme 6lgeginin higbir alt boyutlarinda baba egitim diizeyine gére
anlamli farkhhk gostermemektedir. Calisma grubundaki 6grencilerin babalarinin egitim diizeyinin benzer
(ilk, ortaokul) olmasindan kaynaklanan bir durum olabilir. Sira ortalamasinda lisans ve lisansiisti mezunu
babalarin sayilarinin az olmasi bu duruma neden olabilir.

BFO’de yer alan alt élgeklerden birinci alt 6lgek, ikinci, iclincii ve toplam puanla anlaml iliskiler
gosterirken, ikinci alt 6lgek birinci alt 6lcek, Gglincl ve toplam puanla anlamh iliskiler géstermistir.
Ugiincii alt 8lgekse birinci alt dlgek, ikinci ve toplam puanla anlamli iliskiler géstermistir. Olgegin toplam
boyutu ise tim alt 6lgeklerle iliski pozitif yonde anlamli iliski gostermektedir. Bilissel farkindalik kisinin
kendisi hakkindaki bilgisi ve bunun kontrolii ve kisinin 6grenme siireci hakkindaki bilgisi ve bunun
kontroliinii igeren 6grenmeyi 6grenme surecidir. Béyle bir siirecte kisinin neyi, nasil yaptigini planlamasi,
yaptigl eylemleri organize etmesi ve diizenlemesi, slireci biitiin yonleri ile degerlendirmesi butiinlin
birbirini tamamlayan temel yapilaridir. Dolayisiyla diger st diizey diisiinme siireg ve becerilerini iceren
bilissel farkindalik stre¢ ve becerilerinin tim boyutlarinin birbiriyle iliskili olmasi beklenen bir bulgudur.
Bununla ilgili (Cetinkaya, 2000; Ladyshewsky, 2006; Desoete, 2008; Demir, 2009; Demir, 2013)
calismalarda benzer bulgulara sahiptir.

Elestirel dusiinme toplam puanlari ise dogruyu arama, agik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine
guven ve meraklilk puanlari ile pozitif yonde anlamli iliskiler géstermistir. Elestirel disiinme; kendisine
ait sure¢ ve becerileriyle anlam bulan bir yapidir. Boyle bir yapi da dogruyu arama, agik fikirlilik,
analitiklik, sistematiklik, kendine gliven ve meraklilik bir birine itici gli¢ olarak destek veren ve biligsel
farkindalikla sekillenen bir st dizey diustinme sirecidir. Dolayisiyla bu alt boyutlardaki pozitif yondeki
iliskiler istenilen bir bulgu olmustur. Nitekim (Argon ve Selvi, 2011) arastirma sonuglari da bu bulguyu
desteklemektedir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular 1si8inda elestirel disinme toplam puanlarinin
degerlendirme, organizasyon ve bilissel farkindalik toplam puanlari ile negatif yonde anlamli iligki
gostermesi arastirmanin ilging bir bulgusu olmustur. Bilissel farkindalik becerileri ile elestirel disiinme
siireg ve becerileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu bilinmektedir (Sahinel, 2002; Bendixen
ve Rule 2004; Magno, 2010; Ku ve Ho, 2010). Bilissel farkindalik siireci boyunca bireyin kendisi
hakkindaki bilgisi ve bunun kontroliinde ve 6grenme siireci hakkindaki bilgisi ve bunun kontrolinde yer
alan planlama, organizasyon ve degerlendirme becerilerinde; elestirel dislinme sirecinde yer alan
dogruyu arama, acik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine gliven ve merakllik itici bir glc olarak yer
almaktadir. Ancak arastirmada ele edilen sonuglar, arastirmaya katilan 6grencilerin biligsel farkindalik
boyutlariyla elestirel diisinme puanlari arasinda pozitif yonde anlamh bir iliski bulunmadigini
gostermistir. Arastirma sonuglari bu yonuyle literatiirle 6rtiismemektedir.

Arastirmanin sonuglari 1siginda su oneriler getirilebilir.

- Egitim fakultesi 6grencilerinin ileride degisik bolgelerde gorev yapacagi disilinilerek 6grenmeyi
o6grenme ve elestirel dislinme becerilerine sahip olmalarinin 6grencilere verecekleri bilissel
koclukta da destek olacagi soylenebilir. Dolayisiyla lisans programlarinda dislinme egitimine
yonelik bir dersin yer almasi dnerilebilir.

- Ebeveynlere bilissel farkindalik ve elestirel disinme sire¢ ve becerilerine yonelik egitimler
topluma hizmet destekli olarak saglanabilir.

- Calismanin benzeri farkli bolge, boélim, sinif seviyesi ve farkh Universitelerde uygulanarak
karsilastirmali calismalar yapilabilir.

- Elestirel disiinme ve bilissel farkindalik konusunda degisik 6lcekler kullanilarak benzer calismalar
yapilip aralarindaki iliskiye bakilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

What makes critical thinking enjoyable is the thrill of exploring. Chance (1986 in Sahinel, 2002 p.4)
defines critical thinking as “the ability to analyze facts, generate and organize ideas, defend opinions,
make comparisons, draw inferences, evaluate arguments and solve problems”. Critical thinking is a
purposeful, self-regulatory judgment which results in interpretation, analysis, evaluation, and inference,
as well as explanation of the evidential, conceptual, methodological, criteriological, or contextual
considerations upon which that judgment is based (Facione, 1990). Critical thinking skills can also be
taken as drawing conclusions, analyzing, testing hypothesis, seeing the probabilities, solving problem:s,
and thinking originally (Kirtiim, 2002; Beyer, 1991). There are various terms used for “Metacognition” in
the literature. Demirel (1993, p.141), Erden and Akman (1996, p.155) name it “knowledge of cognition”,
Acikgoz (1996), Cetinkaya (2000), Namlu (2004) as metacognition, Doganay (1997, p.36), Demir (2009),
Saban (2008) and Emrahoglu and Oztiirk (2010) as “metacognitive awareness”. Metacognition is defined
as thinking about thinking (Louca, 2003). Review of the related literature (Nielsen, 2004; Yilmaz 2007;
Demir, 2009; Lee, Teo & Chai, 2010, Semerci & Elaldi, 2011; Ozsoy & Giinindi, 2011; Pinto, lliceto,
Melogno, 2012; Demir, 2013) indicates that critical thinking and metacognitive processes and skills
should be given importance so that meaningful learning can happen and critical reasoning skills can be
gained in the dynamic nature of learning (Nielsen, 2004; Yilmaz 2007; Demir, 2009; Lee, Teo & Chai,
2010, Semerci & Elaldi, 2011; Ozsoy & Giinindi, 2011; Pinto, lliceto, Melogno, 2012; Demir, 2013).

In this regard, the present study is of great importance in that it aims to identify the critical thinking
and metacognitive skills of education faculty students who are the experts of the future. Prospective
teachers, who have the knowledge and skills of metacognition and critical thinking, will become more
active in the tasks they will carry out in the future. On the other hand, studies which investigate the
relationship between metacognition and critical thinking indicate that using the “pragmatic” strategies
in the higher-order reading strategies changes according to gender and the proportion of reading books
(Karasakoglu, Saracoglu, & Yilmaz-Ozelci, 2012) and using “analytic” strategies changes again according
to the proportion of reading books. In a similar vein, AL-khayat (2012) and Pesut (1990) state that critical
thinking and metacognition display a positive relationship between each other. According to Piaget, in
terms of socio-demographic factors, the number of stimulus provided to the individuals as well as the
richness of the experience they have with these stimulus both support and accelerate thinking patterns
(Yondem and Tayli, 2007, p.87). Thus, individuals should be provided with the learning environments
which will help them enrich their cognition and help them to interact with the objects, events, peers and
other people around (in Senemoglu, 2007, p.51).

Therefore, the present study is important in that it provides data regarding the prospective teachers’
learning to learn skills, it reveals the relationship between critical thinking and metacognitive skills, it
can be a resource for the studies to be conducted in the future, the results may contribute to the field,
and it draws attention to critical thinking and metacognitive skills and strategies. In line with this
importance and rationale, the main purpose of this study is to identify the level of metacognition and
critical thinking skills of prospective teachers who are more aware of their own cognitive processes and
thus learn more independently and to discover whether there are significant differences according to
the variables of gender, departments, class level, place of living, and parents’ education level . With this
main purpose, the study was guided by the following questions:

e Are there any significant differences between prospective teachers’ views regarding the
evaluation, organization and planning dimensions of metacognitive skills according to gender,
department, class level, place of living, and parents’ education level variables?
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e Are there any significant differences between prospective teachers’ views regarding the truth-
seeking, open-mindedness, analiticity, systematicity, self-confidence, and curiosity dimensions of
metacognitive skills according to gender, department, class level, place of living, and parents’
education level variables?

¢ Is there a relationship between the prospective teachers’ total scores of the metacognition scale
and the total scores of the critical thinking scale?

Method
Research Design

The present study is descriptive in nature and uses a relational screening model with a view to
identifying prospective teachers’ metacognition and critical thinking levels and finding out whether
critical thinking levels change according to various variables (Bluylkozturk, Cakmak, Akglin, Karadeniz, &
Demirel, 2009, p.16).

Target Population and the Participants

Target population of the study is first and fourth year students (normal and evening education)
enrolled in the undergraduate program in Kafkas University Education Faculty in the 2012-2013 fall
semester. The participants were selected using stratified sampling method among a total number of 405
students who are: 72 first year and 39 last year students from the Turkish Language Teaching
Department; 74 first year and 42 last year students from the Science Teaching Department; and 1009 first
year and 69 last year students from the Classroom Teaching Department. Thus, the participants were
293 students (171 first year students and 122 fourth year students) who volunteered to participate in
the study. Of all the participants, 130 were female and 163 were male.

Instrument

The data were collected via “Metacognition Scale” for assessing the metacognitive skills of the
students and “Critical Thinking Scale” for identifying their critical thinking levels. Metacognition scale
was developed by Demir (2013) with a view to identifying the metacognitive skills level of the
prospective teachers. As a result of the study conducted with 250 students, a three dimensional, 14-
item instrument was developed with a .89Cronbach Alpha internal consistency level for the whole scale;
.87 for the evaluation sub-dimension (7 items), .65 for the organization factor (three items), and .70 for
the planning factor (four items) (Demir, 2013). The three sub-scales explain 53.074 % of the total
variance. Some conformity statistics found for MS are (xz/sd)=1.84, RMSEA=0.054, RMR=0.052,
GFI=0.94, AGFI=0.92, NNFI=0.99, NFI=0.98, CFI=0.99, which indicates a good consistency. As for the
Cronbach Alpha internal consistency, it was found .89 for the evaluation sub-scale, .71 for the
organization sub-scale, .80 for the planning sub-scale, and .94 for total.

Critical thinking disposition scale was developed in 1990, in the Delphi project conducted by
American Philosophy Society. The scale has seven sub-scales and 75 items. The original sub-scales are
truth-seeking, open-mindedness, analyticity, systematicity, self-confidence, inquisitiveness, and
maturity. Total internal-consistency of the scale (Cronbach alpha) was found 0.90 and the Cronbach
alpha values of the sub-scales range between 0.72 and 0.82. Reliability and validity of the scale for
Turkish was enhanced by Kokdemir (2003). As a result of the Turkish adaptation studies, the scale was
reduced to 51 items and 6 sub-scales.
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Data Collection Procedures

The data were collected by the researchers in the fall semester of the 2012-2013 academic year. The
researchers visited the departments and the classrooms, informed students about the purpose of the
study, and administered the forms to those who volunteered to participate. The forms were
administered to students in two sessions, and the participants were given 15 minutes for the MS and 30
minutes for the CTS (Critical Thinking Scale).

Data Analysis

Analysis of the data first included identification of the normal distribution and homogenous variance.
Comparisons carried out according to gender (in terms of variance homogeneity, critical thinking total
p>0.05, metacognition total p>0.05), class level (critical thinking total p>0.05, metacognition total
p>0.05) were done using t-test. Comparisons carried out according to place of living (critical thinking
total p>0.05, metacognition total p>0.05) were done using one-way variance analysis (ANOVA), and the
comparisons according to parents’ education level were done using Kruskal Wallis H test. The
relationship between metacognition scale total scores and sub-scales and critical thinking scale total
scores and sub-scales was investigated using correlation analysis.

Results

Results show that student’s metacognition perceptions display significant differences in the
evaluation and organization dimensions in terms of gender; however, no significant differences were
found in the other dimensions. The participants’ perceived metacognition skills have displayed no
significant differences in the evaluation, organization, planning and total dimensions according to such
variables as the departments they are enrolled, place of living, and parents’ education level.

The participants’ perceived critical thinking levels showed significant differences according to the
departments they attend in the truth-seeking, open-mindedness, analticity, systematicity,
inquisitiveness and total dimensions. Analticity, systematicity, and total dimensions displayed a
significant difference according to mothers’ education level. Critical thinking total scores were found to
display a negative relationship with evaluation, organization, and metacognition total scores while they
showed a positive relationship with truth-seeking, open-mindedness, analticity, systematicity, self-
confidence, and inquisitiveness scores.

Discussion, Conclusion & Implementation

Results show that although the participants’ metacognition perceptions differed according to gender
in the evaluation and organization dimensions, no significant differences were found in the other
dimensions. This result which indicated no difference in the planning and total dimensions is parallel
with the results found by Lee, Teo and Chai (2010).

Similarly, in their study which aimed to identify the relationship between success objectives,
academic success and metacognition, Sarwar, Yousuf, Hussain and Noreen (2009) found no significant
differences between metacognitive skills levels and the gender variable. The reason for the insignificant
difference between total and planning dimensions in terms of gender could be the similar social
conditions and limited social activities of the city the education faculty students live in. Hence, Schwarz
(2013) points that social life enhances individuals” metacognitive skills.

Results also show that evaluation and organization dimensions display significant differences in favor
of the male students. This finding is parallel with the results which indicated the importance male
students attach to the organization and evaluation processes (Semerci & Elaldi, 2011; Yilmaz 2007;
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Ozsoy & Giinindi, 2011; Nielsen;2004; Pinto, lliceto, & Melogno, 2012). Similarly, Ok¢u and Kahyaoglu
(2007) found no significant differences between males and females, but the planning strategies of the
females were a little bit higher than that of males; organization and monitoring strategies of males were
higher, and evaluation strategies were almost the same.

On the other hand, Tiysliz, Karakuyu and Bilgin (2008) indicated that there are no significant
differences between the metacognitive skills levels of the female and male students. In a similar vein,
Spence, Yore and Williams (1999) found that there were no significant differences between males and
females in terms of their metacognitive skills; results also show that metacognitive levels of the female
students were more improved in females than males. Turan, Demirel and Sayek (2009) investigated
metacognition with 846 students who are enrolled in five different medical faculties and found no
significant differences in terms of the gender variable. Similarly, Kartal, Kayacan and Selvi (2013) found
significant differences in the evaluation dimension of the metacognition in favor of the female students.
Pajares and Graham (1999) found that metacognitive skills scores of the female students were higher
than those of males. The participants’ perceived critical thinking levels did not show significant
differences according to the departments they attend in the evaluation, organization, planning and total
dimensions. Similar scores obtained by the education faculty students in the entrance process and
similar socio-cultural elements displayed similar results in the metacognitive skills.

Having no courses directly related to critical thinking in the master’s program was found to have no
significant differences in the metacognitive skills. This finding is supported by the other studies in the
literature (Okcu & Kahyaoglu, 2007; Ozsoy & Giinindi, 2011; Kartal, Kayacan & Selvi, 2013). On the other
hand, Stewart, Cooper and Moulding (2007) and Coban (2010) found significant differences between
metacognitive levels and the departments.

The participants’ metacognition perceptions differed significantly in the organization dimensions
according to class level, but no significant differences were found in the other dimensions. Fourth year
students were found to have higher scores in the organization dimension than the first year students.
This difference might have resulted from the social interaction the first graders have between each
other and the lower level of stress they have due to such factors as having a profession and exam
anxiety (e.g. Kpss). Various studies (e.g. Semerci & Elaldi, 2011; Tosun & Irak, 2008) indicate similar
results. However, Tlyslz, Karakuyu & Bilgin (2008) found that metacognition level increased with the
increase in class levels.

The participants’ perceived metacognition levels displayed no significant differences in the
evaluation, organization, planning and total dimensions according to the place of living variable. No
significant differences were detected in the metacognition levels because of the similar socio-economic
conditions and the similar education processes. This finding is supported by the study conducted by
Demir and Basarir (2013) in which they found that there were no significant relationships between self-
efficacy perceptions awareness, knowledge and skills mean scores and the place of living.

The participants’ perceived metacognition levels displayed no significant differences in the
evaluation, organization, planning and total dimensions according to the mothers’ education level. Cetin
(2009) also detected no significant differences. Higher education level of the mothers affects the nature
of the language they use in the interaction with their children. Thus, an open-ended interaction which
enhances causal thinking will increase students’ evaluation and planning skills. This finding is supported
by the findings in other studies (Dursun & Dede, 2004; Vygosky, 1978).

The perceived critical thinking was found to differ significantly in terms of the gender variable in the
open-mindedness, analiticity and total dimensions, but no significant differences were detected in the
other dimensions. Mean scores related to flexible, moderate and holistic approaches were found to be
higher in females than males. Thus, Batting (1979) defines cognitive flexibility as students’ using the
most effective learning strategies about the topic to be learned or identifying the solving steps of a
problem they face.
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Individuals who are cognitively flexible believe in the successful results of their behaviors, feel
confident in the interactions in various situations, fully focus on the topic to be learned, are analyzers,
and are open to change. Those who are not flexible are holistic, are distracted, and tend to resist
changes (Jonassen & Grabowski, 1993; Martin & Anderson, 1998). Cognitive flexibility can be seen as a
factor in the high scores of the open-mindedness and analyticity dimensions of critical thinking.

The participants’ perceived critical thinking levels show significant differences according to the
departments they attend in the truth-seeking, open-mindedness, analiticity, systematicity,
inquisitiveness and total dimensions. According to Schaeffe test results which were conducted with a
view to finding out in which groups the differences occurred, there is a significant difference in favor of
the Science and Classroom teaching departments.

The finding which indicates no significant differences is not surprising in a process where positive
sciences are shaped by inquisitiveness, open-mindedness, systematicity, concreteness, and truth-
seeking factors. Scientific knowledge is a type of knowledge that is shaped by the open-mindedness,
systematicity, analticity and inquisitiveness factors of critical thinking. Hence, Kiirlim (2002)’s findings in
relation to notion that critical thinking levels can create significant differences in favor of the English
Teaching and computer and instructional Technologies is a parallel finding.

The perceived critical thinking was found to differ significantly in terms of the class level in the truth-
seeking, analticity, systematicity, self-confidence, inquisitiveness and total dimensions, but no significant
differences were detected in the open-mindedness dimension. Significant differences were found in the
dimensions that displayed significant differences in favor of the fourth year students.

Especially the increase in the class level brought an analytic and systematic evaluation of the events
in students. Hill (1995) and Frishby (1992) also found that students’ critical thinking levels increased with
the increase in the class levels. Analticity, systematicity and total dimensions displayed significant
differences according to mothers’ education levels, but no significant differences were detected in the
other dimensions. Mean scores of the groups indicated that children of the mothers with a master’s
degree got the highest mean scores in the analticity and total dimensions.

Higher education level of the mothers could increase the quality of the social and cognitive
interaction with their children, which caused a significant difference in the analyticity and total
dimensions. Similarly, Kiirim (2002) highlights the positive effects of mother’s education levels, i.e.
master’s degree, on the critical thinking skills.

The first sub-scale in the MS displayed significant relationships with the second, third, and total
scores; the second sub-scale with the first sub-scale and third sub-scale, and total scores. The third sub-
scale indicated significant relationships with the first sub-scale, second sub-scale, and total scores. Total
dimension of the scale displayed significant relationships with all sub-scales in a positive way.

Metacognition is a process of learning to learn which includes the knowledge and control of one’s
own learning processes. In this process, individuals’ planning, organizing, and regulating the process
with all dimensions is the fundamental component. Therefore, all the dimensions of metacognitive
processes and skills which include the other higher order processes and skills are interrelated with each
other is a finding which is somewhat expected. Similar findings were indicated in other studies as well
(Cetinkaya, 2000; Ladyshewsky, 2006; Desoete, 2008; Demir, 2009; Demir, 2013)

Critical thinking total scores displayed significant relationships with truth-seeking, open-mindedness,
analticity and systematicity, self-confidence and inquisitiveness scores in a positive way. Critical thinking
is a structure which becomes meaningful with the process and skills that belong to it. Such a structure is
a higher-order thinking process which is supported by truth-seeking, open-mindedness, analticity,
systematicity, self-confidence and inquisitiveness and shaped by metacognition. Hence, the positive
relationship in these sub-dimensions is a finding which is expected. It is also supported by the findings in
other studies (Argon & Selvi, 2011).
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An interesting finding of the present study is that critical thinking total scores displayed a significant
relationship between evaluation, organization and metacognition total scores in a negative way. It is
known that there is positive, significant relationship between metacognitive skills and critical thinking
process and skills (Sahinel, 2002; Bendixen & Rule 2004; Magno, 2010; Ku & Ho, 2010). However, results
show that there are no significant relationships between the metacognitive dimensions and critical
thinking scores in a positive way. In this regard, results of the present study are not parallel with the
related literature.
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Giris
Egitim, insanin dogumundan o6lumiine yani besikten mezara kadar i¢ ice oldugu bir slregtir. Bir
toplumun gelismisligi ya da geri kalmighgi ile o toplumun egitim sistemi arasinda ¢ok yakin bir iliski s6z

konusudur. Bir llkenin sosyal, ekonomik ve teknolojik agidan ¢agdas toplumlar diizeyine ulasabilmesi,
toplumu olusturan bireylerin sahip olduklari 6zelliklere baglidir.

Dinyada yasanilan sirekli degisim ve gelisim; kullanilan teknolojileri, toplumlarin yasam bigimlerini,
ihtiyac duyulan birey 6zelliklerini etkilemekte ve gelismeye zorlamaktadir. Her alanda oldugu gibi egitim
alaninda da gelisme ihtiyaci kendini géstermektedir (Tifekgi, 2005).

Varis (1996)'a gore hizli teknolojik gelismelerin sonucunda, bireylerin sadece bir alanda bilgilenmis
olarak degil, glinimiz toplumlarinin hizli gelisimine ayak uydurabilecek gesitli becerilerle donatiimis ¢ok
yonlu bireyler olarak egitilmesine gereksinim duyulmaktadir. Beauchamp (1981)’a gore bireyleri ¢ok
yonli yetistirmenin 6nemli kurallarindan biri programlari belli bir yapi etrafinda olusturmaktir.
Programin esnekligi bu kurali gerceklestirmenin 6nemli yansimalarindan biri olarak distnilmektedir.
Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclarinin tatmini programda esnekligin saglanmasi ile miimkiin olmaktadir.
Esnekligin uygulamada en 6nemli yansimasi da se¢meli derslerle kendini gostermektedir (Akt: Demir ve
0k, 1996:121).

ilkdgretim, egitimin temel basamagl olup egitsel acidan bireylere temel beceri ve niteliklerin
kazandirildig 6gretim kademesidir. Bu kademede 6grencilerin yetenek ve ilgilerine gore yonlendirilmesi
onemlidir. Bireysel farkliliklarin kabulinden ortaya c¢ikan seg¢meli ders uygulamasinin amaci da
dgrencilerin ilgi ve yeteneklerine gore gelismelerini saglamaktir. Ogrencilerin, farkl becerilerini ortaya
cikarmasi, degisik alanlarda bilgilendirmelerini saglamasi ve yeteneklerinin gelismesine zemin
hazirlamasi agisindan se¢meli ders uygulamasina gelismis tlkelerde 6nem verilmektedir. Ayrica egitimde
bireyselligi 6n plana ¢ikarmasi agisindan se¢meli ders uygulamasi 6nemlidir. Milll Egitim Temel
Kanunu’'nun 3. maddesinde (Resmi Gazete, 14574 ): “Ogrencilerin ilgi, istidat ve kabiliyetlerini
gelistirerek gerekli bilgi, beceri, davraniglar ve birlikte is gorme aliskanhgl kazandirmak suretiyle hayata
hazirlamak ve onlarin kendilerini mutlu kilacak ve toplumun mutluluguna katkida bulunacak bir meslek
sahibi olmalarini saglamak amaglanmaktadir ” denilmektedir (EARGED,2008: 1).

Se¢meli derslere iliskin yapilan arastirmalara bakildiginda, arastirmalarin genellikle bazi se¢meli
derslerin programlarinin degerlendirilmesine ydnelik oldugu gériilmektedir. Ornegin, Durdukoca ve
Aribas (2011) tarafindan yapilan arastirma, Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin Bilisim Teknolojileri
dersi (1-8. Siniflar) 5. basamak Ogretim programinin; kazanimlarina, kapsamina, 6gretme-6grenme
surecine degerlendirme 6gesine ve gelistirilmesine ydnelik goris ve onerilerin belirlenmesine yénelik
olarak yapilmistir. Bir baska arastirma Altun (2009) tarafindan yapilan “Egitim Bilim Agisindan Se¢meli
Medya Okuryazarligl Dersi Programina Elestirel Bir Yaklasim” adl ¢alisma olup, dersin segmeli olmasinin
medya okuryazarligi egitiminin kapsamini ve etkililigini azalttigi sonucuna varilmis, medya okuryazarhg
egitiminin daha kapsamh ve daha etkili bir sekilde ele alinmasi gerektigi vurgulanmistir. Eke (2013)
tarafindan yapilan “Se¢meli Bilim Uygulamalari Dersinin Fen Bilimlerinin Ogretimi Agisindan Onemi” adli
¢alismada ise, Bilim Uygulamalari dersi igerigi ¢esitli degiskenler agisindan incelenmistir.

Literatiirde Gniversitelerdeki segmeli dersler ile ilgili calismalar da yer almaktadir. Ornegin; Demir ve
Ok (1996) tarafindan yapilan “Orta Dogu Teknik Universitesindeki Ogretim Uye Ve Ogrencilerinin Segmeli
Dersler Hakkindaki Gorisleri” adli arastirma sonuglarina gére, se¢meli dersler 6grencileri ikinci bir
uzmanlasmaya gotiirmelidir. Ogretim liyeleri goriisiine gére dgrenciler zorunlu derslerini tamamladiktan
sonra se¢cmeli ders almali ve belli bir not ortalamasinin zerine ¢ikan 6grencilere segmeli ders alma izni
verilmedir. Ogrenci gorislerine gére ise secmeli dersler herkese acik, programlara paralel olmali ve
derslerdeki 6grenci sayilari azaltilmalidir. Ayrica agilmasi planlanan se¢meli derslerin bir katalogda
toplanmasi ve haftalik ders programlariyla birlikte duyurulmasi, 6grencilerin alacaklari derslere daha
kolay karar vermelerine ve bu derslerdeki sayilarin belirlenmesine yardimci olacagi énerisi getirilmistir.
Dindar (2008) ise, “Ders Segiminde Analitik Hiyerarsi Proses Uygulamasi” adli arastirmasinda, Gniversite
egitiminde ogrencilerin segmeli ders seciminde dikkate aldiklari en 6nemli Ui¢ kriterin; dersin 6gretim
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elemanin 6zellikleri, dersin adi ve igerigi, dersle ilgili 6grencilerden edinilen bilgiler oldugu sonucuna
ulagmistir.

MEB Egitimi Arastirma Ve Gelistirme Dairesi Baskanligi (2008) tarafindan yapilan “Se¢meli Derslerin
Secim Kriterlerinin Degerlendirilmesi Arastirmasi” adli calismaya gore, ilk6gretim okullarinda segmeli
derslerin belirlenmesinde okulun imkanlarinin etkili olan faktor oldugu ve en fazla okutulan segmeli
dersin Bilisim Teknolojileri dersi oldugu belirlenmistir. Ayrica se¢meli dersler hakkinda 6grencilere ve
velilere yonelik bilgilendirmenin yetersiz oldugu sonuglarina ulasiimistir.

ilgili literatiir incelendiginde se¢meli ders uygulamasina, ozellikle ilkokul ve ortaokullardaki
uygulamalara, iliskin arastirmalarin sinirli sayida oldugu goériilmustir. Var olan ¢alismalarin genellikle
mevcut 6gretim programinin degerlendirilmesine yonelik oldugu veya universitelerdeki segmeli ders
uygulamalarina iliskin yapildigi gérilmdistir. 2012-2013 6gretim yilindan itibaren ilkokul ve ortaokullarda
uygulanmaya baslanan se¢meli ders uygulanmasinin gesitli degiskenler agisindan degerlendirilmesinin
literatire katki saglayacagi diisinilmektedir.

Zorunlu egitimin 12 yila c¢ikarilmasinin ardindan Milli Egitim Bakanlhgi, ilkokul ve ortaokullarda
okutulacak haftalik ders cizelgesinde degisiklikler yapmistir. Haftalik ders ¢izelgesinin zorunlu derslerine
bazi dersler eklenirken, segmeli derslerde de degisiklikler yapilmistir.

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi 14. 08. 2012 tarihli ve 124 sayili kurul karari
ile Milli Egitim Bakanligina bagh tim resmi ve 6zel ilkokul ve ortaokullarda 1 ve 5. siniflardan baslamak
lizere kademeli olarak se¢meli derslerin islenmesi uygun goérilmistir. Se¢meli ders uygulamasi ile
ogrencilerin akademik basarilarinin yaninda ilgi ve vyeteneklerini kesfetmeleri ve gelistirmeleri
amaglanmaktadir.

2013-2014 egitim-6gretim yilindan itibaren 5. ve 6. Siniflardan baslamak ve kademeli olarak
uygulanmak (izere Talim Terbiye Kurulu’nun 28.05.2013 tarih ve 22 sayili Kurul Karariyla uygulamaya
konulan haftalik ders gizelgesinde yer alan segmeli dersler sunlardir: Kur’an-1 Kerim; Hz. Muhammed’in
Hayati; Temel Dini Bilgiler; Okuma Becerileri; Yazarlik ve Yazma Becerileri; Yasayan Diller ve Lehgeler
(Adigece ve Abazaca); Yasayan Diller ve Lehgeler (Kurmangi ve Zazaki); Yabanci Dil (Almanca, Arapga,
Fransizca, ingilizce, Diger); Bilim Uygulamalari; Bilisim Teknolojileri ve Yazilim; Matematik Uygulamalari;
Gorsel Sanatlar; Mizik; Spor ve Fiziki Etkinlikler; Drama; Zeka Oyunlari; Halk Kiltird; Hukuk ve Adalet.

Se¢meli dersler yoluyla 6grencilere 5. siniftan itibaren 6zglr bir birey olarak sivil toplum ve
demokratik devlet anlayisi geregince egitim sireglerinde 6zgiirce karar verme veya degistirme hakkina
sahip olmalarina firsat verilmektedir. Bu karar verme hakki 6grencinin kendisi tarafindan
kullanilabilecegi gibi ailenin ve 6gretmenlerin de rehberligi ile daha verimli olarak kullanilabilecektir.

Secmeli dersler okul programlarinin ayrilmaz bir pargasi olarak 6grencilerin gelisimlerine destek
olmaktadir. Se¢meli dersler 6grencilerin bilissel (bilgi, beceri), duyussal (ilgi, tutum) ve sosyal
gelisimlerine katki saglamaktadir. Farkli ilgi, ihtiyag ve yeteneklere sahip 6grencilere programlarda farkh
ders secenekleri sunulmaktadir. Se¢cmeli derslerin ayni zamanda Ogrencilere hayat becerileri
kazandiracak 6zellikte olmasi da beklenmektedir (EARGED,2008: 2).

Bu arastirmanin 2012-2013 o6gretim yilinda yeniden dizenlenerek uygulamaya konulan segmeli
derslerin gelistirilmesine katkida bulunabilecegi, hangi se¢meli derslerin daha ¢ok tercih edildigi,
secilmesine etki eden faktoérleri, segmeli derslerin tercih siirecinde ve 6gretim slrecinde karsilasilan
sorunlarin belirlenerek arastirma sonuglarinin segmeli derslerle ilgili kararlarda etkili olabilecegi
distnilmektedir. Arastirma, se¢cmeli dersler konusunda gelecekte yapilabilecek arastirmalar icin de bir
kaynak olabilecektir.

Bu arastirmanin temel amaci, 5. Sinif 6grencilerin ve velilerin segmeli derslere iliskin gorislerini
saptamak; 6grenciler tarafindan en ¢ok tercih edilen dersleri ve tercih nedenlerini belirlemek, se¢im
siirecinde Ogrenciyi etkileyen unsurlari belirlemek ve secim ve 6gretim siirecinde karsilasilan sorunlari
belirleyerek ¢dziim 6nerileri sunmaktir.
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Arastirmamizda “Ortaokul 5. Sinif 6grencilerinin ve velilerinin segmeli derslerin se¢im ve 6gretim
surecine iliskin gorusleri nelerdir?” Problem climlemiz, asagidaki alt basamaklara ayrilarak ¢6zim
aranmaya gahsilacaktir:

Alt Problemler

1.2012-2013 egitim-6gretim yilinda en ¢ok tercih edilen dersler hangileridir?

2. Secilen derslerin tercih nedenleri hakkinda 6grenci gorisleri nelerdir?

3. Se¢meli derslerin tercihinde etkili olan kisiler konusunda 6grenci gorisleri nelerdir?
4. Ders segme ve islenis strecindeki uygulamalar hakkinda 6grenci gorisleri nelerdir?
5. Ders segme ve iglenis siirecindeki uygulamalar hakkinda veli gérusleri nelerdir?

6. Secilen derslerin tercih nedenleri hakkinda veli goriisleri nelerdir?

Yontem

Calismanin bu boéliminde arastirma modeli, katilimcilar, veri toplama araglari ve verilerin analizi
kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma betimsel bir galisma olup tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Tarama
modeli; ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekli ile betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklasimlaridir (Karasar, 1998, 77).

Katilimcilar

Arastirmanin evrenini 5. sinif 8grencileri ve velileri olusturmaktadir. Orneklemde ise Yozgat merkez
ilceden ve Ankara’nin Kegioren ilgesinden tesadiifi teknikle secilen ortaokullarda 6grenim géren 5. sinif
ogrencileri arasindan yansiz olarak belirlenen 200 6grenci ve 50 veli olmak lizere 250 kisi katilimci olarak
yer almigtir. Arastirma 2012-2013 egitim 6gretim yili bahar déneminde yiratialmistir.

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gére Dagilimi.
Ozellik Grup f %
Cinsiyet Erkek 107 53.5
Kadin 93 46.5
Toplam 200 100.0
Tablo 2.
Arastirmaya Katilan Velilerin Cinsiyete Gére Dagilimi.
Cinsiyet f %
Erkek 14 28
Kadin 36 72
Toplam 50 100
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araglan olarak yari yapilandirilmis sorulardan olusan anket formlari
kullanilmigtir. Anket formlari, MEB Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanhgi tarafindan 2008
yilinda yapilan “Seg¢meli Derslerin Segim Kriterlerinin Degerlendirilmesi Arastirmasi” adl galismadan
yararlanilarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Anket gelistirilirken, ilk once literatlir taramasi
yapilarak madde havuzu olusturulmus ve madde havuzundan anket maddeleri hazirlanmistir. Hazirlanan
anket taslag kapsam gecerliginin saglanmasi amaciyla ¢ uzmanin gorisiine sunulmustur. Uzman
goruslerinden gelen donitler dogrultusunda dizeltmeler yapildiktan sonra, galisma evreni disinda
tutulan 80 6grenci ve veli ile pilot uygulama yapilmistir. Yapilan uygulama sonrasinda gerekli diizeltmeler
yapilarak ankete son hali verilmistir. Bu anketler 6grenci ve veliler igin ayri ayri diizenlenmistir.

Veli anket formu

Hazirlanan veli anket formu iki bélimden olusmustur. ilk bélimde ebeveynlerin demografik
ozelliklerini belirmeye yonelik sorular (cinsiyet egitim dizeyi, aylik gelir) ve secilen dersleri segme
nedenleri sorulmus, ikinci boélimde ise ders se¢me 6ncesi/sonrasi ve islenis uygulamalari ile ilgili
gorusleri iceren sorular sorulmustur.

Ogrenci anket formu

Hazirlanan dgrenci anket formu iki bdlimden olusmustur. ilk béliimde dgrencilerin cinsiyet, segtikleri
dersler, secimde etkili olan kimse ve se¢me nedenleri sorulmus, ikinci bolimde ise ders se¢me
Oncesi/sonrasi ve islenis uygulamalari ile ilgili gorusleri iceren sorular sorulmustur.

Uygulama Siireci

Uygulamalar igin arastirmaci tarafindan ulasilabilen okullara gidilmis, 6grenci anket formlari
arastirmaci tarafindan okul idaresinin uygun goérdigl zamanlarda birebir uygulanmistir. Yine ayni
Ogrencilerin velilerine 6grencilerin vasitasiyla veli anket formlari gonderilmistir. Veli anketleri sinif
o6gretmenleri araciligiyla geri toplanmistir. Daha sonra 6grencilerden ve velilerden gelen anket formlari
Gzerinde gerekli analizler gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde; frekans ve yuzde, hesaplamalari kullanilmig, betimsel analiz kullanilarak
¢6zlimlenmistir. Betimsel analizde amag; elde edilen bulgularin diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde
okuyucuya sunulmasidir (Yildirnm ve Simsek, 2005). Ankette yer alan agik uglu sorular igin igerik analizi
yapilmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda toplanan veriler yorumlanmustir.

Bulgular

Calismanin bu bolimiinde alt problemlere iliskin bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Orneklem grubunun tercih ettikleri derslere iliskin frekans ve yiizde dagilimlari Tablo 3’te verilmistir.

73



Nazike KARAGOZOGLU — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 69-94

Tablo 3.

Tercih Edilen Se¢meli Derslerin Dagilimi.
Segilen Dersler f %
Matematik Uygulamalari 169 84.5
Kur’an-1 Kerim 155 77.5
Yabanci Dil 115 57.5
Spor ve Fizik Etkinlikler 113 56.5
Hz. Muhammed’in Hayati 111 55.5
Zeka Oyunlari 52 26
Temel Dini Bilgiler 28 14
Bilisim Teknolojileri ve Yazihm 26 13
Bilim Uygulamalari 24 12
Okuma Becerileri 24 12

Arastirmaya katilan 6grenciler, “2012-2013 egitim-6gretim yilinda hangi se¢meli dersleri tercih
ettiniz?” sorusuna dort farkli ders adi yazarak cevap vermislerdir. Tablo 3 incelendiginde, 6grenciler
tarafindan en ¢ok tercih edilen dersin Matematik Uygulamalari oldugu gorilmektedir. MEB tarafindan
yapilan agiklamaya gore de Turkiye genelinde Matematik Uygulamalari dersini yaklasik olarak 495 bin
O6grencinin sectigi belirtilmistir. Matematik dersi pek ¢ok 6grenci tarafindan en zor ders olarak
algilanirken, Matematik Uygulamalari dersinin en ¢ok tercih edilen ders olarak birinci sirada yer almasi
dikkate deger bir durumdur.

MEB tarafindan 2012 yilinda hazirlanan Matematik Uygulamalari Dersi Ogretim Programinda, bu
dersin genel amaci; “Ogrencilere diizeylerine uygun matematiksel uygulamalar yapma firsati vererek
matematiksel bilgi ve becerilerini gelistirirken 6grencilere matematigi sevdirmek ve matematige karsi
olumlu tutum gelistirmektir ” seklinde belirtiimektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin 77.5’i Kur’an-1 Kerim dersini tercih etmistir. Tlrkiye genelinde
yapilan arastirmaya gore ise, MEB tarafindan agiklanan 402 bin 6grenci ile bu ders en ¢ok segilen 3. ders
olarak yer almaktadir. Kur'an-1 Kerim Dersi Ogretim Programinda “Kur’an-1 Kerim islam dininin temel
kaynagidir. islam toplumlarinin temel referansi olan Kur’an-1 Kerim indirilisinden itibaren tim
Mauslimanlarin basucu kitabi olmustur. Kur’an’i Kerim’in dili, anadilleri ne olursa olsun Mislimanlari
birlestiren ana unsurdur. Kiiltiirimiizde de Kur’an-1 Kerim’e &zel bir deger verilmistir. islam’in yasanmasi,
Kur’an-1 Kerim’in inang, ibadet, ahlak ve giindelik yasamla ilgili kurallarinin 6grenilmesine baghdir. Bu
nedenle Kur'an-1 Kerim’in gerek lafiz yoniyle, gerekse anlamca 6grenilmesi esastir ” denilerek bu dersin
amaclari su sekilde siralanmistir:

e Kur’an-1 Kerim’in hayatimizdaki yerini fark etmeleri,

e Kur’an-1 Kerim’i dogru ve glizel okumalari,

e Bazi sure ve ayetleri kurallarina uygun olarak ezberlemeleri,

e Kur’an-1 Kerim’in icerigi hakkinda bilgi sahibi olmalari,

e Kur’an-1 Kerim'i severek ve isteyerek okuma, anlama ve ezberlemeleri amaglanmaktadir.

Bulgulara gore en ¢ok tercih edilen derslerden 3. sirada yabanci dil yer almaktadir ve bu yabanci dil
ingilizcedir. MEB tarafindan yapilan agiklamaya gére ise yabanci dil dersi en ¢ok secilen ikinci derstir ve
Tirkiye genelinde 413 bin 6grenci yabanci dil dersini tercih etmistir.

Ginlimuzde en az bir yabanci dil bilmek hayatin vazgecilmez bir par¢asi olmus durumdadir. Diinyanin
her yerinde oldugu gibi Tirkiye’de de insanlar bir yabanci dil 6zellikle ingilizce 6grenmek icin cesitli
kurslarda ¢ok zaman, emek ve para harcamaktadir. Bu blylk c¢abalara ragmen kurslara devamlilik,
kullanilan yontem, dil 6grenmeye baslama yasi gibi faktorler nedeni ile 6grenme ¢ok da yeterli ve kalici
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olmamaktadir. MEB tarafindan yapilan son degisiklige gore yabanci dil 6gretimine 2. Siniftan itibaren
baslanmasinin yas faktériine bir ¢dzim getirecegi dusunilebilir. Ayni zamanda diger siniflarda da
zorunlu ders olarak devam edilmesi ve ayrica se¢meli ders olarak takviye edilmesi ile yabanci dil
Ogretiminin surekliligi ve kaliciligi saglayabilecegi beklenebilir.

Spor ve Fiziki Etkinlikler dersi ile ilgili anket sonuglarina bakildiginda arastirmaya katilan 6grencilerin
%56,5’inin bu dersi tercih ettigi gorilmektedir. Oyun, ¢ocugun egitiminde vazgecilmez bir unsurdur.
Sportif faaliyetlerle 06grenci hem saglikh birey olarak yetismekte hem eglenmekte hem de
o6grenmektedir.

Hz Muhammed’in Hayati dersi arastirmaya katilan 6grencilerin %55.5’i tarafinda tercih edilen ders
olarak gorulmektedir. MEB tarafindan yapilan agiklamaya gore bu ders 256 bin 6grenci tarafindan
secilmistir.

islam dinini anlayabilmek ve giinlik yasamda uygulayabilmek icin son peygamber Hz Muhammed’in
hayatinin tim yonlerinin bilinmesi gerekmektedir. Genel olarak Mdisliman c¢ocuklarin, peygamberin
hayatina iliskin bilgileri, aileden veya ¢evresinden 6grendigi kulaktan dolma kronolojik bazi bilgilerden
ibaret olmaktadir. Bu bilgilerin de glnlik yasamla baglantisi kurulamamaktadir. Bu nedenle okullarda
daha duzenli ve planh sekilde verilecek bilgiler dogrultusunda g¢ocuklar daha saglikli kazanimlar elde
edebileceklerdir.

Zeka Oyunlari dersi arastirmaya katilan 6grencilerin %26’s1 tarafindan tercih edilmistir. Dersin adinda
oyun geciyor olmasi bile 6grenciler icin bir tercih nedeni olarak gorilebilir. Bu derste 6grencilerin
tangram, su doku, yap-bozlar, digimler, jenga vb. bircok oyun sayesinde gergek hayatta karsilasacaklari
problemleri ¢6zmeyi 6grenmeleri hedeflenmektedir. Dersle ilgili diger 6nemli bir nokta da 5. Siniftan
itibaren 6, 7 ve 8. Siniflarda da kademeli olarak uygulanacak olmasi 6grencilerin zeka kapasitelerini
tanimalari ve gelistirmelerine olanak saglamasidir.

Temel Dini Bilgiler dersi arastirmaya katilan 06grencilerin % 14’G tarafindan tercih edilmistir.
Programlarda bu dersin genel amaglari, “6grencilerin;

* Temel dzellikleri ile islam’in evrene ve hayata bakisi hakkinda bilgi sahibi olmalari,
e [slam’in temel iman esaslarini kavramalari,

e islam’in temel ibadetleri ve bunlarin uygulamalari hakkinda bilgi sahibi olmalari,

e Temel ahlak konulari ve toplumsal sorumluluklari bilmeleri,

eToplumu olusturan ve devamini saglayan temel ilkeleri 6grenmeleri” olarak siralanmaktadir. Bu
amaglar dogrultusunda 6grencilerin ve velilerin akademik basari yaninda bireyin dini egitiminin de
gerekliligine inanarak bu derse yonelmis olabilecekleri séylenebilir.

Bilisim Teknolojileri ve Yazilm dersi arastirmaya katilan 6grencilerin %13’UG tarafindan tercih
edilmistir. ilkdgretim siniflarinda secmeli ders olarak verilemeye baslanan bilgisayar dersinin adi 2007
yilinda Bilisim Teknolojileri olarak degistirilerek ders icin 1. 2. ve 3. siniflarda haftada 1 ders saati, 4. ve 5.
siniflarda haftada 2 ders saati, 6. 7. ve 8. siniflarda ise 1 ders saati ayrilmistir. Okullarda bu dersin
secilebilmesi igin Bilgisayar 6gretmeni olmasi veya sinif 6gretmeninin bilgisayar kursundan sertifikasi
olmasi gerekliydi. Bu sartlar olmadiginda Bilgisayar dersi secilememekteydi. Se¢meli ders uygulamasi ile
birlikte bu tiir sorunlara ¢oziim getirilmesi ile birlikte 6grencilerin Bilisim Teknolojileri ve Yazilm adi
altinda haftada 2 saat bu dersi segme imkani verilmistir.

Tirkiye'de bilgisayar ve internet kullanimi hizla artmaktadir. 2004 yilinda %13,3seviyesinde olan son
3 ay iginde internet kullanim orani, 2010 yil itibariyla %37,6’ya ulagsmistir. Diger taraftan, en son internet
kullanilan zamana bakilmaksizin2010 yilinda genel itibariyla herhangi bir zamanda internet kullananlarin
orani %41.6’dir (DPT,2012,13). Bilgisayar ve internet kullaniminin bu kadar artmis olmasi ve glinlik
yasamin onemli bir pargasi olan bilgisayar ve internetin daha etkin ve verimli kullanimi agisindan
ogrencilerin bu dersi almasi etkili olacaktir.
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Bilim Uygulamalari dersi arastirmaya katilan 6grencilerin %12’si tarafindan tercih edilmistir.

Bilim uygulamalari dersi, fen bilimlerinin soyut ve teorik bilgilerden ibaret olmadigini, fen bilimleri ile
yasamin i¢ ice oldugunu gostermeye yarayan ilk adimdir. Bilim uygulamalari dersinin igerigi fizik, kimya
ve biyoloji dersi ile ilgili basit etkinliklerden olugmaktadir. Bilim Uygulamalari dersi, fen bilimlerinin
ogretimi ve bilginin kalicilliginin saglanmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Bilim Uygulamalari dersinin
ogretim programi incelendiginde yillardir alan egitimcileri tarafindan vurgulanan deney ve gézleme
verilen 6nemin artmasi, 6grencilerin bu yolda ilerlemesi yoniinde atilmis bir adimdir (Eke,2013:182).

Okuma Becerileri dersi arastirmaya katilan 6grencilerin %12’si tarafindan tercih edilmistir. Geri
kalmig toplumlarda kisiler, okuyarak gecirebilecekleri zamani ¢ogunlukla vyararsiz islerle
harcamaktadirlar. Okumanin dnemini kavrayamamis toplumlar diinyanin en az gelismis toplumlaridir.
Ulkelerin gelismislik diizeyi okuma oraniyla dogru orantilidir. Bu baglamda Okuma Becerileri dersinin az
secilen bir ders olmasi dikkat gekicidir.

Arastirma sonuglarina gére Yazarlik ve Yazma Becerileri, ingilizce disindaki Yabanci Dil dersleri, Gérsel
Sanatlar, Muzik, Drama, Halk Kiltiri, Hukuk ve Adalet se¢meli dersleri arastirmamiza katilan
ogrencilerin tercihleri arasinda yer almamustir.

ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Secilen derslerin tercih nedenleri hakkinda 6grenci gorislerine iliskin frekans ve ylizde dagilimlari
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Tercih Nedenleri Tablosu.

Tercih Nedeni f %
1- Bu dersin ilgi ve yeteneklerime uygun oldugunu, bu dersle yeteneklerimi 106 53
gelistirebilecegimi disindim.

2- Bu dersin gelecekte segecegim meslek igin zemin olusturacagini diisindiim. 40 20
3- Bu dersin kolay oldugunu, bu sayede not ortalamami yiikseltebilecegimi disindim. 26 13
4- Bu derste 6grendiklerimin diger zorunlu derslerdeki basarima katkida bulunabilecegini 63 32
distindim.

5- Bu dersi verecek olan 6gretmeni ¢ok sevdigim icin sectim. 8 4
6- Sectigim ders yeterince tercih edilmedigi icin bu dersi se¢mek zorunda kaldim. 7 4
7- Secmek istedigim dersi verecek 6gretmen olmadigi icin bu dersi segmek zorunda kaldim. 12

Coskun (2012)'a gore, gelismemis Ulkelerde secmeli dersler, ansiklopedik ve skolastik egitim
anlayisina uygun olarak belirlenmektedir. Hedefte, farkli konularda “bir seyler” 6grenmek, bilgili olmak,
farkli konularda konugabilmek, dersi yiiksek notla ve kolayca gegmek vs. vardir. Bilgiden zarar gelmez, bir
gin bir yerde ise yarar duslincesi hakimdir. Halbuki glinimizde ansiklopedik ve rasgele 6grenilen
bilgilerle higbir nitelikli Griin ortaya konulamaz. Her seyden biraz, aslinda higbir sey demektir. Artik
modern diinya, her konuda bir seyler bilen insan tipine degil, bir konuda disiplinler arasi bakis acisiyla
her seyi bilen (bir uzmanlik alaninda en iyi tretimi yapabilen) kisilere ihtiya¢c duymaktadir. Zira bir kisinin
imkanlarinin sinirh, bilgi evreninin ise sinirsiz oldugu bilinmektedir.

Ogrencilerin segmeli dersleri tercih etme nedenlerine bakildiginda (bkz. Tablo 4), arastirmaya katilan
ogrencilerden %53’Unin ders tercihi yaparken ilgi ve yetenekleri dogrultusunda seg¢im yaptiklari
gorilmustir. Ogrencilerin %32’sinin sececegi dersin, zorunlu derslerdeki basarisina katki saglayabilecek
olup olmamasina gére tercih ettikleri gériilmektedir. Ogrencilerin %20’sinin gelecekte sececegi meslege
zemin olusturabilecegini disindigl derslere yoneldigi séylenebilir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
%13’lnin ders tercihi yaparken derslerin kendi agisindan kolay olmasina ve bu sayede not ortalamasini
yiikseltme amaci giittigi sdylenebilir. Ogrencilerin %4’iinin ders tercihinde dersi verecek dgretmeni
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sevme nedeni ile bu derslere yéneldigi gorilmistir. Ogrencilerin %4 ve %6’sinin ise istedigi dersler
yeterli 6grenci sayisinca tercih edilmedigi veya dersi verecek 6gretmen olmamasi nedeni ile agilmadig
gibi sebeplerle diger dersleri segmek durumunda kaldiklarini belirtmislerdir.

Elde edilen sonuglara gore seg¢meli ders uygulamasinin temel amaci olan 6grencileri ilgi ve
yetenekleri dogrultusunda gelistirmeye uygun sekilde 6grenciler tarafindan seg¢meli derslerin tercih
edildigi séylenebilir.

Uclincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Segmeli derslerin tercihinde etkili olan kisiler konusunda 6grenci gorislerine iligskin frekans ve yizde
dagilimlari Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

Se¢meli Derslerin Tercihinde Etkili Olan Kimse Dagilimi.

Tercihte Etkili Kimse f %
Anne-Baba 65 32.5
Anne-Baba ve Kendisi 50 25.0
Arkadas 8 4.0
Kendisi 69 34.5
Okul idaresi 6 3.0
Rehber Ogretmen 2 1.0
Toplam 200 100.0

Ogrencilerin secmeli dersleri tercih ederken etkili olan kimseler ile ilgili Tablo 5 incelendiginde,
tercihlerin %34.5 oraninda 6grencinin kendisi tarafindan yapildigl, %32.5 oraninda anne-babanin etkili
oldugu, %25 oraninda aile ve 6grencinin kendisi birlikte karar verdigi gortlmustiir. Ayrica tercih
yapilirken %4’Unin arkadaglarindan etkilendigi ve %4’tniin de okul idaresi ve rehber 6gretmen
tarafindan yonlendirildigi sonucuna ulagiimistir.

Elde edilen sonuglara gére MEB’in Segcmeli Dersler ile ilgili genelgesinde yer alan “ Se¢meli dersler
ogrencilerin ilgi, yetenek ve istekleri dogrultusunda velisinin de rehberliginde 6grenci tarafindan
secilecektir.” ifadesine uygun olarak 6grencilerin daha ¢ok ailesi rehberliginde tercihlerini kendisi
belirledigi sdylenebilir. Se¢meli ders uygulamasi ile 68rencilere egitim sireclerinde 6zglirce karar verme
ve karar degistirme hakkina sahip olmalarina firsat verildigi soylenebilir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ders segme ve islenis slirecindeki uygulamalar hakkinda 6grenci goruslerine iliskin frekans ve yizde
dagilimlari Tablo 6’da verilmistir.

77



Nazike KARAGOZOGLU — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 69-94

Tablo 6.
Secmeli Derslerin Secim ve Ogretim Siirecine iliskin Ogrenci Gériisleri.

Secmeli Derslere iliskin Sorular

Ogrenci Gorigleri

Hayir Kismen Evet
f % f % F %

1 Sene basinda segebilecegim derslerle ilgili yeterli 65 32 51 25 84 42
bilgi verildi.

2 Se¢meli dersler yeteneklerimi ortaya koymamda ve 7 3 58 29 135 67
gelistirmemde yardimci olmaktadir.

3 Secmeli derslerde daha ¢ok teorik bilgi verilmektedir. 39 19.5 84 42 77 385

4 Sec¢meli derslerde yeterince uygulama/etkinlik 23 115 65 325 112 56
yapilmaktadir.

5 Ogretmenler segmeli dersleri, zorunlu dersleri 73 36.5 52 26 75 375
takviye etmek igin kullanmaktadir.

6 Secmeli dersler gelecekte sececegim meslekle ilgili 33 16.5 57 285 110 55
olarak kendimi gelistirmemi saglamaktadir.

7 Se¢meli derslerdeki basari, zorunlu dersler kadar 90 45 68 34 42 21
onemli degildir.

8 Seg¢meli derslerin oldugu giinler okula gitmeyi daha 54 27 76 38 70 35
¢ok istiyorum.

9 Seg¢meli derslerin oldugu giin ¢ok yoruluyorum. 36 18 49 245 115 575

10  Secmeli dersler icin ayrilan derslikler ve arag- 29 14.5 58 29 113 56.5
gereclerimiz yeterli degildir.

11 Ogretmenler, segmeli derslere, zorunlu dersler kadar 10 54 33 16.5 59 295
6nem vermemektedir. 8

12 Sec¢meli dersler ilgilendigim alanda uzmanlagsmami 28 14 68 34 104 52
sagliyor.

13 Seg¢meli dersler kendime olan giivenimi arttiriyor. 32 16 66 33 102 51

14 Se¢cmeli derslerde arkadaslarimla grup ¢alismasi ve 53 26.5 60 30 87 435
ishirligi yapabiliyoruz.

15 Se¢meli dersler sayesinde arkadaslarimla iliskilerim 29 14.5 51 25.5 120 60
dahaiyi oldu.

16  Secmeli derslerin ders saatleri arttirilmalidir. 16 80.5 23 115 16 8

1

17  Segmeli dersler zorunlu dersleri destekleyen dersler 81 40.5 59 29.5 60 30
olmalidir.

18 Sec¢meli dersler spor ve glizel sanatlarla ilgili 37 18.5 72 36 91 455
olmalidir.

19 Sec¢meli derslerdeki etkinlikler, zorunlu derslerdeki 30 15 63 315 107 535
basarimi olumlu etkiledi.

20  Segmeli derslerde kullanabilecegimiz yazil 66 33 94 47 40 20

kaynaklarimiz yeterlidir.

Tablo 6 incelendiginde asagidaki sonuglara ulasiimistir:

“Sene basinda secebilecegim derslerle ilgili yeterli bilgi verildi.” ifadesine iliskin 6grenci goruisleri

analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %42’sinin “Evet”, %25’inin “Kismen” ve
%32’sinin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara goére 6grencilerin segmeli

dersleri segmeden 6nce yapilan bilgilendirmeyi kismen yeterli bulduklari séylenebilir.

“Se¢meli dersler yeteneklerimi ortaya koymamda ve gelistirmemde yardimci olmaktadir.” ifadesine

iliskin 6grenci gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %67’sinin “Evet”,
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%58’inin “Kismen” secgenegini isaretlerken yalnizca %7’si “Hayir” secenegini isaretlemislerdir. Buradan
hareketle se¢meli ders uygulamasinin “Ogrencilerin ilgi ve yetenekleri ve kesfetmeleri ve gelistirmelerini
saglamak” genel amacina uygun bir siireg izlendigi diistintlebilir.

“Seg¢meli derslerde daha ¢ok teorik bilgi verilmektedir.” ifadesine iliskin 6grenci gorugleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan Ogrencilerin %38.5’inin “Evet”, %42’sinin “Kismen” ve
%19,5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore se¢cmeli derslerde
ogretim yontem ve tekniklerinin gesitlendirilmesi gerektigi séylenebilir.

“Se¢meli derslerde yeterince uygulama/etkinlik yapilmaktadir.” ifadesine iliskin 6grenci gorusleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %56’sinin “Evet”, %32.5’inin “Kismen” ve
%11.5’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore 6grencilerin segmeli
dersleri, uygulamaya yonelik etkinlikler agisindan yeterli bulduklari séylenebilir.

“Ogretmenler seg¢meli dersleri, zorunlu dersleri takviye etmek icin kullanmaktadir.” ifadesine iliskin
o6grenci gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %37.5’inin “Evet”,
%26’sinin “Kismen” ve %36.5’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Zorunlu ders ile
se¢cmeli dersin 6gretmeni ayni kisi ise, bu durumda se¢meli derslerin takviye amach kullanilabilmesi
mumkindir. Arastirmaya katilan 6grencilerin goériislerine gére zaman zaman 6gretmenlerin se¢cmeli
dersleri, zorunlu dersleri takviye etmek igin kullandiklari séylenebilir.

“Seg¢meli dersler gelecekte segecegim meslekle ilgili olarak kendimi gelistirmemi saglamaktadir.”
ifadesine iliskin 6grenci gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %55’inin
“Evet”, %28,5’inin “Kismen” ve %16.5’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Arastirma
sonuglarina gére 6grencilerin, segmeli dersleri, gelecekte gerceklestiriimek istenen meslege yonelik
olarak faydali bulduklari sdylenebilir. Meslek segimi, bireyin tim yasantisi bliyik olgide etkileyecek
onemli bir karardir. Ancak 5. Sinif 68rencisinin meslek secimi ile ilgili kararinin ne kadar uygulanabilir
oldugu tartisilabilir bir konudur. Clinkli glinimiizde dyle hizli gelismeler ve degismeler yasanmaktadir ki,
bazi meslekler dnemini yitirirken, bazi mesleklere olan talep artmaktadir. Bu nedenle bireyin meslek
tercihleri de yildan yila degisiklik gosterebilmektedir. Ayrica Piaget’e gbére 12 yas 6ncesi bireyler soyut
diistinemezler. Dolayisiyla meslege yonelme durumlari ilerleyen zamanlarda degisiklik gosterebilecektir.

“Secmeli derslerdeki basari, zorunlu dersler kadar 6nemli degildir.” ifadesine iliskin 6grenci gérusleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %21’inin “Evet”, %34’lniln “Kismen” ve
%45’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglardan hareketle 6grencilerin
se¢meli dersleri de zorunlu dersler kadar dnemli bulduklari sonucuna ulasilabilir.

“Se¢meli derslerin oldugu glinler okula gitmeyi daha ¢ok istiyorum.” ifadesine iliskin 6grenci gérusleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %35’inin “Evet”, %38’inin “Kismen” ve
%27’sinin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére se¢meli derslerin kismen
de olsa okula olan ilgiyi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.

”

“Secmeli derslerin oldugu giin ¢ok yoruluyorum. ifadesine iliskin 6grenci gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %57.5’inin “Evet”, %24.5’inin “Kismen” ve
%18’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore segmeli derslerin oldugu
ginin 6grenciler agisindan yorucu bir giin oldugu sdylenebilir. Bu durumun, okul idaresi haftalik ders
programi hazirlanirken segmeli derslerin farkl glinlere dagitiimasi ile diizeltilebilecegi séylenebilir.

“Sec¢meli dersler igin ayrilan derslikler ve arag-gereglerimiz yeterli degildir. ” ifadesine iliskin 6grenci
gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %56.5’inin “Evet”, %29’unun
“Kismen” ve %14.5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Buna gore se¢cmeli dersler igin
ayrilan derslikler ve arag-gereclerin yeterli bulunmadigi sdylenebilir.

“Ogretmenler, secmeli derslere, zorunlu dersler kadar énem vermemektedir.” ifadesine iliskin
ogrenci gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %29.5’inin “Evet”,
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%16,5’inin  “Kismen” ve %54’(iniin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Ogrenci
goruslerinde gore 6gretmenler, se¢meli derslere gereken 6nemi vermektedirler.

“Seg¢meli dersler ilgilendigim alanda uzmanlasmami saghyor.” ifadesine iliskin 6grenci gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan Ogrencilerin %52’sinin “Evet”, %34’Gnun “Kismen” ve
%14’Gnin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglardan hareketle denilebilir ki;
ogrenci gorlslerine gore segcmeli dersler, 6grencileri ilgi alanlarina yoneltme ve o alanda yogunlasmada
onemli 6lglide etkili olmaktadir.

“Se¢meli dersler kendime olan giivenimi arttirtyor.” ifadesine iliskin 6grenci gorlsleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan Ogrencilerin %51’inin “Evet”, %33’lnin “Kismen” ve
%16’sinin da “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore, se¢meli derslerin
ogrencilerin kendine olan guivenini arttirdigi sdylenebilir.

“Secmeli derslerde arkadaslarimla grup galismasi ve isbirligi yapabiliyoruz.” ifadesine iliskin 6grenci
gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %43.5’inin “Evet”, %30’unun
“Kismen” ve %26,5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore segmeli
derslerde isbirligi gerektiren grup etkinliklerine yeterli 6lgcide yer verilmektedir.

“Seg¢meli dersler sayesinde arkadaslarimla iliskilerim daha iyi oldu.” ifadesine iliskin 6grenci gérisleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %60’ inin “Evet”, %25.5’inin “Kismen” ve
%14,5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore ilgi ve yeteneklere
uygun olarak secilen se¢meli dersler benzer ilgi ve Ozelliklere sahip 6grencilerin bir araya gelmesini
saglamakta ve bu da arkadaslik iliskilerini olumlu yonde etkilemektedir.

“Secmeli derslerin ders saatleri arttirilmalidir. ” ifadesine iliskin 6grenci gorisleri analiz edildiginde,
bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %8’inin “Evet”, %11.5’inin “Kismen” ve %80,5’inin de “Hayir”
secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére 6grenciler segmeli dersler ayrilan sireyi
yeterli bulmakta ve arttiriimasini istememektedirler.

“Se¢meli dersler zorunlu dersleri destekleyen dersler olmalidir.” ifadesine iliskin 6grenci gorusleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin % 30’unun “Evet”, %29.5’inin “Kismen” ve
%40,5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére 6grenciler segmeli
derslerin, zorunlu dersleri destekleyen dersler olmasi gerektigi gorisiinii desteklememektedirler.

“Secmeli dersler spor ve glizel sanatlarla ilgili olmalidir.” ifadesine iliskin 6grenci gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %45.5’inin “Evet”, %36’sinin “Kismen” ve
%18,5’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Buna goére &6grenciler, segmeli derslerin
zorunlu derslerle ilgili olmasindan ¢ok kendi ilgi ve yeteneklerini gelistirebilecekleri spor veya giizel
sanatlarla ilgili olmasini istedikleri sonucuna ulasilabilir.

“Secmeli derslerdeki etkinlikler, zorunlu derslerdeki basarimi olumlu etkiledi.” ifadesine iliskin
Ogrenci gorugleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %53.5’inin “Evet”,
%31.5’inin “Kismen” ve %15’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore
secmeli derslerin zorunlu derslerdeki basariyi olumlu yonde etkiledigi sylenebilir.

“Se¢meli derslerde kullanabilecegimiz yazili kaynaklarimiz yeterlidir.” ifadesine iliskin 6grenci
gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan 6grencilerin %20’sinin “Evet”, %47’sinin
“Kismen” ve %33’lGnlin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére se¢meli
derslerde kullanilan yazili kaynaklarin 6grenciler tarafindan kismen yeterli bulundugu ve bu kaynaklarin
gelistirilerek cogaltiimasi gerektigi soylenebilir.

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ders se¢me ve islenis siirecindeki uygulamalar hakkinda veli gorislerine iliskin frekans ve ylizde
dagihimlari Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7.
Secmeli Derslerin Secim ve Ogretim Siirecine iliskin Veli Gériisleri.
Secmeli Derslere iligkin Sorular Veli Gorugleri
Hayir Kismen Evet
f % f % f %
1  Segmeli dersler 6grencilerin yeteneklerini ortaya ¢ikarmaktadir. 3 6 24 48 23 46
2 Secgmeli derslerde daha ¢ok teorik bilgi verilmektedir. 6 12 21 42 23 46
3 Se¢meli derslerde yeterince uygulama/etkinlik yapilmaktadir. 23 46 6 12 21 42
4  Ogretmenler dersleri takviye etmek icin segmeli dersleri 15 30 13 26 22 44
kullanmaktadir.
5 Segmeli dersler 6grencilerin segecegi meslek icin zemin saglar. 15 30 17 34 18 36
6  Secmeli dersleri 6grenciler 5nemsemektedir. 23 46 21 42 6 12
7  Ogrenciler secmeli dersleri zorunlu dersler kadar ciddiye 14 28 20 40 16 32
almamaktadir.
8 Sec¢meli derslerin oldugu giinler 6grenciler okula istekle 11 22 13 26 26 52
gitmektedir.
9 Segmeli dersler 6grencilerin bireysel farkhliklarini 6 12 20 40 24 48
desteklemektedir.
1  Secmeli dersler okul yoneticileri ve 6gretmenler tarafindan 4 8 18 36 28 56
0 ciddiye alinmaktadir.
1  Secmeli dersler 6grencilerin ilgilendikleri bir alanda 22 44 15 30 13 26
1  uzmanlasmalarini saglamaktadir.
1  Secmeli dersler 6grencilerin 6z glivenlerini artirmaktadir. 6 12 20 40 24 48
2
1  Secmeli dersler 6grenciler arasindaki is birligini artirmaktadir. 9 18 20 40 21 42
3
1  Secmeli dersler 68rencilerin arkadaslik iliskilerini olumlu 5 10 18 36 27 54
4  etkilemektedir.
1  Secmeli dersler 6grencilerin ilgisini cekmekte, bu derslerden 7 14 18 36 25 50
5  zevk almaktadirlar.
1  Secmeli dersler igin ayrilan ders saatleri yeterlidir. 5 10 12 24 33 66
6
1 Segmeli dersler icin ayrilan derslik/laboratuvar yeterlidir. 21 42 12 24 17 34
7
1 Sec¢meli dersler igin kullanilabilecek arag-gerecler yeterlidir. 18 36 20 40 12 24
8
1  Secmeli derslerle ilgili veli ve 6grenciyi bilgilendirme yeterli ve 20 40 16 32 14 28
9 zamaninda yapilmaktadir.
2 Segmeli dersler zorunlu dersleri destekleyen dersler olmalidir. 6 12 8 16 36 72
0
2 Segmeli dersler spor ve giizel sanatlarla ilgili olmalidir. 22 44 15 30 13 26
1
2 Secmeli derslere 6grenciler alinirken 6n degerlendirme 14 28 7 14 29 58
2 yapilmahdir.
2 Segmeli dersler, zorunlu derslerdeki basariyi olumlu 4 8 20 40 26 52
3  etkilemektedir.
2 Segmeli dersler giinliik hayatta ise yarayabilecek pratik bilgi ve 10 20 20 40 20 40
4 beceriler kazandirmaktadir.
2  Secgmeli derslerde kullanilabilecek yazili kaynaklar yetersizdir. 10 20 20 40 20 40
5
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Tablo 7 incelendiginde asagidaki sonuglara ulasiimistir:

“Seg¢meli dersler 6grencilerin yeteneklerini ortaya gikarmaktadir.” ifadesine iliskin veli goriisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %46’sinin “Evet”, %48’inin “Kismen” ve %6’sinin da
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara goére velilerin segmeli derslerin,
ogrencilerin yeteneklerini ortaya ¢ikarmaya yardimci oldugu gorisiinde olduklari séylenebilir.

“Secmeli derslerde daha ¢ok teorik bilgi verilmektedir.” ifadesine iliskin veli gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %46’sinin “Evet”, %42’sinin “Kismen” ve %12’sinin
de “Hayir” secgenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin, se¢meli derslerde
O0gretmenlerin teorik bilgiye agirlik verdikleri gérusinde olduklari séylenebilir.

“Se¢meli derslerde yeterince uygulama/etkinlik yapilmaktadir.” ifadesine iliskin veli goérisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %42’sinin “Evet”, %12’sinin “Kismen” ve %46’sinin
da “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin segmeli derslerde yapilan
uygulamaya yonelik yapilan etkinlikleri yeterli bulmadiklari sonucuna ulasilabilir.

“Ogretmenler dersleri takviye etmek icin secmeli dersleri kullanmaktadir.” ifadesine iliskin veli
gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %44’Gnin “Evet”, %26’sinin
“Kismen” ve %30’unun da “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore se¢meli
derslerde de serbest etkinlikler dersinde yasanan sorunlara benzer olarak 6gretmenlerin secmeli
derslerde, zorunlu derslerin yetistiremedikleri konu ve kazanimlari tamamlayici etkinliklere
yonelebildikleri séylenebilir. Ancak bu durum seg¢meli ders ile ilgili zorunlu dersin 6gretmeninin ayni kisi
oldugu durumlarda gerceklesebilir.

“Secmeli dersler 6grencilerin sececegi meslek icin zemin saglar.” ifadesine iliskin veli gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %36’sinin “Evet”, %34’lnin “Kismen” ve %30’unun
da “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin, se¢meli dersleri
ogrencilerin meslek seciminde etkili dersler olarak dislindikleri sdylenebilir.

“Se¢meli dersleri 6grenciler 6nemsemektedir.” ifadesine iliskin veli gérisleri analiz edildiginde, bu
ifadede arastirmaya katilan velilerin %12’sinin “Evet”, %42’sinin “Kismen” ve %46’sinin da “Hayir”
secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu durumda velilerin, 6grencilerin segcmeli derslere gereken
o6nemi vermediklerini distindikleri sdylenebilir.

“Ogrenciler se¢meli dersleri zorunlu dersler kadar ciddiye almamaktadir.” ifadesine iliskin veli
gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %32’sinin “Evet”, %40’ inin “Kismen”
ve %28’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore veli gorislerine gére
bir dnceki ifade ile benzer olarak 6grencilerin segmeli derslere, zorunlu dersler kadar dnem vermedikleri
sdylenebilir. Bunun nedeninin de se¢meli derslerin notla degerlendirilmemesi olabilir.

“Secmeli derslerin oldugu giinler 6grenciler okula istekle gitmektedir..” ifadesine iliskin veli gorisleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %52’sinin “Evet”, %26’sinin “Kismen” ve
%22’sinin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Buna gore velilerin, se¢meli derslerin okula
olan ilgiyi olumlu etkiledigini gérisiinde olduklari séylenebilir.

“Sec¢meli dersler 6grencilerin bireysel farkhliklarini desteklemektedir.” ifadesine iliskin veli gorisleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %48’inin “Evet”, %40'inin “Kismen” ve
%12’sinin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu durumda velilerin se¢meli derslerin
bireysel farkliliklari desteklemesi konusunda olumlu bir goriise sahip olduklari séylenebilir.

“Seg¢meli dersler okul yoneticileri ve 6gretmenler tarafindan ciddiye alinmaktadir.” ifadesine iliskin
veli gorlsleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %56’sinin “Evet”, %36’sinin
“Kismen” ve %8’inin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Velilerin gérisiine gore segmeli
dersler, okul yoneticileri ve 6gretmenler tarafindan zorunlu dersler kadar Gnemsenmektedir.
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“Secmeli dersler 6grencilerin ilgilendikleri bir alanda uzmanlasmalarini saglamaktadir.” ifadesine
iliskin veli gorigleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %26’sinin “Evet”,
%30’unun  “Kismen” ve %44’Unin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Velilerin,
Ogrencilerin bir alanda uzmanlagsmasi konusunda segmeli derslerin katkisini yeterli bulmadiklari
sdylenebilir. Bu goriisiin sebebi olarak segilen derslerin farkh alanlarla ilgili olmasi gdsterilebilir. Ornegin
bir 6grencinin, Kur’an-1 Kerim, Spor ve Fiziki Etkinlikler, Matematik Uygulamalari ve Yabanci Dil derslerini
sectigi daslinilirse, bu 6grencinin aldigi dort cesit dersle bir alanda uzmanlasabilecegi tartisilir bir
konudur.

“Seg¢meli dersler 6grencilerin 6z glvenlerini artirmaktadir.” ifadesine iliskin veli gorusleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %48’inin “Evet”, %40'inin “Kismen” ve %12’sinin de
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Veliler, 6zgiiven gelistirme bakimindan se¢meli derslerin
ogrencileri olumlu yonde etkiledigi gorliisindedirler.

“Secmeli dersler 6grenciler arasindaki is birligini artirmaktadir.” ifadesine iliskin veli gorusleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %42’sinin “Evet”, %40’ inin “Kismen” ve %18’inin de
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Buradan hareketle velilerin, segmeli derslerin 6grenciler
arasl ishirligini arttirdig1 gorisiinde olduklari séylenebilir.

“Se¢meli dersler 6grencilerin arkadaslik iliskilerini olumlu etkilemektedir.” ifadesine iliskin veli
gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %54’tiniin  “Evet”, %36’sinin
“Kismen” ve %10’unun da “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Buradan hareketle velilerin,
secmeli derslerin 6grenciler arasi arkadashk iliskilerini olumlu yonde etkiledigi gortsinde olduklari
soylenebilir.

“Secmeli dersler 6grencilerin ilgisini cekmekte, bu derslerden zevk almaktadirlar.” ifadesine iliskin
veli gorisleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %50’sinin “Evet”, %36’sinin
“Kismen” ve %14’lUiniin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére 6grencilerin
kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda sectikleri dersler olan segmeli dersleri ilgi ile isledikleri ve zevk
aldiklari séylenebilir.

“Secmeli dersler icin ayrilan ders saatleri yeterlidir.” ifadesine iliskin veli gérisleri analiz edildiginde,
bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %66’sinin “Evet”, %24’inin “Kismen” ve %10’sinin da “Hayir”
secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuclara gore velilerin, secilen doért tane se¢meli dersin
haftada ikiser saat islenmesini yeterli bulduklari séylenebilir.

“Se¢meli dersler icin ayrilan derslik/laboratuar yeterlidir.” ifadesine iliskin veli gorusleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %34’sinin “Evet”, %24’inin “Kismen” ve %42’sinin da
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin, segmeli dersler igin ayrilan
derslik/laboratuarlarin yeterli olmadigi gérusinde olduklari séylenebilir.

“Secmeli dersler icin kullanilabilecek arag-gerecler yeterlidir.” ifadesine iliskin veli gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %24’sinin “Evet”, %40’inin “Kismen” ve %36’sinin da
“Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin segmeli derslerde kullanilan
arag-geregleri kismen yeterli bulduklari sdylenebilir.

“Secmeli derslerle ilgili veli ve 6grenciyi bilgilendirme yeterli ve zamaninda yapilmaktadir.” ifadesine
iliskin veli gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %28’inin “Evet”, % 32’sinin
“Kismen” ve %40’sinin da “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin
secmeli derslerle ilgili bilgilendirmeyi yeterli bulmadiklari séylenebilir.

“Se¢meli dersler zorunlu dersleri destekleyen dersler olmalidir.” ifadesine iliskin veli gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %72’sinin “Evet”, %16’inin “Kismen” ve %12’sinin da
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin se¢meli derslerin zorunlu
dersleri destekleyen dersler olmasi gerektigi gortisiinde olduklari séylenebilir. Bu durumun 6grencilerin
akademik basarisini arttirma kaygisindan kaynaklandigi séylenebilir.
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“Secmeli dersler spor ve glizel sanatlarla ilgili olmaldir.” ifadesine iliskin veli gorisleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %26’sinin “Evet”, %30’inin “Kismen” ve %44’sinin da
“Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore bir 6nceki ifadenin tersine velilerin,
secmeli derslerin spor ve glizel sanatlarla ilgili olmasini istemedikleri ortaya cikmaktadir. Yine bu
durumun akademik basari kaygisi ile ilgili oldugu sdylenebilir. Arastirmaya katilan 6grencilerin Gorsel
Sanatlar, Mizik, Drama gibi dersleri de se¢medikleri gérilmistiir. Ancak Spor ve Fiziki Etkinlikler dersinin
de ¢ok secilen dersler arasinda yer almasi dikkate deger bir durumdur.

“Secmeli derslere 6grenciler alinirken 6n degerlendirme yapilmahldir.” ifadesine iliskin veli gérasleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %58’ inin “Evet”, %14’Gnin “Kismen” ve
%28’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gére velilerin se¢meli derslerin
secgilmeden dnce 6grencilerin 6n degerlendirmeye tabi tutulmasi gorisiinde olduklari séylenebilir.

“Secmeli dersler, zorunlu derslerdeki basariyi olumlu etkilemektedir.” ifadesine iliskin veli gérusleri
analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %52’sinin “Evet”, %40’'inin “Kismen” ve
%8’inin de “Hayir” segenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin se¢meli derslerin,
zorunlu derslerdeki basariyi olumlu yonde etkiledigi géristinde olduklari séylenebilir.

“Se¢meli dersler glinlik hayatta ise yarayabilecek pratik bilgi ve beceriler kazandirmaktadir.”
ifadesine iliskin veli gorusleri analiz edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %40’inin “Evet”,
%40"Inin “Kismen” ve %20’sinin de “Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara goére
velilerin segmeli derslerin giinlik hayatta ise yarayabilecek pratik bilgi ve beceriler kazandirdig
gorusinde olduklari séylenebilir.

“Secmeli derslerde kullanilabilecek yazili kaynaklar yetersizdir.” ifadesine iliskin veli gérusleri analiz
edildiginde, bu ifadede arastirmaya katilan velilerin %40’sinin “Evet”, %40’inin “Kismen” ve %20’sinin da
“Hayir” secenegini isaretledikleri belirlenmistir. Bu sonuglara gore velilerin se¢meli derslerde kullanilan
veya kullanilabilecek yazili kaynaklari yeterli bulmadiklari sdylenebilir.

Altinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Velilerin, 6grencilerini yonlendirdikleri se¢cmeli dersleri tercih etme sebeplerine iliskin sorulan acik
uclu soruya verdikleri cevaplar asagidaki sekilde siniflandirilmistir:

- Kur'an-i1 Kerim:

e Kur’an-1 Kerim’i dogru okumak

e Kur’an-1 Kerim’in anlamini fark etmek

e Kur’an-1 Kerim'i tecvide uygun, glizel makamla okumak
- Hz. Muhammed’in Hayati

e Peygamberimizin hayati hakkinda dogru bilgi edinmek

e Peygamberimizin hayatini 6grenerek glinliik yasamda kullanmak
- Temel Dini Bilgiler

o islamiyet’i 8grenmek

o Ogrendigi dini bilgileri uygulamak
- Yabana Dil (ingilizce)

o ikinci bir dil 6grenmek

e Giinimizde ingilizce 6grenmenin ihtiyag haline gelmesi
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e Yabanci Dil 6grenmeye 68rencinin istekli olmasi
e Zorunlu Yabanci Dil dersindeki basariyi arttirmak
- Bilim Uygulamalari
o Ogrencinin bilime merakli olmasi
e Zorunlu derslerdeki basariyr arttirmak
- Matematik Uygulamalari
o Ogrencinin matematik kaygi ve korkusunu yenmesi
e Zorunlu Matematik dersindeki basariyi arttirmak
- Spor ve Fiziki Etkinlikler
e Ogrencinin ilgili ve yetenekli olmasi
e Beden Egitimi ders saatinin yetersiz olmasi
- Zeka Oyunlar
e Ogrencinin ilgili ve yetenekli olmasi
e Matematik basarisini arttirmak
- Bilisim Teknolojileri ve Yazilim
e Bilgisayari daha verimli kullanmak
o Gelecekte segecegi meslege zemin olusturmak

e Ogrencinin ilgili ve yetenekli olmasi

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Se¢meli ders tercihleri incelendiginde en ¢ok secilen dersin Matematik Uygulamalari dersi oldugu
goriilmektedir. PISA (Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi) 2003’de, Tiirk 8grenciler matematik
alaninda sondan 2. sirada yer alarak, diger Ulkelere gore basarisiz olmuslardir (Berberoglu, 2007). Her ne
kadar bir sonraki PISA olan PISA 2009'da bu durum nispeten biraz daha iyi hale getirilmis olsa da, yine de
PISA benzeri diger ulusal ve uluslararasi diizeyde yapilan sinavlarin sonuglari ve ilgili bilimsel arastirma
calismalari; ilkogretim dlzeyindeki 6grencilerin, Ozellikle matematik alaninda yeterince basaril
olamadiklarini géstermektedir. Betz (1978)’ e gore yasanan hizh teknolojik ve bilimsel gelismeler 1518
altinda, matematik 6gretimi ve matematik becerilerinin kazanilmasi eskisinden daha da énemli bir hale
gelmistir. Zira matematik, hizla gelismeye devam eden diinyanin diizen ve organizasyonu anlamak ve
onu kendine uyumlu hale getirebilmek icin 6grenilmesi gereken en giiglii aragtir. Buglin 6grencilerin,
tim egitim hayati boyunca saglayacaklari okul basarisinda ve meslek segimlerinde nasil bir tercihte
bulunacagi gibi oldukca kritik konularin tespitinde, matematik basari diizeyi ¢ok biyik 6éneme sahip
olmaya devam etmektedir. Tiim bu sebeplerden dolayidir ki, matematik basarisinin éniindeki engelleri
bilmek ve onlari kaldirmak, basarili bir 6grenim hayati ve iyi bir kariyer icin bliyilk dneme sahip
olmaktadir. Bu bahsi gecen basari engellerinin basinda da hi¢ kuskusuz matematik kaygisi gelmektedir
(Akt.: Kececi, 2011). Bu dogrultuda Matematik Uygulamalari dersinin neden en c¢ok tercih edilen ders
oldugu aciktir. Bu dersin 6gretim programi hazirlanirken de 0Ogrencilerin matematigi sevmesi ve
matematik kaygisini en aza indirmenin 6n planda tutulmaya ¢alisildigi gérilmektedir.

Tercih siralamasinda ikinci sirada Kur’an-i Kerim dersi yer almistir. Tiirkiye’de 2012 yili 6ncesinde
Kur'an-1 Kerim’i o6grenciler Kur’an kurslarina veya camilerde acgilan kurslara tatillerde katilarak
6grenmeye calismaktaydilar. Kurslarda veya gonilli 6greticilerce verilen dersin yeterliligi tartisilir bir
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niteliktedir. 2012-2013 yilinda baslanan se¢meli ders uygulamasi ile Kur’an-1 Kerim 5. Siniflardan
baslamak Uzere seg¢meli ders olarak okutulmaya baslanmistir. Kur’an-i Kerim dersi yaninda Hz.
Muhammed’in Hayati ve Temel Dini Bilgiler derslerinin de en ¢ok tercih edilen dersler arasinda yer
almasi 6grenci ve velilerin akademik basari yaninda dini egitimin de okullarda dizenli ve planli olarak
yapilmasi taraftari olduklarini géstermektedir. Okullarda yapilacak dini egitim daha bilingli, duzenli
olabilecek, ahlak ve deger egitimi agisindan olumlu sonuglar meydana getirebilecektir.

Gorsel Sanatlar, Mizik, Drama gibi derslerin tercih edilmeyen dersler arasinda yer almasi 6grencinin
ilgi ve yeteneklerinin degil, akademik basari kaygisinin 6n planda oldugunu disliindirmektedir. Bu konu
ile ilgili olarak veli ve 6grenci gorislerine bakildigina 6grenciler segmeli derslerin glizel sanatlar veya
sporla ilgili olmasi gerektigini diisiiniirken, veliler segmeli derslerin zorunlu dersleri destekleyen dersler
olmasi gerektigi gorusindedirler. Velilerin bu gérusu, sinavlarda 6grencilerin zorunlu derslerden elde
ettigi kazanimlarla karsi karsiya gelecegi dusiincesi ve akademik basari kaygisi oldugu séylenebilir.

Ogrencilerin segmeli dersleri tercih etme nedenlerine bakildiginda, d6grenci gérislerine gore, ilgi ve
yetenekleri dogrultusunda segim yaptiklari belirlenirken veli goérislerinde ise, 6zellikle Matematik
Uygulamalari ve Yabanci Dil derslerinde, zorunlu derslerin basarisina getirecegi katkinin tercih nedeni
oldugu gorilmdstir. Veli gorislerine gore diger derslerde de dini egitimin gerekliligi tercih nedeni olarak
belirlenmistir.

Ogrencilerin secmeli ders tercihini genellikle kendi ilgi, istek ve yetenekleri dogrultusunda yaptiklari
belirlenirken ayni zamanda anne-babanin, tercihleri belirgin 6lglide etkiledikleri gdrilmistir. Bu sonug,
Oztiirk, H. ve B. Yilmaz (2012) tarafindan yapilan bir arastirma sonuglari ile értiismektedir. Oztiirk, H. ve
B. Yilmaz (2012), tasrada genellikle velilerin kendi sosyokdltlrel degerleri 1siginda ¢gocuguna danismadan
dersleri sectirdiklerini, sehir merkezinde ise velilerin ders se¢iminde etkisi olmakla birlikte tasradaki
okullara oranla 6grencilerin iradesinin daha fazla dikkate alindigini belirtmislerdir. Ayrica segmeli dersleri
agmanin ikinci agamasinin, en az 10 6grencinin bir ders igin basvurmus olmasinin gerektigi, sayinin
yetersiz olmasi durumunda veya o dersi okutacak 6gretmenin bulunmamasi durumunda dersin
acillamadigi belirlenmistir. Bu duruma ¢0ziim getirilebilmesi bakimindan EARGED (2008) tarafindan
secmeli dersleri verebilecek o6gretmenlere, ilgili derse yonelik kurs verilerek sertifika verilmesi
onerilmistir.

Ogrenciler ve veliler, secmeli derslerin secilme siirecinde derslere iliskin verilen bilgilerin yeterli
olmadig goérusindedirler. Demir ve Ok, (1996) gore, secmeli ders sistemi uygulamasinda bazi
sorunlarda yasanabilmektedir. Ogrenciler, segmeli ders uygulamasinda, bilgi eksikliginden sikayet
etmektedirler. Bilgilendirmenin zamaninda ve yeterince yapilamamaktadir. Se¢meli ders segiminde
yigilmalar ortaya c¢ikabilmektedir. Dolayisiyla her o6grenci istedigi dersi secemeye bilmektedir
(Akt.:Demir, 1996). Ulgen(1992)e gore, 6grencinin kendi tercihi esas olmakla birlikte secenekler ve
6grencinin yapabilecegi faaliyetler konusunda rehberlik uzmani ve sinif 6gretmeni her ders yili basinda
o6grenci ve 6grenci velisi ile bir toplanti yapmaldir. Bu toplantida 6grencinin, cevresindeki meslek
alanlarini ve kendi ilgi-yeteneklerini tanimalari i¢in nasil bir inceleme ortami yaratilacagi agiklanmali;
velinin bu karara katilmasi saglanmalidir. Milli Egitim Bakanli§’'nin internet adresinde 2013 yilindan
itibaren seg¢meli derslerin tanitici filmlerine yer verilmistir. Filmler izlendiginde ders tanitimlarinin
oldukga o6zenli hazirlandigr gortlmustir. Ancak ©6grenci ve velilerine yonelik okul idaresi, rehber
ogretmen, sinif 6gretmeni gibi kaynak kisiler tarafindan yiz yiize bilgilendirme ve bilinglendirme
etkinliklerinin yapilmasi bu konuda kisileri daha iyi aydinlatabilecek ve verimli kararlar almaya
yonlendirici olabilecektir.

Ogrenciler ve velilerin secmeli dersler icin ayrilan dersliklerin ve ilgili arag-gereclerin ayrica
ogrencilerin ulasabilecegi ders ile ilgili yazili kaynaklarin vyeterli olmadigi goriisiinde olduklar
gorulmuistir. 4+4+4 egitim sistemi pek ¢ok degisikligin yaninda sikintilari da beraberinde getirmistir. Bu
sikintilarin en basinda da okul binalarin yetersizligi yer almaktadir. Ogrenci sayisina oranla derslik sayisi
zaten yeterli olmayan okullarimizda her 10 6grencinin segecegi bir segmeli ders icin gerekecek derslik
ihtiyacini karsilamak ve o derslikleri ilgili se¢meli ders dogrultusunda donatmak okul idarecilerinin
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olaganisti gliclerine kalmis bir durumdur. Milli Egitim Bakanhgl bu sorunu ¢ézmek amaci ile okul
binalarini ilkokul ve ortaokul olarak ayirma galismalari yapmaktadir. Bu ¢6zimde farkh sorunlari
beraberinde getirmektedir.

Derslerin islenisi ile ilgili olarak veliler derslerde daha ¢ok teorik bilgiye yer verildigi, uygulamaya
yonelik etkinliklerin yeterli olmadigl gorisiindedirler. Ayni zamanda veliler, seg¢meli derslerde
o6gretmenlerin zorunlu dersleri tamamlama etkinliklerine yoneldikleri gortisiindedirler. Se¢meli dersler
uygulamasi yeni bir uygulamadir. Bu derslere iliskin 6gretim programlari da yenidir. Bu nedenle dersleri
verecek olan 6gretmenlere, program ve 6gretim boyutu ile ilgili olarak hizmet ici seminer veya kurslar
verilerek 6gretimin daha verimli olmasi saglanabilir.

Se¢meli derslerin gelecekte segilecek meslege zemin olusturmasi konusunda velilerin kararsiz
olduklari séylenebilir. Segilen derslere bakildiginda birbirinden bagimsiz dersler oldugu gorilmektedir.
Ornegin, Kur’an-1 Kerim, Matematik Uygulamalari, Spor ve Fiziki Etkinlikler ile Yabanci Dil derslerini secen
bir 6grencinin bu dersleri alarak hangi meslege zemin olusturacag tartisilabilir bir durumdur. Bu sebeple
secilecek derslerin liselerdeki alan secimine benzer olarak veya Gardner’in “Coklu Zeka Kuramina gore
gruplandirilmasi uygun olabilecektir.

Veliler, 6grencilerin seg¢meli dersleri zorunlu dersler kadar ciddiye almadiklari ve yeterince
onemsemedikleri gorisiindedirler. Bunun nedeni de segmeli derslerin 6ziinde 6grencinin ilgi, istek ve
yetenegine uygun olarak kendi sectigi ders ile zaten ilgilenecegi disiincesi ile notla degerlendirmeye tabi
tutulmamasidir. Zorunlu derslerde 6grenciler basari ortalamasini yliksek tutmak gayesi ile kendileri veya
anne-baba zorlamasi ile calisma geregi duymaktadir. Ancak se¢cmeli derslerde not kaygisinin olmamasi
bazi 6grencilerde derse yeterince 6nem vermeme ile sonuglanabilmektedir.

Veliler, se¢meli dersler secilirken 0Ogrencilerin 6n degerlendirmeye tabi tutulmasi gerektigi
gorisiindedirler. Ogrenciler genel olarak ilgi ve yeteneklerini tam anlamiyla kesfetmis olmayabilirler.
Gelecekte segecegi meslegi henliz belirlememis olabilirler hatta gidecegi lise hakkinda bile heniiz bir
karar vermemis olabilirler. Bu nedenlerle &6grencilere ilgi alanlarini kesfetmeleri, gugli veya zayif
yonlerini fark etmelerine yardimci olacak bir 6n degerlendirme yapilmasi 6grencilerin segmeli dersler
konusunda daha saglikli kararlar vermelerine yardimci olacaktir.

Ogrenciler secmeli derslerin oldugu giinlerde daha fazla yorulduklarini ifade ederken ayni zamanda o
ginlerde okula gitmeyi daha fazla istediklerini belirtmisler. Derslerin, 6grencinin ilgisine yonelik oldugu,
bireyin yeteneklerini ortaya koymasina yardimci oldugu, 6grencinin bireysel farkliligini destekledigi ve
ozgliveni arttirdigl ayni zamanda da okula olan ilgiyi arttirdigi diistincesi, veli ve 6grencilerin ortak gorisi
olmustur. Ayrica veliler ve 6grenciler segmeli derslerin, arkadas iliskilerine ve zorunlu derslerdeki
basariya olumlu katkida bulundugu goérisiindedirler.

Arastirma sonuglarindan hareketle su 6neriler getirilebilir:

- Se¢cmeli derslerin secilme asamasinda 6grencilere ve velilere yonelik bilgilendirici seminerler
diizenlenebilir. Ayrica bu calismalar yil icinde de farkli kaynak kisilerce tekrarlanarak 6grenci ve
velilerin daha saglikli secimler yapmasina olanak saglanabilir. Ayni zamanda sinif 6gretmenlerince
rehberlik ve yonlendirme derslerinde konu ile ilgili bilinglendirme etkinliklerine yer verilmesi faydal
olabilecektir.

- Ogretmenler igin secmeli ders uygulamasi ve ilgili derslere iliskin hizmet ici kurs ve seminerler
verilebilir.

- Gorsel Sanatlar, Muzik, Drama, Halk Kiltlrl, Hukuk ve Adalet gibi segmeli derslerin tercih edilen
dersler arasinda yer almamasi dikkat cekicidir. Ogrencilerin ve velilerin giizel sanatlarla ilgili
bilgilendirmeye ihtiya¢c duydugu ve bu konuda bilinglendirme calismalarinin yapilmasi gerektigi
soylenebilir.

- Ogrencileri sececegi meslege yonelik bilgilendirme calismalarinin yaninda segecegi derslerin
mesleklerle iliskileri hakkinda bilinglendirme galismalari yapilabilir.
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- Se¢meli dersler alinirken bir 6n degerlendirme yapilarak 6grencilerin ilgi ve yeteneklerini fark
ederek ders segimine yénelmeleri saglanabilir.

- Seg¢meli dersler de zorunlu derslerde oldugu gibi notla degerlendirilerek 6grencilerin bu derslere
daha fazla 6nem vermesi saglanabilir. Boylece 6grenci dersi zorunlu dersteki basarisini arttirma
amacindan bagimsiz olarak segmek durumunda olacaktir.

- Se¢meli derslerde teorik bilgi ile yetinilmeyip uygulamaya yoénelik etkinliklerin yer aldigi kilavuz
kitaplar hazirlanarak 6gretmenlerin bu dersleri daha etkili islemesi saglanabilir.

- Se¢meli dersler aracihgi ile 6grencilerin ilgilendikleri alanda uzmanlasmalarini saglayabilmek ve
sececegi meslege zemin olusturmasi saglanmak isteniyorsa, secilecek derslerin liselerdeki alan
se¢imine benzer olarak veya Gardner’in “Coklu Zeka Kuramina gore gruplandiriimasi uygun
olabilecektir. Ogrenci tercih yaparken her alandan veya gruptan birer tane ders degil de segtigi alan
veya gruptaki biitlin dersleri almak durumunda olacagindan o alanda uzmanlasma ve meslege
yonelme saglanabilecektir.

- 5. Sinifta secilen derslerin her yil farklilasmasi yerine 6.,7. ve 8. sinifta da secilmesi siireklilik ilkesi
ile baglantili olarak 6grenmede kaliciligi saglayacaktir.

- Se¢meli dersler 6grenci kulliplerine donustirilerek ortak projeler Uretilmesi saglanabilir.

- Her bir segmeli ders uygulamasinin farkli degiskenler dogrultusunda degerlendirme ¢alismalarinin
yapilmasi uygulamalarin verimliligi agisindan faydali olabilecektir.

- Secmeli derslerle ilgili yazili kaynaklarin arttirilmasi derslerin islenisini, 6grencilerin kaynaklara
ulagsmasini kolaylastiracaktir.

- Okul binalarinin ve dersliklerinin, 6grenme-6gretme ortaminin se¢cmeli derslere uygun olarak
dizenlenmesi gerekmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

It is required to educate the individuals not as informed ones on an area but also as multifaceted
individuals equipped with many skills to adapt themselves to rapid developments of our society as a
result of fast technological developments (Varis, 1996). According to Beauchamp (1981) one of the most
important rules of training individuals is forming the programs around a concrete structure. The
satisfaction of students’ need and interests is possible by providing flexibility in the program. The most
important reflection of flexibility in the program shows itself in elective courses (Cite in: Demir& Ok,
1996:121).

Elementary education is the basic level of the education and a level where basic skills and
qualifications have been gained by the individuals in the frame of education. Orientation of the students
according to their skills and interests is important at this level. The aim of application of elective courses
which exist from the acceptation of individualistic differences is to provide the development of children
according to their skills and interests. Also, elective course application is important in the context of
featuring individualism in education (ERRD,2008: 1).

When relevant literature is examined, it has been seen that the researches on the applications in
elementary and secondary schools have been limited. It has been also observed that the existent studies
have been generally on the evaluation of curriculum or elective course application in universities. It is
thought that the evaluation of elective courses in elementary and secondary education will contribute
to literature in the frame of several variables. It is also thought that the research results will be effective
in the decisions about elective courses and will be a source for the researches to be made about elective
courses in the future.

Since 2013-2014 semester year, the elective courses taking place in weekly course timesheet which
are being applied with 28.05.2013 dated and 22 numbered decision of Board of Education by levels to
be applied starting from 5th and 6th grades are given as: Kur’an-1 Kerim; Life of Hz. Muhammed; Basic
Religious Knowledge; Reading skills; Writing skills; Living Languages and Dialects (Adigece and
Abkhasian); Living Languages and Dialects ( Kurmangi and Zazaki); Foreign Languages (German, Arabic,
French, English, others); Science Applications; ICT and Software; Mathematical Applications; Visual Arts;
Music; Sports and Physical Activities; Public Culture; Law and Justice.

The aim of this research is to determine the ideas of 5th grade students and parents related to
elective courses, to determine the most preferred courses and its reasons, to determine the elements
affecting the student and to present solution proposals by determining the problems faced in election
and teaching process.

In our research, the problem “What are the ideas of secondary school students and parents related
to election and teaching process of elective courses?” will be tried to solve by separating it to sub levels
as seen below:

Sub problems
1. What are the most preferred courses in 2012—-2013 semester years?
2. What are the opinions of the students about the reasons of elected courses?

3. What are student opinions on the individuals who have been effective on the preference of
elective courses?

4. What are student opinions about the applications during the course and selecting the course?
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5. What are parent opinions about the applications during the course and selecting the course?

6. What are parent opinions about the reason of preferring the elective courses?

Method

Research model, participants, and data collection instruments and data analysis take place in this
part of the research.

Research Design

This research has been a descriptive study and has been realized by using survey model. Survey
model is a research approach aiming at description of a present or a past situation in the way that is
existent (Karasar, 1998: 77).

Participants

The participants of the research include 5th grade students and parents. 200 students and 50
parents, 250 in total, as participants who have been determined as unbiased from 5th grade students
who are being educated at secondary schools in Yozgat Center and Ankara Kegidren Province by random
method took place in the research. The research has been carried out in 2012-2013 semester year.

Instrument

Questionnaire forms which have been established from semi-structured questions have been used in
the research. The questionnaire forms have been developed by the researcher by benefiting a study
named as “Research on Evaluation of Elective Courses Election Criteria” research which has been
realized by MoNE Educational Research and Development Directorate in 2008. While the questionnaire
is being developed, firstly literature survey has been made and item pool has been formed, and
questionnaire items have been prepared from this pool. The questionnaire draft has been presented to
the opinions of three experts to provide the validity of content. Required corrections have been made
according to the feedback taken from experts, pilot application has been made with 80 students and
parents who have been except the sample. After the application, the required corrections have been
made and final version has been formed.

Application

The researcher went to schools for the research application, student questionnaire forms have been
applied one by one by the researcher in the periods when the school management accepted as relevant.
Parent questionnaire forms have been sent to the same students’ parents by the way of students.
Parent questionnaires have been collected by the teachers. The required analysis has been realized on
parent and student questionnaires.

Data Analysis

In data analysis, frequency and percentage calculations have been used, they have been analyzed by
descriptive analysis. A content analysis has been made for open-ended questions taking place in the
questionnaire. The data which has been collected in the frame of the research has been commented on.
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Results

When elective course preferences have been examined, it has been determined that the most
preferred one has been Mathematical Applications, the second one has been Kur’an-1 Kerim. Courses
such as Fine Arts, Music, and Drama are the ones which are not preferred. When the student and parent
opinions have been examined on these courses, whereas the students think that the elective courses
should be fine arts or sports the parents think that the elective courses should be the ones which
support compulsory courses.

The students stated that they elected the elective courses in the direction of their skills and abilities.
The parents mentioned that Mathematical Applications and Foreign Languages would contribute to
compulsory courses as success and this was the reason of their preference. As they thought that
religious education is an obligation, they preferred religion in other courses.

While it is determined that the students made their preference according to their skills and
interests, it has also been observed that father-mother affected their preferences.

The students and the parents think that the information related to elective courses during election
process is not enough.

The students and parents also think that the equipment, classroom and resources for elective
courses are not adequate.

The parents have an opinion that theoretical information is given more in the courses related to the
process of the courses, the applications are not enough, and the teachers are inclined to completing the
compulsory course activities.

It has been determined that the parents are indecisive about the elective courses’ forming a basis
for the profession which will be preferred by the students in the future and the students do not give
much importance to the elective courses than the compulsory courses.

The parents think that the students should be pre-evaluated before electing elective courses.

Whereas the students state that they get more tired the days which they have elective courses,
they also state that they want to go to school more on these days.

It has been a common idea by the students and parents that the courses are related to the interests
of the students, they helped the students’ show their individual skills, they supported the students’
individual differences and increased self-confidence, at the same time increased interest to school, it
contributed to friendship relations and success in compulsory courses.

Discussion, Conclusion & Implementation

The most preferred course is Mathematical Applications. In PISA 2003, Turkish students have been in
the last 2 countries in Mathematics and been unsuccessful when compared with other students
(Berberoglu, 2007).Although this situation became better in PISA 2009, IPSA and results of other
international exams and related scientific studies indicate that the students are not successful on
Mathematics (Cite in: Kegeci, 2011). In this direction, it is clear that why Mathematics course is the most
elected course. It is observed that while preparing Mathematics curriculum it has been tried to make the
students love this course and decrease their anxiety on the course.

Kur’an-1 Kerim course takes the second place in the ranking. At the same time, Hz. Muhammed’s Life
and Basic Religious Information take place in the most preferred courses, this situation indicate that the
students and the parents give importance to religious education in a planned and regular way in
addition to academic success.
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As Fine Arts, Music, Drama do not take place in the most preferred courses, it can be thought that
the students have the anxiety of academic success more than their interests and skills.

While it has been determined that the students make their elective course preferences generally
according to their interest, demand and skills, at the same time the preference of mother and father
have also been effective. This result coincides with a research made by Oztiirk, & Yilmaz (2012). Oztiirk,
& Yilmaz (2012) state that whereas the parents elected the courses without any information of the
student under their socio cultural values in rural areas, in urban areas the parents state their preference
but the students’ opinions have been more effective in the election more than the rural areas.

The students and the parents think that the information given at the election of elective courses is
not enough. According to Demir & Ok, (1996) the students complain about lack of information in
elective course application. Informing has not been made on time and adequately, the student cannot
elect the course he wants (Cite in: Demir, 1996). According to Ulgen(1992), guidance teacher and course
teachers should organize a meeting on the alternatives and the activities that the student can make in
relationship with the preference of the student with the students and parents at the beginning of every
semester. Informative videos related to elective courses take place in website of ministry of National
Education since 2013. It is observed that course explanations have been prepared very carefully when
the videos have been watched.

The classrooms, materials and resources for the elective courses are inadequate according to the
opinions of students and the parents. To equip a school according to the related elective courses and to
meet the classroom needs for these elective courses at schools which require a classroom for 10
students for every elective course whose classroom number is inadequate even for the number of the
students being educated at this school requires an extraordinary power of the managers. Ministry of
National Education realizes studies of separating elementary and secondary school buildings to solve
this problem. This solution also brings new problems.

It can be told that the parents are indecisive on the elective courses’ leading up to the profession
which the students will prefer. It is seen that the elective courses are from each other. For example; the
situation of a student who prefers Kur'an-i Kerim, Mathematical Applications, Sports and Physical
Activities and Foreign Languages as elective courses is discussable when they are questioned which
profession they will lead up the students.

The parents think that the students do not care about the elective courses as compulsory courses.
The reason of this is that the student is not subjected to grade as it is thought that he will be interested
with the course as he elected it according to his interest and skills. As there is not a grade concern in
elective courses, the students do not give enough importance to these courses.

The parents think that the students should be pre-evaluated while electing these elective courses.
Making an evaluation to help them realize their weak and strong characteristics and discover their
interest areas will help them make healthy preferences.

These proposals can be made relevant to the research results:

- Informative seminars can be organized for students and parents in the process of electing elective
courses. Also the students and the parents can be given opportunity of making healthier
preferences by reviewing these studies by different people and resources.

- In-service courses and seminars can be given related to elective course application and courses for
the teachers.

- The orientation of students can be provided by realizing their interests and skills by making a pre-
evaluation while taking elective courses.

- The elective courses should be evaluated by grades and by this way the students can give more
importance to these courses.
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- Grouping of elective courses similar to the area selection in high schools or Gardner’s “Multiple
Intelligence Theory” will be relevant with the aim of providing a basis for their professions in future
and specializing on an area they have been interested in by the way of elective courses. While
making a preference as the student will have to take all courses related to his area not only one
course from every area or a group, specializing and orientation to a profession will be provided.

- Instead of changing the elective course which has been elected in 5t year, electing it in 6th, 7" and
g™ grades will provide orientation to a profession with sustainability principle.

- It is required to organize the school buildings and classrooms, teaching-learning environments
relevant to elective courses and to increase the written resources.
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Problem, insan zihninde c¢atismalara neden olan belirsizlik olarak tanimlanabilir. Bu agidan
egitimcilerin ¢ogu problem ¢dzmek icin gosterilen gabalari, 6§renme ve dusinme agisindan 6nemli
bulmaktadir (Topal ve Alkan, 2010). Bruner (1961) de “Problem ¢6zme siirecinin kesif asamasinda sarf
edilen c¢aba kisiye, elde edilen bilginin daha gecerli ve anlamh oldugunu gosterir” sozleriyle problem
¢6zmede gosterilen ¢abanin 6nemini vurgulamistir. Tirk Dil Kurumu (TDK) Gincel Sozlikte problem
s6zcligl “teoremler veya kurallar yardimiyla ¢éziilmesi istenen soru” (TDK, 2013) biciminde yer almasina
ragmen; aslinda problem, cevabi mevcut bilgi birikimiyle bulunamayan, ancak arastirma ve incelemelerle
cevaplanabilecek bir soru seklinde de tanimlanabilmektedir (Bilen, 2002). Blum ve Niss (1991) de
problem ¢ézmenin kisinin o anki bilgileriyle hemen gergeklesemeyecegini su sozlerle ifade etmislerdir:
“Problem, kisinin mevcut algoritmik, yontem, islem vs. bilgileriyle hemen cevaplandiramayacagi ve belirli
acik uglu sorular iceren durumdur.”

Problem ve problem ¢ézmeyle ilgili yapilan bir baska tanim da “problem, bir soruyu cevaplamak, bir
nesnenin yerini belirlemek, bir isi glivence altina almak, bir 6grenciye 6gretmek gibi seyler olabilir.
Problem ¢6zmek ise kisilerin otomatik bir ¢éziimlemelerinin olmadigi bir hedefe ulasma c¢abalaridir”
(Schunk, 2009) seklindedir.

Yukaridaki tanimlardan yola gikarak problem, zihni karistiran ve inanci belirsizlestiren durum olarak
alindiginda problemin ¢oziimiine, belirsizliklerin ortadan kaldirilmasi denilebilir. Bir problemle karsi
karsiya kalindiginda, problemi ¢c6zmek yani belirsizlikleri ortadan kaldirmak icin durumun analiz edilmesi,
gerekli bilgilerin toplanmasi, bunlardan ¢6ziime gotirici olanlarin secilmesi ve secilen bilgilerin uygun
sekilde diizenlenerek kullaniimasi gerekir (Baykul, 2009). Bu bakimdan bireyler problemle karsilastiginda
bu belirsizlikleri ortadan kaldirmak icin problemi ¢6zmede kullanilacak verileri toplama ve bunlari analiz
edebilme becerilerine sahip olmalidir (Topal ve Alkan, 2010).

Bireyler yasamlari boyunca cesitli problemlerle karsi karsiya gelmektedirler. Bu problemlerin
cesaretle karsilanip ¢6ziilmesi, bireyin hayata uyumunu kolaylastiracaktir (Orhaner ve Tung, 2003).
Problem ¢6zme, 6grencilere “nasil?” sorusunun cevabini verir ve bilgilerin uygulamalarini gosterir.
Elestirel distinme, karar verme ve sorgulamay: gelistirir. Cozimleme, birlestirme yetenegi ve kalici bilgi
kazandirir (Yilmaz, 2010).

Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi’ne (NCTM) gdére problem ¢dzme matematik &gretiminin
merkezini olusturmaktadir (NCTM, 2000). Egitimciler ve program gelistiriciler genelde 06grencilerin
gercek hayat problemleri Gzerindeki yeterlilikleriyle yani verilen bir bilgiyi anlama, sorunun ¢éziimiindeki
kilit 6geleri ve bunlarin birbirleriyle olan iliskilerini belirleme, soruyu ¢é6zme ve ¢6ziimi ispat etme gibi
becerilerini dikkate alirlar (PISA, 2004).

Problem ¢6zme, problemi cevaplamak icin yeterli algoritma ve yontemlerin edinilmesi ile ¢6zim
asamasindaki stireclerin timUn( kapsar (Toker, 2012). Fakat bltin problemlerin ¢éziimiinde kullanilan
belirli bir yol ya da yontem yoktur. Eger bdyle bir yéntem olsaydi sorun kdkiinden halledilirdi. Cocuklar
bir problemle karsilastiklarinda ¢ogu kez kullanilacak bir kural hatirlamaya cahsirlar. Bu iyi bir girisim
degildir. Clinkii problem ¢ézmenin kurallari yok, ancak sistematigi vardir. Ogretmenin temel gorevi
O0grenciye problem ¢6zmeyle ilgili bu sistematigi ve stratejileri tanitmak ve bunlari kullanabilmeyi
O6gretmektir (Altun, 2010).

Polya, “Nasil Cozmeli?” (How to Solve It?, 1973) adli kitabinda problem ¢6zmenin 4 asamada
gerceklesecegini belirtmektedir. Bu slirecin asamalari su sekildedir:

Problemi Anlama: Problemi ¢o6zebilmek icin Oncelikle problemi anlamak gerekmektedir. Yani,
“Sorudaki bilinmeyen nedir?”, “Eldeki veriler nelerdir?”, “Bilinmeyeni bulabilmek icin eldeki veriler
yeterli midir ya da butin veriler ise yarar midir?” gibi sorularla problemin ne oldugunu ve problemde
neyin soruldugunu anlamaktir.
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Bir Plan Hazirlama (Uygun Stratejiyi Belirleme): Bu asamaya gelindiginde problemin nasil ¢oziilecegi
diistinUlur. Verilerle bilinmeyen arasinda baglanti kurulmaya galisilir. “Daha 6nce bu problemle ya da bu
probleme benzer bir problemle karsilasildi mi?”, “Bu problemi ¢6zebilecek bir yol biliniyor mu?”, “Daha
once benzer bir problemle karsilasildiysa o problem nasil ¢ézlilmistl, ayni yol burada da kullanilabilir
mi?” gibi sorularla bir plan hazirlanabilir. Buradaki sorularin problemin anlasiimasiyla ¢ok yakindan iliskili
oldugu aciktir. Clinkli uygun stratejinin secilmesi, problemi anlamaya ve stratejileri tanimaya baghdir. Bir
problemin ¢éziiminde bazen bir, bazen birkag strateji birlikte kullanilir. Bazen de ayni problemin
¢6zimuine farkli stratejiler uygun diisebilir. Bu stratejilerin basinda sunlar gelir: Diizenli Bir Liste Yapmak,
Tahmin ve Kontrol Etmek, Sema (Diyagram) Cizmek, Baginti (Oriintii) Bulmak (Veriler arasinda iliski
arama), Denklem Yazmak, Daha Basit Problemlerin Coziimiinden Faydalanmak, Sondan Baslamak, Tablo
veya Cizelge Hazirlamak, Bolmek ve Yonetmek (Altun, 2000; Van De Walle ve digerleri, 2012; McQuede,
2013).

Hazirlanan Plani Uygulama: C6zim i¢in hazirlanan planin uygulandigi asamadir.

Cozimi Degerlendirme: Yapilan ¢6zimin her bir asamasinin kontrol edildigi asamadir. Ulasilan
cevabin bilinmeyenin gercek degeriyle ayni olup olmadigina ve bu sonucun ve ydntemin diger
problemlerde kullanilip kullanilmayacagina bakilir.

Polya’nin problem ¢6zme basamaklarindan da anlasilacagl (zere problem ¢6zme siirecinde
kurallardan ¢ok problemin icerigine bagli olarak farkli strateji ve adimlarin kisacasi sistematiginin
kazandiriimasi {zerinde durulmasi dnemlidir (ipek ve Okumus, 2012). Matematik egitiminde problem
¢6zmeye yapilan vurgu arttikca problem ¢ézme siireglerini incelemek de &nemli hale gelmistir. Ogretim
programlarinda ve matematik egitimine yonelik reform calismalarinda problem ¢6zmenin her sinif
diizeyine ve her matematik konusuna entegre edilmesi gerektigi sik¢a vurgulanmaktadir (Kayan ve
Cakiroglu, 2008). Bu nedenle problem ¢ézme siireci birgok arastirmacinin ilgisini cekmekte ve farkh
yaklasimlar ortaya koymaktadir. Bu arastirmanin amaci da 6. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme
stratejileriyle problem ¢6zme siirecine iliskin algi ve yasadiklari sikintilari ortaya koymaktir. Bu baglamda
asagidaki sorulara yanit aranacaktir:

¢ 6. sinif 6grencilerinin kullandiklari problem ¢6zme stratejileri nelerdir?
¢ 6. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme siirecine ait algilari nelerdir?

¢ 6. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme sirecinde yasadiklari sikintilar nelerdir?

Yontem

Calismanin bu bdliminde katilimcilar, veri toplama araglari ve verilerin analizi kisimlarina yer
verilmistir.

Katilimcilar

Bu calisma, 2012-2013 egitim 6gretim yilinda Gliney Marmara Bolgesi’ndeki bir devlet okulunun 6.
sinifinda okuyan 12 6grenciyle gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari

Calismanin verileri, calismanin amacina uygun olarak secilen; PiSA ‘nin gecerligi ve giivenirligi test
edilmis sorularindan ve Bogazici Universitesi’nin ilkégretim béliimiine ait internet sitesinde Finlay
McQuede tarafindan hazirlanan farkli stratejiler kullanilarak ¢oziilebilecek toplam 7 problemden olusan
bir testten elde edilmistir. Her problem bir stratejiyi kapsayacak sekilde secilmistir. Bu stratejiler; Sema
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Cizmek, Liste Hazirlamak, Tahmin ve Kontrol Etmek, Bélmek ve Yénetmek, Oriintii Aramak, Geriye Dogru
CGalismak ile Denklem Yazmak seklindedir.

Calismanin nitel verileri 6grencilerin cevap kagitlarinin incelenmesiyle ve arastirmacinin problem
¢6zme sirecindeki gozlemlerinden elde edilmistir. Nitel arastirmalarda gecerlik 6l¢ltla inandiriciliktir.
Yildirrm ve Simsek(2011)’in belirttigi gibi verilerin ayrintili rapor halinde verilmesi ve sonuclara nasil
ulasildiginin belirtilmesi bir gegerlik 6l¢ttiidir. Bu amagla sorular ve 6grencilerin ¢ézimlerine ayrintili bir
sekilde yer verilmistir. Problemler secildikten sonra kapsam gecerliligi icin ¢ uzman goérisine
basvurularak teste son sekli verilmistir. Miles ve Huberman (1994:64) tarafindan verilen glvenirlik
formld kullanilmistir. Uzmanlar arasi glvenirlik %89 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Testteki her bir problem icin 3 dereceli (0,1,2) bir skala hazirlanmistir. Problemi yanitlayamayan
ogrencilere 0 puan, dogru cevaplayan Ogrencilere 2 puan ve kismen cevap verenlere de 1 puan
verilmistir. Eger 6grenci bir sorudan 2 puan aldiysa ilgili stratejiyi kullanabildigi, 1 puan aldiysa o stratejiyi
kismen kullanabildigi, 0 puan aldiysa da o stratejiyi kullanamadigi seklinde degerlendirme yapilmistir. Bu
degerlendirmeden sonra kullanilan stratejilerin dagilimlari igin SPSS 16 paket programinin yizde ve
frekans analizinden yararlanilmigtir. Tim bu nicel verilerin yaninda, 6grencilerin cevap kagitlari, gizdikleri
resimler arastirmacinin yazarak kaydettigi bazi gézlemler gibi nitel veriler de kullaniimstir.

Bulgular

Calismanin bu béliminde birinci probleme (6grencilerin problem ¢ézme stratejileri), ikinci probleme
(6grencilerin problem sirecine ait algilari) ve Gglincl probleme (6grencilerin problem ¢ézme sirecinde
yasadiklari sikintilara) ait bulgulara yer verilmistir.

Birinci Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin hangi problem ¢dzme stratejilerini kullanabildiklerini anlamak icin, testte stratejilerle
ilgili problemlere verdikleri cevaplarin basari yizdeleri hesaplanmis ve bunlar Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Strateji Kullanim Yiizde Ve Frekanslari.

Caligmaya Katilan Toplam Ogrenci Ny, = 12

Stratejiler Kullanan Yiizde Kullanmayan Yiizde
Ogrenci sayisi % Ogrenci Sayisi %

Sema gizmek Ng=10 83 2 17
Liste hazirlamak N =12 100 0 0
Tahmin ve kontrol etmek Nt=9 75 3 25
Bolmek ve yonetmek Ng=10 83 2 17
Oriinti aramak Ng=12 100 0 0
Geriye dogru calismak Ng=12 100 0 0
Denklem yazmak Np=12 100 0 0

Tablo 1'den de anlasilacagl lGzere 6grencilerin tamaminin liste hazirlama, oriinti arama, sondan
baslama ve denklem yazma stratejilerini; 10 6grencinin yani tiim 6grencilerin % 83 (inlin sema gizme ile
b6élmek ve yonetmek stratejilerini; 9 6grencinin yani tiim 6grencilerin % 75’inin de tahmin ve kontrol
etme stratejisini kullanabildigi tespit edilmistir.
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Bu béliumde 6grenciler 1'den 12’ye kadar numaralarla kodlanarak yaptiklari agiklamalar ve verdikleri
cevaplar bu sekilde ifade edilmistir. Calismayla ilgili bir fikir verebilmesi igin, 6grencilerin ¢dzim kagitlari
ve ¢ozimlerle ilgili s6zIU agiklamalarindan ornekler asagida gosterilmistir:

Sema (diyagram) gizme stratejisiyle ilgili 6grencilere yéneltilen “Bir salyangoz bir boruya tirmaniyor.
Salyangoz her giin 8.5 metre tirmaniyor. Ancak her aksam yagmur yagiyor ve yagmur yagdiginda,
salyangoz 1 metre asagiya kayiyor. Salyangoz 45 metrelik borunun en Ustiine kag glinde ¢ikar?” sorusuna
verilen 6grenci cevaplari ve agiklamalari su sekildedir:

sekil 1. 1 Nolu Ogrencinin “Salyangoz” Sorusuna Verdigi Cevap.

Sekil 2. 2 Nolu Odrencinin “Salyangoz” Sorusuna Verdigi Cevap.

Sekil 1 ile Sekil 2 den ve 6grencilerin sozlu ifadelerinden anlasilacagi lizere 6grencilerin problemin
neyi ifade ettigini anlamak icin bir sema ¢izme geregi duydugu boylelikle problemi goérebilecekleri ve
anlayabilecekleri hale dénustirdikleri anlasilmaktadir.

Liste hazirlama stratejisiyle ilgili 6grencilere yoneltilen “ABCD harfleri farkli dizilislerde yazilabilir:
DCBA ya da BADC. ABCD' yi kag farkli diziliste yazabilirsiniz?” sorusuna 6grencilerin verdikleri cevaplar ve
actklamalar su sekildedir:

99



Hiilya GUR ve Tugba HANGUL — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 95-112

Sekil 3. 1 Nolu Ogrencinin “Abcd’nin Farkli Dizilisleri” Adlh Soruya Verdigi Cevap.

Sekil 4. 5 Nolu Ogrencinin “Abcd’nin Farkli Dizilisleri” Adh Soruya Verdigi Cevap.

Sekillerden ve 6grencilerin sozIU ifadelerinden 6ncelikle ABCD’nin farkh dizilislerini harfleri rastgele
dizerek bulmaya cgalistiklari, daha sonrasinda A,B,C,D diye 4 farkli grup oldugunu ve her grupta 6 farkh
dizilis oldugunu goérerek sistematik bir liste olusturduktan sonra sonuca daha kolay ve anlasilir bir sekilde
ulastiklari gézlenmistir.

Tahmin ve kontrol etme stratejisi ile ilgili 6grencilere yoneltilen “Blisra dedesinin ciftligine gitti.
Dedesinin ciftliginde tavuk ve keciler vardi. Biisra, dedesine kag tavuk ve kegisi oldugunu sordu. Dedesi
matematik iceren bilmeceleri sevdiginden ona sahip oldugu hayvanlarin toplam 26 kafasi ve 68 bacagi
oldugunu soyledi, bu bilgiyi kullanarak tavuklarin ve kegilerin sayisini hesaplayabilecegini soyledi.
Bilsra'nin yerinde olsaydiniz problemi nasil ¢ézerdiniz?” problemine 6grencilerin verdikleri yanitlar ve
aciklamalar su sekildedir:

Sekil 5. 8 Nolu Ogrencinin “Ciftlikteki Hayvanlar” Problemine Verdigi Cevap.
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Sekilden de goriilecegi lizere 6grencinin soruyu deneyerek ¢ozdiigli goriilmektedir. Ayrica s6zli
olarak da “soruyu deneyerek yaptim. Once tavuk ve kegi sayisini esit (13’e 13) sectim. Ama ayaklarinin
sayisl 68’i gecti. Sonra kegilerin ayak sayisi daha fazla oldugu igin kegi sayisini azalttim, tavuk sayisini
arttirdim ve sonunda 8 kegi 18 tavuk oldugunu gérdiim.” ifadesiyle soruyu ¢6zme asamasini agiklamistir.

Bolmek ve ydnetmek stratejisi ile ilgili 6grencilere yoneltilen “3x3’lik karelerin igine 1-9 arasinda
sayllari Oyle bir yerlestirin ki, her satirin, situnun ve kosegenin toplami 15 olsun.” problemine
ogrencilerin verdikleri yanitlar ve agiklamalar su sekildedir:

Sekil 6. 11 Nolu Ogrencinin “Sihirli Kare” Sorusuna Verdigi Yanit.

Sekil 7. 7 Nolu Ogrencinin “Sihirli Kare” Sorusuna Verdigi Yanit.

Sekillerden ve 6grencilerin agiklamalarindan 6grencilerin 6ncelikle ortadaki sayinin buyukligiyle
ilgili tahminlerde bulunduklari, sonrasinda ise toplami 15 olan sayilari karelere yerlestirip sonucu kontrol
ettikleri anlasilmaktadir. Tim bu soylenilenlerden yola g¢ikarak 6grencilerin “bdlmek ve yonetmek”
stratejisini kullanarak soruyu ¢ozdikleri sonucuna varilabilir. Ayrica 6grenciler bu soruyu ¢ézerken
zorlandiklarini da ifade etmislerdir. Bunun nedeni soruldugunda ise daha 6nce ¢6zmedikleri tarzda ve
tahmin etmesi zor bir soru oldugu igin zorlandiklarini belirtmislerdir.

Oriintli arama stratejisiyle ilgili 6grencilere yéneltilen “Rafet, kareleri kullanarak bir basamak modeli
yapmaktadir. Asama 1 igin bir kare, Asama 2 igin Ug¢ kare ve Asama 3 igin alti kare kullanmaktadir. Rafet,
dordiincii asama icin kag¢ tane kare kullanmalidir?” sorusuna o6grencilerin verdikleri yanitlar ve
actklamalar su sekildedir:
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Sekil 8. 1 Nolu Ogrencinin “Basamak Modeli” Sorusuna Verdigi Yanit.

Sekil 9. 10 Nolu Odrencinin “Basamak Modeli” Sorusuna Verdigi Yanit.

Sekillerden ve 6grencilerin agiklamalarindan anlasilacagi Gizere, basamak modeli sorusunu ¢dzerken
6grencilerin bazilarinin verilen sekilden, bazilarinin da ériintiiniin kuralindan yola gikarak sonuca ulastigi
gorilmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin tamaminin 6riintli arayarak problemi ¢ozebildigi boylece, ileride
cebirsel dislinme alanindaki sorulari ¢6zmek icin hazir olduklari séylenebilir.

Sondan baslama stratejisiyle ilgili 6grencilere yoneltilen “Ali Bey ve Sema Hanim’in Ankara’dan
arkadaslar geldi. Onlar da aksam yemegi icin arkadaslarini en sevdikleri restorana gétiirmeye karar
verdiler. Aksam yemegi disinda Ali Bey bazi ek 6demeler de yapmak zorunda kaldi. Park icin 12 TL, vergi
icin 18 TL verdi ve garsonlara 30 TL bahsis birakti. Eve geldiklerinde Sema Hanim, Ali Bey’e aksam yemegi
icin ne kadar 6dedigini sordu. “Bil bakalim” dedi ve clizdanina bakarak “300 TL vardi, simdi 15 TL var”
dedi. Sema Hanim ne diyecek? Aksam yemegi ne kadar tuttu?” sorusuna 6grencilerin verdikleri yanitlar
ve acgiklamalar su sekildedir:

Sekil 10. 12 Nolu Ogrencinin “Aksam Yemedi igin Ne Kadar Odendi?” Sorusuna Ait Yaniti.
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Sekil 11. 1 Nolu Ogrencinin “Aksam Yemedi icin Ne Kadar Odendi?” Sorusuna Verdigi Yanit.

Sekillerden ve 6grencilerin agiklamalarindan anlasilacagi tGzere 6grenciler sondan baslama stratejisini
tek tek degil de tiim masraflari hesaplayip paranin tamamindan gikararak uygulamislardir. Ogrencilere
soruyu ¢Ozerken neden bu stratejiyi tercih ettikleri soruldugunda onlardan, ilkokuldan beri problemleri
bu yontemle ¢ozdiikleri ve bu ydnteme aliskin olduklari igin bu yéntemi kullandiklari cevabi alinmistir.

Denklem yazma stratejisiyle ilgili 68rencilere yoneltilen “Hangi sayinin 5 katinin 3 fazlasi 23 e esittir?”
sorusuna 6grencilerin verdikleri yanitlar ve agiklamalar su sekildedir:

Sekil 12. 1 Nolu Ogrencinin “Bilinmeyeni Bulalim” Sorusuna Ait Yaniti.

Sekil 13. 5 Nolu Ogrencinin “Bilinmeyeni Bulalim” Sorusuna Ait Yaniti.

Sekillerden de gorilecegi lUzere oOgrencilerin ilgili soruyu c¢ozerken denklem yazma stratejisini
kullanabildikleri sdylenebilir. Soruyu ¢dzerken neden bu stratejiyi kullandiklari soruldugunda onlardan
“bilinmeyen” denilince akillarina denklem kurup ¢6zmek geldigi cevabi alinmistir.

ikinci Probleme iliskin Bulgular
Problem ¢6zme siirecine ait algilar:

Ogrenciler her ne kadar onlara verilen problemlerin cogunu farkl stratejiler kullanarak ¢dzebilmis
olsalar da matematiksel problem ¢6zme sirecinde yasadiklari bir takim sikintilar oldugundan
bahsetmislerdir. Bu sikintilari tespit etmek icin de calismada 6ncelikle 6grencilerin problem ¢ézmeye
iliskin algilari belirlenerek problem ¢6zmeyi nasil goérdiikleri ve problem ¢ézmenin onlar igin ne ifade
ettigi belirlenmek istenmistir. Bunun icin de 6grencilere problem ¢dzme slirecini resmetmeleri ve
gizdikleri resimleri agiklamalari séylenmistir. Ogrencilerden bazilarinin ¢izdikleri resimler ve yaptiklari
actklamalar su sekildedir:
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sekil 14. 1 Nolu Ogrencinin Problem Cézme Siirecini Anlattigi Sekil.

Ogrenciden problem ¢6zme siireci icin ¢izdigi sekli anlatmasi istendiginde “Problem ¢dzme ¢ok karisik
bir islemdir. Verilen birgok sayi igerisinden bilinmeyeni bulmak gerekiyor. Bu da bazen g¢ok kafa karistirici
olabiliyor.” cevabi alinmistir.

Sekil 15. 3 Nolu Ogrencinin Problem C6zme Siireci lgin Cizdigi Sekil.

Bu 6grencinin ¢izdigi sekil de problem ¢ézme sirecinin onun icin ne denli karmasik bir siireg
oldugunu gostermesi agisindan dikkat gekicidir. Agiklama kisminda ise “Problemle ilk karsilastigimizda
bazen ne yapacagimizi bilemeyerek karamsarliga kapiliyoruz. Ama biraz diisiiniince kafamizda bir 1sik
yaniyor ve ¢ikis yolunu buluyoruz.” ifadesini kullanmistir.

Sekil 16. 10 Nolu Ogrencinin Problem Cézme Siirecini Anlattigi Resim.
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10 nolu Ogrenci problem ¢6zmeyi tuzaklarla dolu bir labirent oyununa benzetmistir. Yaptig
aciklamalar ise su sekildedir: “Bu oyunda dogru ve yanlis yollar vardir. Cikisa ulasabilmek igin dogru
sayllar kullanmaliyiz. Eger yanlis sayilari kullanirsak karsimiza canavarlar ve gukurlar gikabilir ve bu
oyunu kaybederiz. Yani problemi ¢6zemeyiz. Ama dogru sayilari kullanip canavarlarla karsilasmadan
cikisa ulasabilirsek oyunu kazanip kupaya ulasiriz. Yani problemi ¢dzmis oluruz”. Ogrencinin
actklamalarindan da anlasilacagi lizere problem ¢dzme sirecinin 6grenciler tarafindan bir dizi islemler
yaparak dogru sonuca ulasma seklinde algilandigi sdylenebilir. Ayrica bazi problemlerin segiciligine
dikkat cekilerek 6grencileri yanilgiya distirmek igin hazirlandigi da vurgulanmistir.

Sekil 17. 7 Nolu Ogrencinin Problem C6zme Siirecini Anlattigi Resim.

7 nolu 6grenci de problem ¢ézme silirecini canavarla savasilan bir oyuna benzetmistir. Bunu ise;
“Problem ¢6zme, bir canavarla savasip o canavari yenmeye benziyor. Canavari yenmek igin silahimiz
olmali. Silahimiz da beynimiz ve bilgilerimizdir” sozleriyle ifade etmistir.

Sekil 18. 3 Nolu Ogrencinin Problem Cézme Siirecine iliskin Cizdigi Resim.

Bir diger 6grenci de problem ¢6zmeyi futbola benzetmistir. Agiklamalari ise “ Problem ¢6zmek, bir
futbolcunun sagdan, soldan, orta sahadan gidip gol atmaya ¢alismasidir. Gol atmaya sadece bir yonden
gidilmez. Bunun igin sag kanattan, sol kanattan, orta sahadan ve bircok yerden gidilebilir. Ama her
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zaman gol atamayiz. Bazen top direge c¢arpar, bazen de topu kaleci tutar. Problem ¢6zmek de boyledir.
Karsimiza ¢ikan her problemi ¢dzemeyebiliriz ve bu problemleri ¢6zmenin birden fazla yolu olabilir”
seklindedir. Burada dikkat ¢eken nokta; 6grencinin problemin ¢6ziiminde birden fazla stratejinin
kullanabileceginin farkinda olmasidir.

Ugiincii Probleme Ait Bulgular
Problem g6zme siirecinde yasanan sikintilar:

Uygulanan testte ve genel olarak problemleri ¢ozerken 6grencilerin zorlandiklari konular ¢ grupta
incelenmistir:

1) Ogrencilerin birden fazla bilinmeyen ile sayi iceren ve uzun metinli problemlerde zorlandiklari
gorulmustur. Bununla ilgili 6grenci gorisleri asagidaki gibidir:

“uu

Ciftlikteki hayvanlar” problemini ¢ézerken ¢ok zorlandim. Béyle problemleri ya ¢ézemiyorum ya
da ¢ézerken ¢ok sikiliyorum. Burada bilinmeyen 2 tane. Ne kecilerin ne de tavuklarin sayisini
biliyoruz. Béyle 2 bilinmeyenli sorular olunca da ¢6zmek ¢ok zor oluyor.” (7 nolu 6grenci)

“Genelde uzun ciimleli sorulari ¢6zemiyorum. Burada 3. ve 6. sorular bana ilk basta ¢ok karisik
geldi. Ciinkii bunlar ¢ok uzun. Okumaya baslayip sonuna geldigimde basinda séylenileni
unutuyorum. Bir de ¢ok fazla sayi varsa kafam karistyor.” (3 nolu 6grenci)

“Soru ciimlelerinden bazen hicbir sey anlamiyorum. Bir dedikleri bir dediklerini tutmuyor. Oyle
olunca da kafam ¢ok karisiyor.” (12 nolu 6grenci)

“Soruda ¢ok fazla sayi varsa ve sayilar ¢cok biiyiikse o soruyu ¢6zemiyorum. Her sey birbirine
giriyor.” (1 nolu 6grenci)

Ogrenci ifadelerinden de goriildiigii lizere 6grencilerin genel olarak uzun metinli problemlerde
zorlandiklari tespit edilmistir. TUm bunlarin yani sira 6grencilerin birden fazla bilinmeyen ve biiyik
sayllar igeren sorularda da sikinti yasadiklari séylenebilir.

2) Ogrencilerin daha énce karsilasmadiklari tarzda sorularda ve ¢oktan se¢cmeli olmayan, acik uglu
problemlerde zorlandiklari tespit edilmistir. ilgili 8grenci gorisleri ise asagida verilmistir:

“Bir soruyu daha 6nce ¢6zmediysek o zaman ne yapacadgimi bilemiyorum. Cogu zaman o soruyu
¢6zemeyecegimi diisiinliyorum. Ama biraz ugrasinca ve égretmenimin de yardimi olunca aklima
bir seyler geliyor ve o soruyu ¢ézebiliyorum. Bazen de ¢6zemedigim oluyor.” (8 nolu 6grenci)

“Sikli olmayan sorulari ¢ézerken zorlaniyorum. Ama sik oldu mu bazen islem yapamasam bile
siklari deneyip sonuca ulasabiliyorum.” (9 nolu 6grenci)

Ogrenci yorumlarindan da anlasilacagi lizere &grencilerin ilk defa karsilastiklari sorulari ¢dzerken
zorlandiklari, test teknigine dayali sinav sistemine goére yetistirildikleri icin acik uclu ve coktan segcmeli
olmayan sorularda zaman zaman mantik yiritemedikleri séylenebilir. Bitlin bu sikintilarin yasanmamasi
icin de matematik derslerinde 6grencilerin acgik uglu problemlerle olabildigince fazla karsilastirilmal, bu
sorular lzerinde duslnlp sorularin ¢dzim sirecinde bizzat yer almalari saglanmali ve 6grencilerin
coktan se¢meli soru tarzina alistirilmamasi gerekmektedir.

3) Ogrencilerin denklem kurma ve ¢dzmeyi gerektiren problemlerde zorlandig tespit edilmistir.
Bununla ilgili 6grenci gorusleri ise su sekildedir:

“Problemleri denklem kurarak ¢ézmek yerine tersten giderek ¢6zmek daha kolay geliyor bazen.”
(6 nolu 6grenci)
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“Bence problemleri ¢6zerken denklem kurmak ¢ok uzun. Bunun yerine sondan basa dogru gitsek
daha iyi ama bazen sondan basa dogru gitmeyle soru ¢éziilmiiyor. Bazen de denklemi dogru
kuramayinca sonug ¢ikmiyor.” (1 nolu 6grenci)

1 ve 6 nolu 6grencilerin ifadelerinden anlasilacagi lizere 6grenciler ilkokuldan kalma, soruyu tersten
¢6zme aliskanligini benimsediklerini, bunun neticesinde de denklem kurma ve ¢6zmeyi gerektiren
problemlerde denklemi kurmak yerine problemi sondan baslayarak ¢ézmenin daha kolay geldigini
belirtmislerdir. Bazen de dogru denklemi kuramadiklari bunun kaginilmaz sonucu olarak da dogru sonuca
ulasamadiklari gdzlenmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ortaokul 6grencilerinin kullandiklari problem ¢6zme stratejileri ile problem ¢dzme siirecine ait algilar
ve bu slirecte yasadiklari sorunlarin belirlenmesinin amaglandigi bu calismanin sonuglari birkag 6nemli
noktaya vurgu yapmaktadir. Oncelikle, 6grenciler matematiksel problemlerin ¢dziimi siirecinde problem
¢6zme stratejilerinin farkli tiirlerini kullanmislardir. Oriintii arama, sondan baslama, denklem yazma ve
liste hazirlama stratejilerini iceren sorulari galismaya katilan tim 6grenciler dogru cevaplandirirken;
sema cizme ile bolmek ve yonetmek stratejilerini iki 6grenci; tahmin-kontrol stratejisini ise ti¢ 6grenci
yanitlayamamistir. Bu sonuglar Yazgan ve Bintas'in (2005) 6grencilerin problem ¢dzerken daha dnce
kargilasmamis olmalarina ragmen rutin olmayan problemler igin 6zgln stratejiler gelistirebildikleri
sonucuyla ortiismektedir. Ayrica 6grencilerin problem ¢ézmedeki bu basarilari problem ¢ézmenin ve
problem ¢6zme stratejilerinin mevcut ortaokul matematik Ogretim programinda o6nemli bir yer
tutmasiyla iliskilendirilebilir (MEB, 2012).

Ogrencilerin problem ¢dzme siirecine yonelik algilarinda ise dikkat ¢eken hususlar sz konusudur.
Calismadan elde edilen veriler isiginda; problem ¢ézmenin 6grenciler tarafindan genelde karmasik bir
sire¢ olarak distnildigi ve bu siirecte neyle karsilagilacaginin tahmin edilemedigi sonuglarina
varilabilir. Bu sonuclar Florida Egitim B&limi’niin 2010 yilinda “Ogretmenler icin siniftaki bilissel ve
meta-bilissel stratejiler” adl ¢alismasindaki problem ¢ézme siirecine yonelik yaptigi “problem ¢dzme;
dogrusal olmayan, esnek ve dinamik bir stre¢ olmahdir” (Florida Department of Education, 2010)
tanimiyla paralellik gostermektedir.

Ote yandan 6grencilerin genel olarak uzun metinli problemlerle birden fazla bilinmeyen ve biyik
sayllar iceren sorularda da sikinti yasadiklari s6ylenebilir. Bu ylizden soru metinlerinin 6grencilerin seviye
ve yaslari gz onlne alinarak hazirlanmasina; ayrica 6grencilere bu tir stratejileri iceren sorularla ilgili
¢alismalara agirlik verilmesi hususuna dikkat edilmelidir. Ayrica problem ¢6zme ile ilgili kazanimlar
yoklanirken problemler, ilgili kazanimi yoklayacak sekilde hazirlanmali, bir kazanim baska kazanimla
karistirlmamali veya ayni problemle birden ¢ok kazanim yoklanmaya calisiimamalidir (Baykul, 2009).

Calismadan elde edilen diger sonuglar da bir problemi ¢ozmenin her zaman mimkiin olmayabilecegi,
problemi ¢6zebilmek icin ilgili hazir bulunusluk dizeyine ulasmis olmak ve problemi anlamak gerektigi,
bir problemin ¢6ziimiiniin sadece bir yolla degil de birden fazla strateji kullanarak gerceklesebilecegi
seklindedir. Bu sonuglar, Chacko’nun (2007) yaptigi ¢alismasindaki tek bir ¢ozimi var gibi distintlen
standart problemlerin bile farkli yontemler kullanilarak ¢ozllebilecegi seklindeki bulgulariyla paralellik
gostermektedir. TUm bunlarin yani sira, problem ¢ézme siirecinde sinif igi tartismalarin 6nemi géz ardi
edilmemelidir. Ogrenciler problemlere verdikleri ¢dziimleri birbirleriyle paylastikca ve degerlendirdikce
o6grenme gergeklesecektir. Boylece oOgrenciler fikirlerini sahiplenmeye baslayacak ve matematigi
anlayarak ozglvenleri gelisecektir. Bu yiizden 6grencilere bir problem verildiginde sorumluluklarindan
birinin de ilgili problem Uzerinde calistiktan sonra ¢éztmlerini sinif¢a tartismak oldugu bildirilmelidir
(Van De Walle ve digerleri, 2012).

Calisma esnasinda 6grencilerin daha 6nce karsilasmadiklari tarzda sorulari ¢dzerken zorlandiklari,
mevcut merkezi sinav sisteminin test teknigine dayali olmasinin bir sonucu olarak da acik uglu ve goktan
se¢meli olmayan sorularda zaman zaman mantik yirttemedikleri sdylenebilir. Ayrica denklem kurma ve
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¢6zmeyi gerektiren problemleri de ilkokuldan kalma aliskanliklariyla soruyu tersten ¢6zme yéntemini
kullanarak ¢dzmeye calistiklari gérilmustir. Butiin bu sikintilarin yasanmamasi icin de 6grencilerin
matematik derslerinde agik uglu problemlerle olabildigince fazla karsilastiriimal, bu sorular tzerinde
dusinip sorularin ¢6ziim silrecinde bizzat yer almalari saglanmali ve 6grencilerin ¢oktan se¢cmeli soru
tarzina alistirlmamasi gerekmektedir. ilaveten bu siirecte 6gretmenin gorevi, 6grenciye problem
¢6zmenin sistematigini kavratmak ve bu sistematigi kullanirken basvurulacak stratejileri, problem ¢ézme
ile ilgili temel becerileri kazandirmaktir (Altun, 2010).

Gelecekte karsilasabilecegi problemlerin Gstesinden gelebilecek bireyler yetistirmek egitimin oncelikli
hedefleri arasindadir. Bu derece 6énemli olan problem ¢6zme becerisinin kazanilmasi uzun bir sireci
kapsar ve programli bir ¢alisma gerektirir (Karatas ve Giiven, 2003; MEB, 2012). Problem kurma ve
¢6zme yaklagimli matematik Ogretimi, ancak bazi vyetkinlikleri edinmis 6gretmenler tarafindan
gerceklestirilebilir. Yani, 6grencilerin mantiksal ve yaratici dislinmelerini saglayacak sekilde problem
¢6zme ve kurma Ogretimi, bu konuda bilingli olan, konuyla ilgili temel bilgi ve becerisi olan
ogretmenlerce yapilabilir. Bu nedenle 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme ve kurma
konusunda bilinglendirilme ve yetistirilmesi hususuna 6nem verilmelidir (Korkmaz ve Gur, 2006). Yani,
problem kurma ve ¢bzme siirecinin oneminin Ogretmenlere aktariimasi, 0Ozellikle rutin olmayan
problemlerin derslerde kullanilmasi matematik 6gretimine buyuk katki saglayacaktir. Ayrica problem
¢6zme sirecinin daha anlamli hale gelmesi ve bu ¢alismada bahsedilen sikintilarin yasanmamasi igin
mevcut ortaokul programina matematik dersine ek olarak “problem kurma ve ¢ézme” dersleri adi
altinda se¢meli bir dersin eklenmesinin 6grenciler agisindan faydali olabilecegi sdylenebilir. Son olarak,
ogrenciler icin boylesine 6nem olusturan problem kurma ve ¢dzme sirecinin ve bu slrece yonelik
ogrenci algilarinin incelendigi (6rnegin; farkh seviyedeki ve sinif diizeyindeki 6grenciler igin) galismalara
agirhk verilmesi bu alanda 6nemli katkilar saglayacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

A problem can be defined as uncertainty that may cause conflict in the human mind. In this context,
many educators view efforts, to solve problems, important from learning and thinking perspectives
(Topal & Alkan, 2010). Also, Bruner (1961) emphasizes the importance of making efforts in problem
solving process. According to Bruner, the effort made during the discovery phase of the problem solving
shows that knowledge obtained in this process is valid and meaningful. Although the term "problem" is
defined in the dictionary of Turkish Language Association as "a question which can be solved with the
help of theorems and rules" (TDK, 2013), it may not be solved with the existing knowledge and it can be
answered through research and analysis (Bilen, 2002). In addition, Blum and Niss (1991) described
problem as "a situation that involves open-ended questions which a person can not immediately answer
with the existing algorithmic, procedural, methodic, etc. knowledge." Another definition related to
problem and problem solving states that "problem may be answering a question, determining a location
of an object, teaching a thing to a student. Problem solving is an effort to reach a target without any
automatic strategy” (Schunk, 2009). According to these definitions; if a problem can be defined as a
situation that confuses human mind, problem solving will be an elimination of this uncertainty. A person
must analyze the case, gather the necessary information and organize them properly to eliminate the
uncertainty when faced with a problem (Baykul, 2009). People are faced with various problems in their
lives. Absorbing and solving these problems bravely will help them to adapt to life (Orhaner & Tung,
2003). Problem solving gives students the answer of “how?" and it also shows application of their
knowledge. Additionally, it improves critical thinking, making decision, reasoning and consistent
knowledge (Yilmaz, 2010).

According to NCTM (2000), problem solving is the focus of mathematics teaching. Educators and
program developers consider students' capabilities of real life problems as understanding the
information of problem, identifying the key elements and their relations with each other related to
problem, solving problem, proving the solution, etc. (PISA, 2004). Problem solving is obtaining the
algorithms and methods required as well as all of the process of this solution stages (Toker, 2012).
However, there is no certain way or method that can be used in the solution of all problems. If there
were any certain methods to solve problems, this difficulty would not exist. When children encounter a
problem, they often try to remember a rule. This is not an effective initiative because there is no rule to
solve a problem but a systematic way to approach it. The main task of a teacher is teaching students
such systematic strategies about problem solving (Altun, 2010).

George Polya (1973) states in "How to Solve it?" that problem solving process consists of four steps:

Understanding the Problem: At first we have to understand the problem in order to solve it. And for
this we have to answer the following questions: "What is the unknown?", "What are the data?", "Is the
condition sufficient to determine the unknown?", "Or insufficient?"

Preparing a Plan: This step involves finding the connection between the unknown and the known
data. We look for answers to these questions in this step: "Have you seen it before?", "Or have you seen
the same problem in a different form?", "Do you know a theorem that could be useful?" "Look at the
unknown. And try to think a familiar problem having the same or a similar unknown". It is clear that
these questions are associated with understanding of the problem because selecting appropriate
strategies depends on understanding the problem and also recognizing these strategies. In the solution
of a problem, only one strategy can be used or several strategies are sometimes used together.
Furthermore different strategies sometimes can be viable for the same problem such as Making a List,
Guessing and Checking, Drawing a Diagram, Looking for a Pattern, Establishing an Equation, Looking for
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Easy Problem Solving, Starting at the End, Making a Table, Dividing and Conquering (Altun, 2000; Van De
Walle et al., 2012; McQuede, 2013).

Carrying Out the Plan: In this step, we carry out our plan for the solution.

Looking Back: And at the end, we examine the solution obtained. We should have good reasons to
believe that our solution is correct. By looking back at the completed solution, by reconsidering the
result and the path that led to it, we could consolidate our knowledge and develop our ability to solve
further problems.

As seen in Polya's problem solving steps, we should focus on gaining problem solving strategies
rather than giving rules to our students in the problem solving process (ipek & Okumus, 2012). When
the emphasis on problem solving increased in mathematics education, it became important to examine
the problem solving process. In mathematics education reform efforts, it is stated that problem-solving
process should be integrated to each grade and each mathematic topic in mathematics education
(Kayan & Cakiroglu, 2008). Problem solving process has attracted a lot of researchers. Therefore, the
aim of this study is to determine the 6th grade students’ using of problem solving strategies,
perceptions towards problem solving and difficulties that they have in this process. In this context, we
try to find answers to the following research questions:

e What are the 6th grade students' problem solving strategies?
* What are the 6th grade students' perceptions towards problem solving process?

¢ What are the 6th grade students' difficulties in problem solving process?

Method

In this part of the research participants, measurement instruments and data analysis are included.

Participants

The data for the study was obtained from 12 6th grade public school students which had been
attending in a public school in the 2012 - 2013 academic year in South Marmara Region.

Measurement Instruments

The data for the study was obtained from a test involved 7 problems which has been taken from
PISA's problems and the questions which were prepared by Finlay McQuede for Primary Education
Department of Bogazici University website. Each problem contained only a single strategy. These
strategies are Drawing a Diagram, Making a List, Guessing and Checking, Dividing and Conquering,
Looking for a Pattern, Starting at the End, Establishing an Equation.

In addition, qualitative data was obtained from students' answer sheets and researchers’
observations during the process of problem solving. Plausibility is validity in qualitative research. Giving
details of the data in a report and stating how findings are obtained is our validity criteria. For this
purpose, we asked for three experts’ opinion. The reliability formula given by Miles and Huberman
(1994:64) was used. The reliability was found to be 89 % between experts.

Data Analysis

A rubric was applied to examine if students could solve the problem or not. 0 point was given to
students who did not answer the problem, students who answered the problem correctly got 2 points,
and 1 point was given to the students who answered the question partially. After this evaluation,
frequency and percentage rates were calculated. SPSS 16.0 was used for data analysis.
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Conclusion, Discussion & Implications

The results of this study emphasize few important points. Firstly, students used different types of
problem solving strategies in the problem solving process. Problems involving ‘look for a pattern, start at
the end, establish an equation and make a list strategies’ were answered correctly by all of the students.
Problems involving ‘draw a diagram and divide-conquer strategies’ could not be answered by two
students. And also the problem that involves ‘guess control strategy’ could not be answered by three of
the students. These results are consistent with Yazgan and Bintas's (2005) findings.

There is a significant fact in the perceptions of students' problem solving process: it has been
observed that problem solving is generally considered to be a complicated process by students and they
cannot estimate what they will encounter in this process. These findings are in line with the results of
the research conducted by Florida Department of Education (2010). In that research, it is stated that
problem solving has to be a non-linear, flexible and dynamic process (Florida Department of Education,
2010). So, the findings of this present study regarding students' perceptions towards problem solving
process support the results of the above mentioned research.

On the other hand, students have difficulties with long text problems, and also with problems
containing more than one unknown or high numbers. Therefore, it can be suggested that problem texts
should be prepared taking into account ages and grades of the students. And also, the number of the
studies in the field should increase. The other results from the present study are: solving a problem may
not always be possible; in order to solve a problem, students have to be ready for it; solving a problem
can be realized with not only using one strategy, but also using multiple strategies. All of these findings
are parallel to Chacko's (2007) results.

In addition to these results, it can be said that the importance of the classroom discussion in
problem solving process should not be ignored. When students share their solutions with each other,
learning will occur. So in the problem solving process, teachers should encourage their students to
discuss their solutions in the class after working on the problem (Van De Walle et al, 2012). Students in
this study had difficulties with solving problems that they did not encounter previously. Because of the
central examination system which includes only multiple choice questions and the use of test
techniques, students found it hard to solve open-ended problems. So, it is suggested that students
should be familiar with open-ended problems in mathematics courses as much as possible to avoid all of
these difficulties.

One of the primary goals of education is to educate students who can overcome difficulties faced in
the future. Gaining problem solving ability requires a long time and also organized efforts (Karatas &
Guven, 2003; MEB, 2012). For this reason, teachers and pre-service teachers should become aware
about problem solving strategies (Korkmaz & Giir, 2006). According to the results, a problem solving
strategies course should be added to primary school program so that problem-solving process can be
more meaningful for students.
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Giris
Bir Ulkenin geleceginin mimari olarak tanimlanabilen 6gretmenler, toplumun her kesiminde hizmet
veren insan guclini yetistirme gorevini Ustlenerek Ulkelerin kaderlerinde ¢ok ©nemli roller
oynamaktadir. Ulkelerin kalkinmasinda, nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesinde, toplumdaki huzur ve
sosyal barisin saglanmasinda, bireylerin sosyallesmesi ve toplumsal hayata hazirlanmasinda, toplumun
kaltir ve degerlerinin geng kusaklara aktarilmasinda 6gretmenlerin sorumluluk ve yukumliltkleri

oldukea fazladir (Ozden, 1999). Ogretmenler bu sorumluluklari ile gelecek nesillerin aynasidir. Ogretmen
toplumun, toplum da 6gretmenin yansimasidir.

Ogretmenlik, ®zel uzmanlik bilgisi ve becerisi gerektiren profesyonel bir meslek olarak
tanimlanmaktadir. Alan yazin incelendiginde, 6gretmenlik meslegini yapacak bireylerin 6gretmenlik
yeterligine sahip olmasi gerektigi anlasilmaktadir. Ogretmenin sahip olmasi gereken bu yeterlikler genel
olarak kisisel ve mesleki yeterlikler olmak lizere iki boyutta degerlendirmektedir. Erden (1998), etkili bir
o6gretmende bulunmasi gereken nitelikleri kisisel ve mesleki olarak siniflandirmistir. Bu siniflandirmaya
gbre O0gretmenin kisisel nitelikleri; hosgorilu, sabirh, acik fikirli, esnek ve uyarlayici, sevecen, anlayisli,
esprili, ylksek basari beklentisi, cesaretlendirici ve destekleyici olma; mesleki nitelikleri ise; genel kiltir,
konu alani bilgisi, mesleki beceri ve yeterlikler (6gretim siirecini planlama, gesitlilik getirebilme, sureyi
etkili kullanma, katilimci Ogretim ortami dizenleyebilme, Ogrencilerdeki gelisimi izleyebilme) gibi
ozellikleri ile iligkilidir (Seker, Deniz & Gérgen, 2004). Sisman ve Acat (2003) ise 6gretmen yeterliligini;
alan bilgisi konusunda yeterlilik, 6gretmenlik meslek bilgisine iliskin yeterlilik, genel kiltiir alaninda
yeterlilik ve etik degerlere sahip olma yoniinden yeterlilik olmak Uzere dort grupta ifade etmistir.
Ogretmenligi yalnizca bilgi aktarici roliinden kurtararak genel kiltiir ve etik degerlere sahip olmanin
birey yetistirmedeki dnemlerine vurgu yapmislardir. Okpala ve Ellis (2005) de 6gretmen yeterliligini
O6gretmenin sahip oldugu bilgi ile bilgiyi yapilandirmak igin sinifta yaptiklari arasinda ¢ok genis bir yelpaze
olarak ifade etmislerdir.

Tirkiye'de 6gretmenlik meslegine ylklenen sorumluluk ve meslekten beklenti algisi tiim diinyada
oldugu gibi oldukca fazla olmasina ragmen bu beklenti ve sorumluluklari yerine getirebilecek
o6gretmenleri belirleme isi bircok zaman istenilen diizeyde olamamistir. Tiirkiye’de 6gretmenlik egitimi
almaya hak kazanmis olan bireyler egitim fakiltelerinde 6gretmen olabilmek icin yetistirilmektedir.
Sonrasinda bu adaylarin 6gretmen olmasi icin Kamu Personeli Segme sinavindan 6gretmen ihtiyacini
karsilayabilecek puani almasi gerekmektedir. ihtiyaci karsilarken standart bir puan da belirlenmemistir.
Ogretmen ihtiyacina uygun olarak puanlamalar degismektedir. Bu puanlamalara uygun olarak da ihtiyag
duyulan sayi kadar 6gretmen atamasi yapiimaktadir. Egitim planlamalarindaki bu ve benzeri yanlslar
nedeniyle birgok kisi 6gretmende bulunmasi gereken 6zelliklere bakilmaksizin 6gretmenlik yapmaya hak
kazanmis ve Ogretmen olarak atanmislardir. Kimi zaman o6gretmenlik mesleginin gerektirdigi kisisel
yeterlikler goz ardi edilmis olmakla birlikte “bilen 6gretir” diyerek 6gretmenlik bilgi aktariciligi roli ile
sinirlanmis ve mesleki alanda yetisme aranmaksizin her meslekten kisiler 6gretmenlige atanmis, kimi
zaman da “acikta kalmasin” diye alan bilgisi bile olmayan kisilere yeni nesiller teslim edilmistir.
(Ktglikahmet, 1999; Akt: Sanal & Yeni, 2005). Yapilan atamalarla 6gretmenlik meslegini anlamsizlastirmis
ve degersizlestirmislerdir. Oysaki bir toplumun yalnizca meslegi yapacak sayisal cogunluga degil 6zellikle
kendisinden beklenenleri karsilayabilecek nitelikte 6gretmenlere ihtiyaci vardir. Ne yaziktir ki Turkiye’de
o6gretmen yetistirmek lzere Universitelere kontenjanla 6grenci alimindan, 6gretmen atamalarina kadar
niceliksel bir yaklasimla hareket edilerek 6gretmenlik yeterliklerinin géz ardi edilmesi ¢ok biyiik bir
sorundur ve (lkenin gelecegi acisindan endise vericidir. Clink{i bir toplumun bir nesil sonra varacagi
nokta ile simdiki 6gretmenleri arasinda buyuk bir iliskinin var oldugu yadsinamaz bir gercektir (Glindiiz &
Odabasi,2004).

Tiirkiye’de yasanan bu sorunun nedenleri distiniildiglinde 6ne c¢ikanlar soyle siralanabilir.

» Ogretmenlik meslegini yapacak olan bireylerin merkezi bir sinavla niceliksel bir degerlendirme
slireci ile belirlenmesi,
* Herkesin 6gretmenlik yapabilecegi yanilgisi,
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» Ogretmen egitimi ve egitim siirecinin eleyici olmamasi, sisteme giren her 6grencinin mezun
edilmesi dolayisiyla da her mezunun da atanma beklemesi,
* Niceliksel 6gretmen atamalari, niteliklerin goz ardi edilmesi.

Yukarida sayilan nedenlere ve sonuglara bakildiginda 6gretmenlik egitiminin, bu egitimi alacak
bireylerin segiminden, atanmasina kadar 0Ogretmen vyeterlikleri ile iliskilendirilmesi geregi ortaya
cikmaktadir.

Calismanin Amaci

Bu calismanin amaci Tirkiye ve Avusturya’nin 6gretmen adayi belirleme siireglerini ortaya koymak ve
Tark egitim sistemi ile karsilastirilarak 6gretmen egitimi agisindan onerilerde bulunmaktir. Arastirmada
su sorulara yanit aranmistir:

* Avusturya’da 6gretmen sec¢imi nasil gerceklestiriimektedir?
* Tirkiye’de 6gretmen adayi secimi nasil gerceklestiriimektedir?

Yontem

Calismanin bu boliminde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin analizi
kisimlarina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Arastirma, gecmiste veya halen var olan bir durumu, var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan
(Karasar,2003) arastirma yaklasimi olan tarama modeline dayali betimsel bir ¢alisma niteligindedir.
Arastirmada  Ogretmenlik  egitimine iliskin  farkh  egitim  sistemleri incelenirken  egitim
fakulte/yiksekokullarinin  Turkiye’deki sistemden farkli olmasi sebebiyle dikkat c¢eken Avusturya
O0gretmen adayi belirleme siireci incelenmis ve Turkiye ile karsilastiriimistir.

Calisma Grubu

Arastirma verileri Avusturya boyutunda 3-7 Haziran 2012 tarihleri arasinda 6gretmen adayi belirleme
slirecini amagh o6rnekleme yoéntemi benimsenerek iletisime gecilen ve uygulamayi goézleme sansi
saglayan Yukari Avusturya eyaleti baskenti Linz sehrinde bulunan Yukari Avusturya Egitim
Yiiksekokulu’nda (Padagogische Hochschule Oberdsterreich) toplanmistir. Tiirkiye boyutunda ise 2013-
2014 o6gretim yih giz yariyilinda kolay ulasilabilir durum 6rneklemesine uygun olarak belirlenmis bir
devlet Universitesi egitim fakiltesi sinif O6gretmenligi 1. sinifta okuyan 96 06gretmen adayi ile
goristulmugtar.

Veri Toplama Siireci

Arastirma da veriler gézlem, goriisme ve dokiiman incelemesi yolu ile toplanmistir. Dokiiman analizi
kapsaminda Tiirkiye OSYM lisansiistii egitime gegis sinavlari ve Yukari Avusturya Yukari Avusturya Egitim
Yiiksekokulu 6gretmen alim siregleri ile ilgili resmi doklimanlar incelenmis ve Tirkgeye cevrilmistir.
Gozlem boyutunda Yukari Avusturya Egitim Yiksekokulu 6gretmen adayi segimi ile uygulamalar
gbzlenmis, video ve fotograflarla kayit altina alinmistir.

Gorisme boyutunda ise meslege olan istegi bilinmeyen, 6gretmenlik beceri ve yeterlikleri agisindan
sinanmayan yalnizca OSYM sinavlari sonucunda bir devlet (iniversitesi egitim fakiltesi sinif 6gretmenligi
ana bilim dali 1. sinifa baslayan égrencilere yapilmistir. Gériismede, "Ogretmenlik meslegini secme
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neden/ nedenleriniz nedir?" seklindeki bir agik ucglu soru sorulmus ve Tlrkiye’de mesleki egitim almaya
ve dolayisiyla meslegi yapmaya hak kazanmig bireylerin meslege iliskin gérusleri alinmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada gériisme verileri igerik analizi ile incelenmistir. Onceden belirgin olmayan temalarin ve
boyutlarin ortaya g¢ikmasina imkan veren, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere
ulasma amaciyla basvurulan icerik analizi birbirine benzeyen veriler, belirli kavram ve temalar
gergevesinde bir araya getirilip diizenlenir. icerik ¢6ziimlemesinde veriler kodlanir, kategoriler (temalar)
bulunur, kodlar ve temalar organize edilir, bulgular tanimlanir ve yorumlanir (Yildirrm & Simsek, 2005;
Balci, 2009). igerik analizi ile elde edilen verilerin yorumlanmasinda genellikle frekans ve yiizde
kullanilmaktadir (Buyukoéztirk vd., 2008). Bu dogrultuda arastirmada 6gretmen adaylarinin verdikleri
yanitlar, arastirma amaglari dogrultusunda kodlanmistir. Verilerden hareketle, kodlarin benzerlik,
farkhhik ve iliskileri dikkate alinarak kategoriler olusturulmustur. Analiz birimi olarak ctmleler
kullanilmistir. Sonra her bir kategorinin hangi siklikla tekrar ettigi (frekansi) bulunarak, nitel veriler
sayisallastiriimistir. Nitel verilerin sayisallastiriimasindaki amag, glivenirligi arttirmak, yanhhgi azaltmak
ve kategoriler arasinda karsilastirmalar yapmaktir (Yildirnm & Simsek, 2005). Bu nedenle arastirmada her
bir kategorinin hangi siklikla tekrar ettigi (frekansi) bulunmus ve tablo seklinde gosterilmistir. Bu
¢alismada 6gretmen adaylarinin 6gretmen olmayi isteme nedenleri ortaya konulmaya ¢aligildigi igin
tablo olusturulurken kullanilan ctimle sikliklari toplam 6grenci sayisina tamamlanmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliminde her iki Glkenin 6gretmen adayi secim sireci ile ilgili bulgulara yer
verilmistir.

Avusturya Ogretmen Adayi Belirleme Siireci

Dokuz eyaletten olusan Avusturya’da her eyalette bir egitim ylksekokulu ile 6zel ve kiliseye ait 5
egitim yilksekokulu olmak lzere 14 egitim yiksekokulu bulunmaktadir. Bu yiksekokullar 6gretmen
adaylarini kendileri belirlemektedir. Bu ¢alismada Yukari Avusturya Eyaleti Egitim Yiksekokulu 6gretmen
adayi belirleme siireci ile ilgili bulgulara yer verilmistir.

Dokiiman incelemesi Bulgulari

Ogretmen adayi belirleme siirecine iliskin olarak yapilan dokiiman inlemesine gore; Yiiksekokul
Egitim Komisyonu ilkokul, Hauptschule (5 — 9 siniflari kapsayan bir okul tiirii) Ozel Egitim Okullari ve poli-
teknik okullarinda 6gretmenlik yapmak isteyen adaylarda asagidaki sartlari aramaktadir:

1. Adayin 6gretmenlik meslegine uygunlugu ve yeterliligini test edebilmesi icin web sayfasinda
Career Counselling for Teachers testi ile kendisini degerlendirmesi istenmektedir.

2. Ogretmen aday! Yiiksekokulun 6gretmenlik meslegine uygunluk ve yeterlik testini gectikten sonra
ogretmenlik meslegini se¢mek isteyen lise son sinif 6grencileri yiiksek okula Matura sinavini (Lise bitirme
sinavi) tamamlamadan neden 6gretmen olmak istediklerini ifade eden bir “motivasyon mektubu” ile
basvurmaktadirlar (Bkz.Ek 1). (Ayrica bir meslegi olan ve ancak 6gretmenlik yapmak isteyenlerde aksam
niversitesi seklinde ylksek okula basvurabilir ve 6grenim hakki elde edebilirler.)

3. Yiiksekokul, basvuranlara bir sinav programi géndermektedir.

4. Bu programa bagl olarak adaydan once komisyona kendini tanitan bir sunum yapmasi
istenmektedir.
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5. Adaylarin grup ici tutumlarini 6lgmek icin adaylara neden 6gretmenlik yapilir sorusuna cevap veren
bir liste verilir. Adaylara bu listeden kendilerince 6gretmen olama istekleri ve nedenlerini énemliden
onemsize dogru siralamalari istenir. Beg dakika sonra adaylarin olusturduklari listeyi kendi aralarinda
tartismalari istenir. Tartisma dinamigi iki akademisyen tarafindan not edilmektedir (Bkz. Ek 2).

6. Grup tartismasindan sonra adaylarin bir salona alinarak olusturduklar liste ve grup tartismasi
hakkinda bir degerlendirme yazmalari istenmektedir. Bu uygulama yoluyla adaylarin meslege yonelik
tutumlari élglilmeye cahsiimaktadir.

7. En son olarak adaylarin tim alanlardan yeterlikleri degerlendirilerek 6gretmenlik meslegine
uygunlugu konusunda karar verilir (http://www.ph-ooe.at/ausbildungstudium.html).

Yukarida sayilan degerlendirme 6lgltlerine gére Avusturya'da 6gretmen olabilmek asagidaki
Olgutlere baglidir:

+ Ogretim dilini dogru, anlasilir ve etkili bir sekilde kullanma,

« Sinif 6gretmenligi ve Ozel Egitim 6gretmen adaylarina yénelik miizik ve ritmik uygunluk,
» Bedensel ve motor becerilerde uygunluk,

* Cocuklarla ve yetiskinlerle iletisim becerisi,

* Zorluklarla bas edebilme becerisi,

* Problem ¢6zme becerisi.

Goézlem Bulgulari

Ogretmen adaylarinin sdzii edilen becerilere sahip olup olmadigl 6gretmen adayinin cesitli
becerilerinin gozlendigi uygulamal bir sinavla ortaya konulmaya calisiimaktadir. Sec¢im sirecinin
uygulama boyutunda 6gretmen adaylarinin asagida belirtilen beceri ve yeterliklerinin 6gretmenlik
meslegine uygunlugunu sinamaya yonelik etkinlikler yapilmaktadir.

Dil hékimiyeti
Dil hakimiyeti U¢ boyutta kontrol edilmektedir.

a) Sunum ve tanitim: Ogretmen adayinin kendisini tanitan bir sunum ve grup ici tartisma sirasinda
adayin dil hakimiyeti ile ilgili bir degerlendirme yapilir. Adayin sunumu sonrasinda grup ici davranislarini
gozlemlemek amaciyla Schaarschmidt (2005) belirledigi maddeler arasindan komisyon tarafindan
belirlenen ve Tablo 1'de gosterilen “top ten” listesini kendilerine gore 3 maddeyi disarida birakarak
1’den 10’a siralayarak nedenleri ile grup icinde tartismalari istenmistir.

Bu uygulama ile asagidaki 6zellikler gbzlenmistir.

* Etkin sozel katihm,

* Dilin ortama uygun sekilde kullanimi,

* Duruma uygun konusma uygun beden dili kullanma,
» iletisim kurabilme becerisi,

* Temsil yetenegi,

* imla,

* Dilbilgisi (Sozclik turleri, s6zciik olusturma, ciimle olusturma gibi),
* Diksiyon, bogumlanma (artiktilasyon),

* Nefes kontrol,

* Konusmada akicilk,

* Konusmada uygun tonlama ve vurgu.
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Tablo 1.
Ogretmenlik Mesledini Secme Amag ve Nedenleri “Top Ten” Listesi.

Siralama Hedef ve Nedenler

......................... Saglam temellere dayanan bilgi aktarma
......................... Bilingli ve kendine glivenen insanlar yetistirme
......................... ilgi ve merak uyandirma

......................... Ogrenciler tarafindan kabul ve saygi gérme
......................... Uzun sire tatil yapabilme

......................... istenilen sosyal degerlerin aktarimi
......................... Kendi kendine ve sorumlu davranma
......................... iyi gelir elde etme

......................... Saglam bir ise sahip olma

Ogrencilerle iyi iletisim kurabilme

Aile yasamina uygun bir ise sahip olma
Ogretme hissine ulasma

Ogrencilere rol model olma
(Schaarschmidt, 2005).

Aday Grup Tartismasi ayrica Gozlem ve Degerlendirme Formu araciligi ile de degerlendirilmistir.

Tablo 2.
Grup Tartismasi Gézlem ve Degerlendirme Formu.

Kriterler Gozlemlenen iletisim Becerisi

Tartismaya Katilim

Aciklik, Etki, Anlagihirhik

Baglam, Konuya uygunluk

Tezlerini ileri sirme

iletisimde baskalarinin gériislerine deger verme
Kendi gorislerini gbzden gecirme ve gorus ifade
ederken dengeleyici olma

Gozlemleme Becerisi

Gelisme Potansiyeli

b) Dilbilgisi ve imla becerisine yénelik yazili metinler olusturma: Bu uygulama icin dilbilgisi ve imla
yoniinden hatall bir metin verilip adaydan metni diizeltmesi istenmistir. (Ornek metin icin bkz. Ek:3) ilk
iki maddede ( a ve b maddeleri) kismi eksiklikleri bulunan 6grencilerle bireysel gorismeler
vapilmaktadir. Bu maddelere iliskin uygulamalar sonucunda; resmi dili etkili, dogru, anlasilir, akici ve
etkili kullanamayan bireyler 6gretmenlik meslegi acisindan pek uygun gorilmemektedir.

c) Diksiyon: Bu uygulama igin nefes kontrolii, konusmada akicilik ve konusmada uygun tonlama ve
vurguya dikkat edilmektedir.

Sinif égretmenligi ve 6zel egitim égretmen adaylarina yoénelik miizik ve ritmik uygunluk
Bu uygulama icin asagidaki dzellikler gézlenmistir (Ornek uygulama etkinligi icin bkz Ek:4).
* Ritmi takip etme
* Ritmi yakalama
* Verilen melodiyi tekrarlama
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Bedensel ve motor becerilerde uygunluk

Bu uygulamada ise 6rnek durumlara tepkileri, kendini kontrol edebilme, sabir ve dayaniklilik,
mukemmeliyet duygusu, ¢6zlime odaklanma, bakis acgisi ve problem ¢ézme becerileri, kullandigi ydontem
ve stratejiler gozlenmekte bu oOzellikler agisindan 6gretmenlik meslegine uygunlugu belirlenmeye
cahisiilmaktadir. Bunun icin adayin asagidaki 6zellikleri gbzlenmistir.

* Viicut durusu

Oturmada ve ayakta viicudun durusu.

Hareket ederken dinamizm.

* Denge

Statik Denge: Parmak ucunda durma, tek ayakistiinde durma.

Dinamik denge: Yerde duran bir ip Ustlinde gozleri kapali dengede ileri ve geri yiriime.
Verilen komutla salon iginde ylrime ve kosma.

* Algi

El goz koordinasyonu: Kum torbasini yakalama ve atma.

Verilen bir 6rnegi ya da deseni verilen materyalle/ iple yeniden olusturma (problem ¢ézme - El — goz
koordinasyonuna yonelik).

Gozleri kapal esit yukseklikte iki kule yapma. (El becerisi/ strateji gelistirme/ problem ¢ézme
becerilerine yonelik).

Sinif 6gretmenleri ve 6zel egitim 6gretmenleri icin 6grencilerin yas ve gelisim 6zelliklerine bagh
olarak uygun etkinlikler diizenlenmesi ve bunlarin etkili bir sekilde kullanimi i¢in ritmik uygunluk ve
motor beceriler cok 6nemli goriilmektedir. Bu becerilere sahip olmayan 6gretmen adaylari farkli alanlara
yonlendirilirler.

Tiirkiye Ogretmen Adayi Belirleme Siireci

Tirkiye'de 6gretmen adaylari, 6gretmen yetistirme sistemi icerisinde Ogrenci Segme ve Yerlestirme
Merkezi tarafindan yapilan merkezi sinavlar araciligiyla gergeklestiriimektedir. Bu sinav/sinavlar
6grencinin yeteneklerine yonelik sinavlar olmayip 6gretmenlik icin temel bilgileri iceren sinavlardir. Bu
sinavlardan alinan puanlara gore Universitelerin ilgili bolimlerini tercih eden 6gretmen adaylari Yiiksek
Ogretim Kurulu tarafindan belirlenen kontenjanlara uygun olarak en yiiksek puan alan &grenciden
baslayarak kontenjan sayisina uygun olarak yerlestirilirler.

Dokiiman incelemesi Bulgular

OSYM tarafindan hazirlanan kilavuza gére Ogrenim durumlari asagidakilerden birine uyanlar 2013-
OSYS'ye (Sinavsiz Gegis dahil) basvurabilirler:

© 2012-2013 6gretim yilinda ortadgretim kurumlarinin (lise veya dengi okullar, agik 6gretim lisesi)
son sinifinda okumakta olan 6grenciler,

e Ortadgretim kurumlarinin son siniflarinda beklemeli durumda bulunanlar,

e Ortadgretim kurumlarini bitirmis olanlar,

e Ortadgrenimlerini yurt disinda tamamlayip durumlari yukaridakilerden birine uyanlar.
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Yiiksekogretime Gegis Sinavi (YGS) ve Lisans Yerlestirme Sinavi (LYS)

OSYM Yerlestirme Kilavuzu(2013)'na gére, adaylar YGS (Yiiksekdégretime Gegis Sinavi) ve LYS (Lisans
Yerlestirme Sinavi) sinavlarina girmelidir. Ogretmenlik egitimi lisans diizeyinde bir egitim siirecidir. Lisans
egitimi almak isteyen her aday LYS’ye girmek zorundadir. Adayin LYS'ye basvurabilmesi icin de YGS
puanlarindan en az biri 180 ve daha fazla olmalidir.

OSYM Ogrenci Yerlestirme Kilavuzu (2013)'na goére LYS’de uygulanan testlere verilen cevaplar her
test icin ayri ayri degerlendirmeye alinir. Adayin katildigi her sinavda yer alan her test igin bir standart
puan hesaplanir. Testlerin standart puanlarinin hesaplanmasinda su yol izlenir:

* Her adayin, testlere verdigi dogru ve yanlis cevaplarin sayisi saptanir. Dogru cevap sayisindan yanlis
cevap sayisinin dortte biri gcikarilarak adayin ilgili testten almis oldugu ham puan bulunur.

* Son sinifta okumakta olan tim adaylarin ilgili testten aldiklari ham puanlar kullanilarak o testin
ortalama ve standart sapmasi bulunur.

* Bu ortalama ve standart sapma kullanilarak tiim adaylar icin ortalamasi 50, standart sapmasi 10
olan standart puanlar hesaplanir.

* Sinavdan sonra yapilan analizlerde bir testte hatali soru bulundugu takdirde ilgili testte en az bir
cevabi bulunan tiim adaylarin bu soruyu dogru cevapladigi kabul edilerek adaylarin puanlari diger
sorulara verdikleri cevaplarla birlikte hesaplanir.

Elde edilen bu puana ve puan tirliine goére 6grenci tercihlerini yapar ve puanina uygun bir
yiiksekdgretim kurumuna yerlestirilir. Ornegin sinif 6gretmeni olmak isteyen bir dgretmen adayi YGS ve
LYS sinavlarinin TM-2 alaninda gerekli basariy1 yakalayabilmelidir. Bu testlerde asagidaki tablolarda
belirtilen alanlar yordanmaktadir.

Tablo 3.
Sinif Ogretmenlidi Lisans Yerlestirme de Degerlendirmeye Alinan Testlerin Adirliklari (%).
YGS LYS (LYS1+LYS3)
Puan  Tirkge Sosyal Temel Fen Matematik Geometri Tark dili Cografya
tard bilgiler = matematik  bilgisi ve Ed.
T™M-2 14 7 14 5 22 8 22 8

Yukarida OSYM'nin resmi sayfasinda yer alan bilgilerden de anlasilacagi iizere bir kisi sinif 6gretmeni
olmasi i¢in ortadgretimini tamamladiktan sonra matematik, sosyal bilgiler, fen bilgisi, geometri Tirk dili
ve edebiyati ile cografya derslerini iceren sinavlardan yeterli puani almalidir. Aldiklari puanlarla yapmis
olduklari tercihlere ve (niversitelerin ilgili alanina yerlestirilirler. Ogretmenlik alanina yerlestirilen
adaylar igin tek ol¢ut sinavlardan aldiklari puanlardir. Boyle bir uygulamada adaylarin 6gretmenlik
meslegine iliskin tutumu, yeterlik ve becerileri goz ardi edilmekte ve sinavdan aldiklari yeterli puanla da
o6gretmen olmaya hak kazanmaktadirlar.

GOriisme Bulgulan

Arastirmanin bu boyutunda Avusturya’da kendi istekleri ile basvuran ve bununla birlikte bir yeterlik
sinavina tabi tutularak egitim fakiltelerinde egitim almaya hak kazanmis 6gretmen adaylari bulunmakta
iken Turkiye’de yalnizca aldiklari puanlara bakilarak yapilan yerlestirme sonucunda 6gretmen olmaya
hak kazanmis 6gretmen adaylari yer almaktadir. Yalnizca OSYM puani ile yerlesen égretmen adaylarinin
meslegi tercih nedenlerinin meslege iliskin tutumu yani “O6gretmenlik meslegi "agisindan 6nemi
sebebiyle bu adaylarin 6gretmenlik meslegini tercih nedenleri belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu nedenle
egitim fakiltesi sinif 6gretmenligi anabilim dal 1. sinifa baslayan 96 aday ile gériisilmistir. Ogretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin gorisleri Tablo 4’de yer almistir.
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Tablo 4.

Ogretmen Adaylarinin Mesledi Tercih Nedenleri.

Goriisler f
Ogretmenlik meslegini isteyerek secenler

Ogretmenlik meslegini sevme 17
Kaguklikten itibaren bu meslege ilgi 9
Ogretmekten hoslanma 8
Sosyal ¢evresinde 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutum 7
Toplam 41
istemeyerek secenler

ikinci sene sinava girip artik bir yiiksekdgretim kurumuna yerlesmek isteyenler 8
issiz kalmamak icin secenler 4
Puan yetersizligi/ tercih etmek zorunda kalma 19
Anne baba istegi ile meslegi secenler 13
Meslegi yapmayi dislinmedigi halde (iniversite mezunu olabilmek icin meslegini secenler 7
Tekrar sinava girecekler 4
Toplam 55

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlik egitimi alma ve dolayisiyla da 6gretmenlik yapma hakki kazanmis
o6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu meslegi isteyerek se¢cmediklerini ifade etmislerdir. Burada lzerinde
durulmasi gereken 6gretmenlik meslegini “istemeyerek secen/secmek zorunda kalan” 6gretmen
adaylarinin sayisindan ¢ok “mesledi istemeyerek segen ve sistemi bir sekilde tamamlayip égretmenlik
yapacak” bireylerin varhgidir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmenlik bilgi, beceri gibi bilissel alan yeterliliklerinin yani sira dgretmenlik meslegine karsi
olumlu tutum ve davranis gibi duyussal alan yeterlikleri ile 6gretim isinin gereklerine uygun kisilik
Ozelikleri gerektiren bir meslektir. Bu nedenle bu meslegi yapacak olan bireylerin bu 6zellikleri tagimasi
egitim ve O6gretimin kalitesi agisindan olduk¢a 6nemli gérilmektedir. Son yirmi yildir 6grenci basarisinda
en temel 6ge 6grenme sirecinde 6gretmenin roli olarak gorilmekte (Hanusek, 2014); 68renci basarisi,
o6gretmenin yeterligi ve etkililigi ile dogru orantili olarak gorilmektedir. Bu arastirmada Avusturya ve
Tirkiye 6gretmen adayi belirleme siireci 6gretmenlik meslegine uygunluk agisindan degerlendirilmistir.

Ogretmen aday! belirleme siireci her iki iilke igin asagida belirtildigi sekliyle gerceklesmektedir:

* TURKIYE
+ OSYM sinavi
¢ Alinan puana uygun tercih’
* AVUSTURYA
* Basvuru ve gerekce
* Yeterlik ve beceri sinavi

Arastirmanin Avusturya boyutunda bireyin 6gretmenlik meslegine aday olarak segilebilmesinin temel
sartlarindan birinin dgretmen olma istegi oldugu goérilmektedir. Tirkiye boyunda ise adaylarin
belirlenme siirecinde boyle bir 6lglte rastlanmamistir. Halbuki bu meslekte basarili olabilmek igin bu
meslegi sartsiz kabullenip sevgiyle ve istekle yapmak biylik 6nem tasimaktadir (Cetin,2006). Tiirkiye'de
6gretmen adaylari bilginin sinandigi yalnizca niceliksel olgltlerin yer aldigi bir degerlendirmenin yapildigi
merkezi bir sinavla belirlenmekte iken 6gretmen adaylarinin daha niteliksel bir tutumla meslegin
gerektirdigi beceri ve yeterliklere sahip bireyler arasindan secildigi gorilmektedir.

l Gorsel sanatlar ve Beden egitimi Ogretmenligi icin LYS ‘ye ek olarak &zel yetenek sinavlari yapilmaktadir.
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Arastirmanin Avusturya boyutu bulgularindan bir digeri bireyin meslege olan uygunlugudur. Tirkiye
boyutunda bireyin meslege uygunluguna iliskin bir bulguya da rastlanmamistir. Ogretmenlik mesleginin
amacina hizmet edebilmesi agisindan bakildiginda ancak kisilige uygun olarak segilen bir meslek basariy!
getirir; bireyler kisiliklerine uygun olmayan bir meslek sectiklerinde sikinti yasayabilmektedirler. Nitelikli
bir 6gretmenin meslegine yonelik tutumunun olumlu olmasi gerekmektedir (Cetin,2006; Girbiz &
Kisoglu, 2007). Clinkl meslege karsi tutum ayni zamanda mesleki benlik saygisinin belirleyicilerinden biri
olarak olduk¢a 6nemli gorilmektedir. Dilmag, Cikili, Isik ve Sungur (2009) calismalarinda teknik
ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari ile mesleki benlik saygilari arasinda
pozitif ydonde anlamli bir iliskinin oldugunu tespit etmislerdir. Bu nedenle 6gretmenlik meslegini secen
kisilerin 6gretmenlik meslegi ile kisisel 6zellikleri ve dolayisiyla benlikleri arasinda bir uyumun olmasi
onemli gorilmektedir. Tirkiye'de 6gretmen adaylari arasinda meslegi isteyerek secen adaylar oldugu
gibi meslegi tesadlfen- zorlamayla ya da acgikta kalmamak icin istemeyerek secenler de vardir.
Avusturya'da ise 6gretmen adaylari hizmet 6ncesi egitime girmeden meslegi isteyen adaylar arasindan
ogretmenlik yeterliklerine sahip oldugu distnilen adaylar secilmektedir. Dolayisiyla denilebilir ki
Tirkiye'de yapilan merkezi sinav sistemi nedeniyle 6gretmenlik yeterlik ve becerileri bakimindan eleyici
degilken Avusturya'da sistemin siirecin basindan itibaren eleyici oldugu séylenebilir.

Tirkiye'de de 6gretmenlik meslegi hak ettigi degeri bulmali ve 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde
niceliksel degerler yerine 6gretmenlik meslegine yonelik tutum, beceri ve yeterlikleri gibi niteliksel
degerlerin géz 6niinde bulundurulacagi bir uygulamaya gegilmelidir. Ogretmenlik meslegi sevgi ve ézveri
gerektiren, bir meslek olmasi ve insan hayati ve toplum gelecegi ile dogrudan iliskili bir meslek olmasi
sebebiyle 6gretmenlik 6gretmen adaylarin belirlenmesi isi tesadiiflere birakilmamalidir. Bu meslegi
gercekten yapmak isteyen ve yapabilecek 6zellik ve kapasiteye sahip bireylerin secilmesi saglanmalidir.

Ogretmen adayi belirleme siirecinde alanlarin gerektirdigi becerilere 6zellikle dikkat edilmelidir.
Ornegin okul 6ncesi, sinif 6gretmenligi ve o6zel egitim &gretmenligi alanlarinda diger alanlardaki
yeterliklerin yaninda 6zellikle mizik ve beden egitimi konularinda yetenekli, kolay iletisim kurabilen
o6gretmen adaylari secilmelidir.

Tirkiye’de oOgretmenlik egitimi hakki kazanmis ve egitimini tamamlamis her birey 6gretmen
olabilmektedir. Bu 6gretmenler arasinda cevresi ile iletisim kurmakta zorlanan, yiiz yiize iletisimden
kacinan, 6gretmenligi yalnizca kazang saglayacagi bir is olarak gorip zorla yapan, meslegi yapmaktan
hoslanmayan ve yiik olarak géren, cocuklari sevmeyen, psikolojik agidan bu meslegi yapacak yeterlikte
olmayan bireyler de olabilmektedir. Gelecegin sekillendiricisi ve mimari olarak gorilen 6gretmenlik
meslegi ile bu 6zelliklerin 6rtismedigi gorilmektedir. Bu nedenle 6gretmen adayinin temsil yetenegi, dil
hakimiyeti ve kendini dogru ve etkili bir sekilde ifade edebilme becerisine sahip, meslegini ve gocuklari
seven, psikolojik agidan da saglikh bir kisilige sahip bireyler arasindan secilmesine dikkat edilmelidir. Aksi
takdirde Tirkceyi dogru kullanamayan, toplum onilinde konusmakta ve iletisim kurmakta zorlanan,
6grencisine karsl sabir gosteremeyen, duygularini kontrol demeyen belki de siddet egilimli 6gretmen
adaylari 6gretmen olacak ve sistem nedeniyle olmaya da devam edecektir.

Tirkiye'de de 6gretmenlik egitimi izerine galisan bilim insanlari 6gretmenlik se¢im siregleri tizerine
yeterlik temelli uygulamalar ortaya koymali ve gerekli birimlerle isbirligi icerisinde bu soruna ¢6zim
aramalidir. Ogretmen adaylarinin sahip olmasi beklenen &zelliklerin ortaya konabilecegi bir
degerlendirme igin uygun ortamlar ve araglar gelistirilmelidir.

Tirkiye’de OSYM tarafindan yapilan merkezi sinava ek olarak egitim fakiilteleri de 6gretmenlik
yeterlikleri agisindan bir degerlendirme yapilabilmelidir. Bu uygulama icin glizel sanatlar fakiltesi, egitim
fakiltelerindeki resim o6gretmenligi bélimleri ile beden egitimi yiksekokullarinda bu alanda basarili
olabilecek 6grencileri segcebilmek lizere yapilan 6zel yetenek sinavlari 6rnek alinabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Teachers have immense responsibilities and obligations in the development of countries, training
quality manpower, provision of tranquility and social peace in society, socialization of individuals and
preparing them for social life and transferring cultural values to young generations (Ozden, 1999). Thus,
teachers are the mirrors of future generations. Teachers are the reflection of the society as the society is
the reflection of teachers.

Teaching is defined as a profession that requires specialized knowledge and skills. Examination of
literature points to the need for knowledge on teaching to become a teacher. Competences that
teachers should have are addressed in two dimensions: personal and professional competences (Erden,
1998). Personal qualifications include tolerance, patience, open mindedness, flexibility and adaptability,
compassion, understanding, sense of humor, encouragement and being supportive as well as having
high expectations from students. Professional qualifications, on the other hand, include general
knowledge, subject area knowledge and professional skills and competences (planning the teaching
process, providing variety, time management, arranging a collaborative teaching environment and
monitoring student development) (Seker, Deniz & Gorgen, 2004). Sisman and Acat (2003) group teacher
competences in four categories: competence in subject area, competence regarding teaching formation,
competence in general knowledge and having ethical values. By not limiting teaching to just transfer of
knowledge, authors emphasize the importance of general knowledge and ethical values in training
individuals. Okpala and Ellis (2005) define teaching competence as the proximity between what teachers
know and how they operate this knowledge in classroom context.

Although perceptions regarding the responsibilities of teachers in Turkey are rather high just like in
the world, selection of teachers to undertake these responsibilities and meet the expectations has not
always been at a desired level. Individuals who are given the right to become teachers in Turkey are
trained in faculties of education to become teachers. Later, teacher candidates are expected to get
sufficient scores in the Public Personnel Selection Examination, an exam with quantitative qualifications,
to be appointed as teachers. A standard score has not been determined to meet the need for new
teachers and scores may change depending on the need for teachers in that specific year. Teachers are
assigned according to the need and the scores they receive in the exam. These insufficient selection
processes have led to assigning individuals who lack necessary qualities for teaching.

As a result of not considering personal qualifications that teaching requires, the profession has been
limited to knowledge transfer in Turkey with the assumption that “if you know something, you can teach
it”. Individuals trained for other professions are also given opportunities to be appointed as teachers
without possessing professional training in the field of teaching. Sometimes, new generations are even
handed to individuals with no subject area knowledge so that they would not be “out of jobs”
(Kiclikahmet, 1999; cited in Sanal & Yeni, 2005). These practices have degraded the teaching
profession. However, a society does not need professionals only in sufficient numbers but with sufficient
qualifications that will allow them to undertake what is expected of them. Unfortunately, a quantitative
approach has been followed in Turkey that leads students into teacher training faculties based on a
quota and teaching competences have been ignored. This is an immense problem which is alarming for
the future of the country as the strong relationship between new generations and today’s teachers is an
undeniable truth (Gindiz & Odabasi, 2004).
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Purpose of the Study

This study aimed to present teacher candidate selection processes in Austria and Turkey and to
provide suggestions related to teacher training by comparing both systems. The study sought answers to
the following questions:

* How are teachers selected and assigned in Austria?
* How are teacher candidates selected in Turkey?

Method

This section provides information related to research design, data collection tools and data analysis.

Research Design

The study is a descriptive study based on survey model which aims to describe a past or present
situation as is (Karasar, 2003). For the investigation of different educational systems of teacher training,
Austrian teacher candidate selection process was examined since it differed from that of Turkey’s.
Finally, the systems were compared.

Participants

The data for Austrian dimension was collected in Upper Austria College of Education in Linz, capital
of Upper Austria state during June 3-7, 2012 via purposeful sampling method. For Turkish dimension of
the study, 96 teacher candidates attending first year in a state university were approached via
convenience sampling and were interviewed during the fall semester of 2013-2014 academic year.

Instrument

The data was collected through observation, interviews and document review.

Application

In the framework of document analysis, formal documents related to Upper Austria, Upper Austria
College of Education (University of Applied Sciences, 2012) teacher assignment processes and Turkish
OSYM (Assessment, Selection and Placement Center) graduate education entrance exams were
reviewed and Australian documents were translated into Turkish.

In terms of observation, teacher selection practices in Upper Austria College of Education were
observed and recorded via video and photos.

For the interviews, students who were attending the first year of a faculty of education in a state
university were interviewed. Students were chosen to attend the department as a result of OSYM exam
and their interests in the profession and teaching related skills and competences were not yet tested.
They were interviewed with one open ended question (What are your reasons for choosing teaching
profession?) to be able to identify their opinions.
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Data Analysis

The data obtained from the interviews was analyzed via content analysis (Yildirrm& Simsek, 2005;
Balci, 2009; Buyukozturk, Kilig, Cakmak, Akglin, Karadeniz, & Demirel, 2008). Frequencies and
percentages are used in interpreting the data obtained through content analysis. The answers provided
by the teacher candidates were coded in line with the purpose of the study. Categories were generated
based on the codes depending on the similarities, differences and relationships among them.
Statements were taken as the unit of analysis. Then, the frequency scores were determined. Since the
current study aimed to identify the reasons for selecting the teaching profession, frequencies in
statements were rounded up to the total number of students.

Results

Based on the document review regarding the selection of teacher candidates, the following
requirements are sought in candidates who want to teach in Austria:

1. Candidates are asked to self-evaluate their suitability and competency for teaching through
Career Counselling for Teachers test.

2. After the teacher candidates pass College suitability and competency test for teaching, high
school last year students apply for teacher training with a motivation letter before they take the Matura
exam (high school graduation exam) (See ANNEX 1).

3. Graduate school sends the exam program to the applicants.
4. Inthe program, the candidate is first asked to present himself/herself to the commission.

5. The candidates are given a list of possible reasons for choosing to become a teacher. The
candidates are asked to list the statements in decreasing order of importance. In five minutes, the
candidates are asked to discuss the list among them. The dynamics of the discussion are observed and
evaluated by two academicians (See ANNEX 2).

6. Following the group discussions, the candidates are taken to a hall where they are asked to write
an assessment of the list and the group discussions. This practice aims to measure candidates’ attitudes
towards teaching.

7. As the final step, competences of the candidates in all subject areas are assessed to decide on
their suitability for the profession (University of Applied Sciences, 2012).

An applied exam in which various skills of the candidates are observed is utilized to decide whether
they have these specific skills. In the practical part of the selection process, teacher candidates are
provided with activities to test the applicability of their skills and competences to the teaching
profession. Assessment includes the qualifications cited below:

1. Mastery of language,
2. Music and rhythmic eligibility for classroom teaching and special education candidates,
3. Physical and motor skills eligibility.

Candidates who would like to become a teacher in Turkey, on the other hand, are determined based
on Transition to Higher Education Examination (YGS) and Undergraduate Placement Exam (LYS) scores
given by OSYM.

The interview findings indicate that the majority of the candidates that are given the right to be
trained and later be assigned as teachers expressed that they did not select the profession as a result of
their own choice but were placed only as a result of their OSYM scores. Here, rather than the number of
teacher candidates who selected the profession unwillingly, the existence of teacher who do not wish or
who do not possess the required skills is a striking result.
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Discussion, Conclusion & Implementation

A qualified teacher should have relevant attitudes towards the profession (Cetin,2006; Girbiiz
&Kisoglu, 2007) since attitudes towards the profession is regarded as one of the determinants of
professional self-esteem (Dilmag, Cikili, Isik & Sungur ,2009). Individuals may have problems when they
select professions that do not conform to their personalities. In addition to the existence of candidates
in Turkey who had to select the profession unwillingly, were forced to select it or had to select it for fear
of not finding any other job; there are also others who wanted to be teachers in the first place. While
the centralized examination system in Turkey is not eliminative in terms of teaching skills and
competences, the system in Austria can be said to be eliminative from the beginning. Therefore it can be
said that:

Teaching profession in Turkey should be given the value it deserves and selection of teacher
candidates should be changed to a system in which qualitative values such as professional attitude, skills
and competences are considered.

The selection process for teacher candidates should not be done randomly but should ensure that
individuals who really want to do the profession and have the necessary qualifications and capacity be
selected.

Each individual in Turkey who is given the right to attend and complete teacher training can be a
teacher. Academicians in the field of teacher training in Turkey should develop competence based
practices and models for teacher selection and provide solutions to this problem in cooperation with the
related units. Appropriate environments and tools should be developed for assessment which will
present the required teacher competences.
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Eignungsgesprach PH OOE 2012
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