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Examining Pre-Service Teachers' Experiences in the Learning by Teaching Process

Murat EKici™, Sevil Orhan Ozen?, Murat Siimer®, Adem Ozgiir* and Sacide Giizin Mazman Akar®

Abstract Keywords
Learning by teaching
Peer tutoring
Student-generated videos
Participation in teaching

The idea that teaching is a way of learning is not new and there is a big difference between learning for
oneself and teaching for others. The factor that creates this difference is the teaching effect, in other
words, the teaching expectancy. Studies have reported that the expectation of teaching others contributes
to better learning of educational content and helps deeper learning. However, this method has attracted

a little attention in teacher training. This study reports the findings from a case study that investigated Article Info
the experiences of pre-service teachers within the learning-by-teaching activities. Learning-by-teaching Received
entails a set of methods and mediums. In this study, a non-interactive video-producing approach was March 29, 2022
employed. A total of 23 pre-service teachers participated in the study. Research data were collected Accepted
using semi-structured interviews. Three main themes and twenty codes have emerged from the analysis. November 24, 2022
The results indicated that producing instructional videos for peers positively affects students' learning, Article Type
increases motivation, improves teaching skills, digital skills, self-assessment skills and promotes deep Research Paper

learning. In addition, the results have also revealed that learning by teaching is an effective learning
method at the university level and in teacher education.

Ogretmen Adaylariin Ogreterek Ogrenme Siirecine iliskin Deneyimlerinin incelenmesi

Oz Anahtar Sozciikler
Ogreterek 6grenme
Akran 6gretimi
Ogrenci videolar:
Ogretime katihm

Ogretmenin bir 6grenme yolu oldugu fikri yeni degildir ve kendi kendine 6grenme ile baskalar: igin
Ogretme arasinda biiyiik bir fark vardir. Bu farki olusturan faktor ise 6gretme etkisi, diger bir ifadeyle
ogretme beklentisidir. Arastirmalar, baskalarina 6gretme beklentisinin 6gretim igeriginin daha iyi
Ogrenilmesine katki sagladigini ve daha derin 6grenmelerin ger¢eklesmesine yardimer oldugunu

raporlamistir ancak bu yontem bugiine kadar 6gretmen egitiminde ¢ok az ilgi gormiistiir. Bu ¢alisma, Makale Hakkinda
ogretmen adaylarinin 6greterek 0grenme etkinlikleri kapsamindaki deneyimlerini arastiran bir vaka Gonderim Tarihi
caligmasindan elde edilen bulgulari rapor etmektedir. Ogreterek 6grenme, bir dizi yontem ve ortam 29 Mart 2022
gerektirir. Bu ¢aligmada, etkilesimli olmayan bir video iiretim yaklasimi kullanilmistir. Arastirmaya Kabul Tarihi
toplam 23 dgretmen aday katilmistir. Arastirma verileri yar1 yapilandirilmis goriismeler kullanilarak 24 Kasim 2022
toplanmustir. Analiz sonucunda ii¢ ana tema ve yirmi kod ortaya ¢ikmustir. Sonuglar, akranlar i¢in egitici Makale Tiirii
videolar iretmenin Ogrencilerin 6grenmesini olumlu etkiledigini, motivasyonu artirdigini, 6gretme Aragtirma Makalesi

becerilerini, dijital becerileri, 6z degerlendirme becerilerini gelistirdigini ve derin &grenmeyi
destekledigini gostermistir. Ayrica arastirma sonuglari, 6greterek 6grenmenin iiniversite diizeyinde ve
ogretmen egitiminde etkin bir 6grenme yontemi oldugunu ortaya koymustur.

Citation: Ekici, M., Orhan Ozen. S., Siimer, M., Ozgiir, A., & Mazman Akar, S. G. (2023). Examining pre-service teachers' experiences in the
learning by teaching process. Ege Journal of Education, 24(1), 1-15. https://doi.org/10.12984/egeefd.1095321
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Murat Ekici, Sevil Orhan Ozen, Murat Siimer, Adem Ozgiir, and Sacide Giizin Mazman Akar

Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris

Ogrendiklerini 6gretmeye calisan dgrenciler, sadece okuyan/yeniden okuyan dgrencilerden daha iyi anlama ve
bilgiyi akilda tutma konusunda ilerlemeye devam ederler (Jarrett, 2018). Baskalarina 6gretme roliiniin, 6gretmenin
ogretme etkisi (6greterek 6grenme) olarak adlandirilan kendi 6grenmesini gelistirdigi gézlemlenmistir (Koh, Lee
ve Lim, 2018). Ogrenmek ve dgretmek iki farkli sey gibi goriinmesine ragmen; 6gretme ve dgrenme hem
Ogretmene hem de Ogrenciye fayda saglayan karsilikli bir etkilesimi ¢agristirir. Bir baska deyisle, 6grenciler
ogretmenden yeni beceriler ve bilgiler edinirken 6gretmen de 6grencilerinden gelen geri bildirimlerden igerik
hakkinda daha fazla sey 6grenir (Chien, Zhu ve Chen, 2015). Lu, D'Angelo ve Willett (2019) bir kavram
6grenmenin en iyi yolunun onu baskalarina agiklamak oldugunu vurgulamistir. Bu tiirden bir 6grenme etkinligi
ogreterek 6grenme olarak adlandirilmaktadir. Ogreterek dgrenme, dgrenilecek materyali/konuyu diger bireylere
Ogretmek icin hazirlama ve sunma siiregleri araciligtyla 6grencilerin konuyu derinlemesine anlamalarini igerir.

Ogreterek 6grenme ii¢ asamadan olusur: hazirlik, baskalaria agiklama ve etkilesim (Fiorella ve Mayer, 2013).
Baskalarina anlatma asamasi akranlar, 6gretmenler, veliler gibi gercek dinleyicilere olabilecegi gibi 6grencilerin
video kaydi, ses kaydi, sunum, ¢izim gibi materyaller hazirlamasi seklinde olabilir (Fiorella ve Kuhlman, 2020;
Hoogerheide, Deijkers, Loyens, Heijltjes ve van Gog, 2016). Ogreterek 6grenme siireci, etkilesimli ve etkilesimsiz
olmak iizere iki farkli sekilde gerceklestirilebilir. Etkilesimli ortamlarda akran 6gretimi, igbirlikli 6grenme ve
kiigtik grup tartigmalar: gibi sinif i¢i etkinliklerde kullanilmasinin yani sira velilere 6gretme gibi uygulamalari da
bulunmaktadir (Tortumlu-Kaya, 2019). Etkilesimsiz ortamlarda ise 6grenci karsisindaki kisiye konuyu anlatir ve
karsisindaki kisiden tepki alir. Ogrencinin bir konuyu ¢alisirken baskalarina dgretecegini bilerek calismasi da
ogrenme ciktilarimi artirir. Etkilesimli olmayan 6gretim yoluyla dgrenme, gergek, uzak veya hayali bir kitleye
Ogretmeyi gerektirir ve diger 6grencilerle etkilesimden yoksundur.

Alanyazinda bu konuda akran Ogretimi c¢aligmalar1 Ogreterek Ogrenme literatliriinii olusturmaya ve
detaylandirmaya devam etmektedir (Fiorella ve Mayer, 2013; Frager ve Stern, 1970; Koh ve dig., 2018; Roscoe;
2014; Roscoe ve Chi, 2007). Bu baglamda etkililigi dnceki arastirmalarda tartisilmakta ve giincel ¢aligmalarda
tartistlmaya devam etmektedir. Bu nedenlerle bu ¢alismada 6greterek 6grenme baglaminda video temelli akran
Ogretiminin etkililigi {izerine 6gretmen adaylarinin edindigi deneyimleri arastirmak amacglanmistir. Bu amacla
ogretmen adaylar1 Ozel Ogretim Yontemleri dersi kapsaminda belli bir kazanim icin hazirladiklar1 dijital egitim
materyali tasarlama siireclerini ve kullandiklar1 araglari akranlarina 6gretmek amaciyla o6gretim videolar:
hazirlamiglardir. Boylece 6gretmen adaylarinin 6gretirken 6grenme siireclerine yonelik goriislerinin alinmasi
saglanmustir. Ogretmen adaylar1 ayrica diger akran videolarmin kendi dgrenmeleri iizerindeki etkisine iliskin
gorislerini de bildirmiglerdir.

Yontem

Bu calisma, egitimde nitel yontemlerden biri olan agiklayici durum galismasi kullanilarak tasarlanmistir.
Creswell'e (2008) gore durum ¢alismalari, aragtirmacinin bir programi, olayi, etkinligi, siireci veya bir veya daha
fazla kisiyi inceledigi bir sorgulama stratejisidir. Bir vaka caligmasi, bir vakanin kapsamli bir sekilde
tamimlanmasini ve analizini, vakanin ve olaylarin karakterizasyonunu igerir (Starman, 2013). Arastirmanin
katilimcilarim Tiirkiye'de bir devlet {iniversitesinin Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimiinde
ogrenim gormekte olan 15 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Katilimcilar, dijital 6grenme ortamlari tasarlama ve
gelistirme konusunda zorunlu ders alan 23 6gretmen aday1 arasindan maksimum gesitlilik drneklemesi kullanilarak
secilmistir. Veri toplama araci arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriigme formudur. Nitel
aragtirmanin gecerliligini ve giivenilirligini saglamak i¢in farkli uzmanlik alanlaria sahip birkag¢ arastirmact ve
arastirmaci g¢esitlemesi yapilmistir (Denzin, 2017). Bunun i¢in uzaktan egitim ge¢misine sahip bir aragtirmaci,
miifredat ve 0gretim gecmisine sahip bir arastirmaci ve 6gretim teknolojileri ge¢misine sahip ii¢ arastirmaci
gorlisme transkriptlerini ayr1 ayr1 kodlamig ve temalar gelistirmistir. Son olarak, ortak temalar gelistirmek icin
isbirligi yapmuslardir.

Bulgular

Goriisme verilerinden elde edilen bulgular 1s18inda akranlara 6gretmek i¢in video olusturma siireci, bu siirecin
katkilar1 ve kendisi i¢in 6grenmenin dgreterek 6grenmeden farkli yonleri olmak iizere ii¢ ana tema ve yirmi kod
altinda incelenmistir. Video olusturma siireci temasina iligkin, katilimcilarin biiylik ¢ogunlugu kullanimi kolay,
iicretsiz, asina olduklar1 ve hedef kitle i¢in kabul edilebilir dijital araglar1 kullandiklarini belirtmistir. Yine bu tema
altinda katilimcilarin yarisi bir uzman veya akranlariyla beyin firtinas: yaptiktan sonra video hazirlama siirecine
bagladiklarin1 ifade etmistir. Bu temaya iliskin son olarak katilimcilarin bir kismi akranlari i¢in videolar yapmak
icin miifredat Orneklerini, &grenme materyallerini, 6gretim videolarin1t ve diger Ogrenme kaynaklarim
incelediklerini dile getirmistir. ikinci tema olan siirecin katkilarina iliskin katilimcilarin tamami 6gretmen aday1
akranlarina 6gretmek igin video olusturmanin dijital becerilerini gelistirdigini belirtirken yine katilimcilarin biiyiik
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cogunlugu gegirdikleri siirecin 6gretme becerilerini gelistirdigini diisiindiiklerini ifade etmistir. Yine bu temaya
iligkin katilimeilarin yarisi iletisim ve aragtirma becerilerini gelistirdigini belirtmistir. Son tema olan kendisi ve
bagkasina 6gretmek icin 6grenmenin farkliliklarina iliskin katilimecilarin neredeyse tamami baskasina 6gretmek
icin gerceklestirilen 6grenme etkinliginin daha ayrintili ve detayli oldugunu ifade etmislerdir. Yine bu temaya
iligkin katilimeilarin yarisindan fazlasi 6gretim siirecinin agik ve anlasilabilir olmasi i¢in 6zen gosterdiklerini
belirtmistir. Ayrica katilimcilarin yarist daha fazla sorumluluk gerektirdigi icin 6greterek 6grenmenin kendi bagina
ogrenmekten farkli oldugunu diigiindiiklerini dile getirmistir.

Tartisma ve Sonuc¢

Arastirma sonuglari, akranlar i¢in &gretici videolar olusturmanin dgrencilerin 6grenmesini olumlu etkiledigini,
Ogretim Dbecerilerini, dijital becerileri, 6z degerlendirme becerilerini gelistirdigini ve derin &grenmeyi
destekledigini gosterdi. Bulgularimiz dnceki arastirmalarla desteklenmektedir. Ornegin, Fiorella ve Mayer (2013)
kontrol gruplu c¢alismalarinda, 6grencilerin 6grendiklerini akranlarma o6gretmeleri beklendiginde daha iyi
ogrendiklerini bulmuslardir. Bagka bir vaka c¢alismasinda Stollhans (2016), baskalar1 igin egitici videolar
hazirlamanin dgrenmeyi eglenceli hale getirdigini, beceri gelisimine katkida bulundugunu ve siirecin olumlu
degerlendirilmesini sagladigin1 bulmustur. Benzer sekilde Aslan (2015) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin greterek
O0grenme yontemini 6grenme deneyimlerini gelistirmek icin yararli ve degerli bulduklarini, ydontemin kendine
giiveni, 6z yeterliligi artirdigi igin 21. yiizy1l becerilerinin gelisimini destekledigini ve iletisim becerilerinin
gelisimini destekledigini ifade etmistir. Ayrica bu yontem sorgulama becerilerinin gelistirilmesinde kullanilabilir
(Aslan, 2017).

Katilimeilar tarafindan ifade edilen kendileri i¢in 6grenme ile baskalarina dgretirken 6grenme arasindaki 6nemli
farkliliklardan bazilar1 daha 6nce 6grendiklerini uygulamis olmalari, kendilerini daha mutlu hissetmeleri ve
6grenme igerigini daha detayli yapmig olmalaridir. Alanyazinda bu deneyimleri destekleyen ¢alismalar mevcuttur.
Koh ve digerleri (2018), baskalarina 6gretmenin hatirlama ve 6grenme performansini iyilestirdigini bildirmistir.
Pi ve digerleri (2021), dgreterek 6grenme yonteminin video tabanli dersler kullanilarak yapilan pasif 6grenmeye
kiyasla daha yiiksek motivasyon ve katilim sagladigini bulmustur. Wang, Lin ve Chen (2021), ayrica dgreterek
O0grenmenin, 6grenme iceriginin 6gretim dist kosullara gore daha iyi anlasilmasini sagladiginit da bulmuslardir.
Ozetle bu calismada video olusturmanin dgreterek dgrenmenin daha derin 6grenmeyi destekledigi ve daha etkili
bir yol oldugu sonucuna varilmistir. Ote yandan Kobayashi (2019a), dgretirken dgrenmede yiiz yiize dgretim
beklentisinin 6grenmeyi, video veya yazili agiklamalar gibi diger ortamlar1 kullanmaktan daha fazla gelistirdigini
iddia ediyor. Bu caligmadaki akran etkilesimi yalnizca geri bildirim alinmasi ile smirhidir. Ayrica dgrenciler
bireysel 6gretim hazirhigi yapmustir. Ancak isbirlikli 6gretim hazirligi, bireysel hazirliktan daha yiiksek 6grenme
performansi saglar (Kobayashi, 2021). Bu anlamda gelecek galismalarda akran etkilesimi ve igbirlikli 6gretim
hazirliginin dgreterek 6grenme siirecinde dikkate alinmasi saglanabilir.
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Introduction

Students who endeavor to teach what they’ve learned go on to show better understanding and knowledge retention
than students who simply only study/restudy (Jarrett, 2018). This teaching to others role has been observed to
enhance the teacher's own learning which is called the teaching effect (i.e., learning by teaching) (Koh, Lee, &
Lim, 2018). It has been stated that while learning and teaching seem to be two different things; teaching and
learning evoke a mutual interaction that benefits both the teacher and the student in that, while students acquire
new skills and knowledge from the teacher, the teacher also learns more about their students and content from
feedback (Chien, Zhu, & Chen, 2015). Students devote a noticeably respectable amount of time and effort to
retrieve the information and material acquired along with teaching preparation through the teaching process (Koh
et al., 2018). Lu, D’Angelo and Willett (2019) emphasized that the best way to learn a concept is to explain it to
others, and stated that this way of teaching activity would identify the gaps in an individual's understanding.
Furthermore, it has been emphasized that learning by teaching is an important generative learning strategy in which
students reveal important parts of the topic, give various examples, integrate their prior knowledge into what they
newly learned more effectively, and attempt to transfer this to others (Fiorella & Mayer, 2015). From past to
present, learning by teaching has been the focus of attention of educators in different ways (Annis, 1983; Biswas,
Leelawong, Schwartz, Vye, & The Teachable Agents Group at VVanderbilt, 2005; Duran, 2017; Frager & Stern,
1970; Ketamo & Suominen, 2008; Kobayashi, 2021; Kohleffel, 1996).

Learning-by-teaching includes making students understand the subject in depth through the processes of preparing
and presenting the material/subject to be learned in order to teach it to other individuals (Fiorella & Mayer, 2015).
It is aimed that students reach a level that can respond to demands such as selecting important concepts, bringing
their own explanations, giving examples, expanding their knowledge to include applications, and trying to answer
the questions of others, rather than repeating the material they have learned. In addition, one of the important
points is to think about the questions that may come from other students and try to answer them. Learning by
teaching consists of three stages: preparation, explaining to others and interaction (Bargh & Schul, 1980, as cited
in Fiorella & Mayer, 2015). The stage of explaining to others can sometimes be to real listeners (e.g., peers,
teachers, parents), while sometimes it can be in the form of students preparing material such as a video recording,
sound recording, presentation or drawing (Fiorella & Kuhlman, 2020; Hoogerheide, Deijkers, Loyens, Heijltjes,
& van Gog, 2016. Thus, learning-by-teaching can be performed in two different orientations; interactive and non-
interactive environments. In addition to being used in classroom activities such as peer teaching, cooperative
learning and small group discussions in interactive environments, it also has applications such as teaching to
parents (Tortumlu-Kaya, 2019). In other words, students explain the subject to a person in front of them and get a
reaction from the other person. Students' working on a subject, knowing clearly that they will teach it to others
while studying, also increases the learning outcomes. Learning by non-interactive teaching entails teaching to an
actual, remote, or imaginary audience, and lacks interaction with other students.

Peer-tutoring studies dominate the field of learning-by-teaching literature (Fiorella & Mayer, 2013; Frager & Stern,
1970; Koh et al., 2018; Roscoe; 2014; Roscoe & Chi, 2007). The principle of learning-by-teaching remains one of
the most fascinating aspects of peer tutoring. It has been suggested that one of the most interesting and impressive
aspects of peer tutoring is its potential to support learning for both the tutees and the tutors (Roscoe & Chi, 2007).
Teaching peers through video, students generated instructional videos, is one of the most common methods of peer
tutoring. Since student-generated videos could be later reused as instructional materials by their peers and others,
they value individuals, peers, as well as possibly the wider community (Lee & McLoughlin, 2007; Pirhonen &
Rasi, 2017).

Student-generated videos provide significant improvements in terms of learning retention, contextualizing, and
applying of theoretical concepts since the production of the instructional video requires the grounding of a
multitude of concepts as well as their integration into a wider theoretical context (Frank-Bolton & Simha, 2018).
Although videos on the Internet are seen as supporting materials for students' learning in higher education
(Moghavvemi, Sulaiman, Jaafar, & Kasem, 2018), the process of producing students' own videos as a learning
activity is a very popular approach (Arruabarrena, Sanchez, Dominguez, & Jaime, 2021; Campbell, Heller, & Ulse,
2020). Today’s students can no longer be viewed as only passive consumers since they want more control over
content production on the web (Lee & McLoughlin, 2007). From this point of view, a rationale for engaging
students in the production of instructional videos is providing them with opportunities for a more learner-centered,
motivating, active, engaging and productive role in their learning process (Pirhonen & Rasi, 2017). In addition, it
has been suggested that student-created videos help students to improve their performance (conceptual or practical)
and be reacted positively by students (Feijéo-Garcia & Gardner-McCune, 2020). Furthermore, it is stated that the
ability to express oneself and what s/he knows through a video lesson will increase his/her social, digital and
academic competencies (Orus et al., 2016). Although there has been a rapid increase in the number of video lessons
in recent years, it is seen that the research mostly focused on the effectiveness of video lessons or their comparison
with other methods (Brockfeld, Miiller, & de Laffolie, 2018; Ou, Joyner, & Goel, 2019; Ramlogan, Raman, &
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Sweet, 2014; Riyanto & Yunani, 2020). On the other hand, since the video lesson preparation process includes a
learning process itself for students who prepare it, it is important to examine this process in the context of learning-
by-teaching.

Giindogdu, Altin, Ustiindag, and Altay (2018) found that pre-service teachers were inadequate in preparing lesson
plans, creating lesson materials, assessing students and keeping students’ records. To this end, it proposes the
arrangement of lesson plans and material preparation, related course contents and practices. Similarly, Arikan
(2009) emphasized that pre-service teachers were limited in their use of method and technique, making
assessments and keeping records of students, and it was suggested that they should reflect with micro-teaching.

Finally, to summarize, when the above literature is examined, there have been numerous studies on learning by
teaching (Bergande, Weilemann, & Brune, 2020; Kobayashi, 2021; Pahl, 2019; Zhou, Chen, & Chen; 2019) on
peer tutoring (Duran Gisbert & Vazquez Rivas, 2021; Evans & Moore, 2013; Galbraith & Winterbottom, 2011;
Velasco & Stains, 2015) and on students generated videos (Jordan et. al, 2016; Murray, Toohey, & Thompson,
2017; Thomas & Marks, 2014) that are conducted in different contexts. As a matter of fact, no studies have
examined learning by teaching through student-generated videos for peer tutoring. To fill this literature gap, in this
paper we focused on how pre-service teachers will teach certain learning outcomes to their peers. It is aimed to
teach their experiences to their peers so that they can better internalize the learning outcomes, experience the
research and material development process. Briefly, it was emphasized how to teach the learning outcomes to their
peers and to explain what they did in the teaching process to their peers/colleagues through a video. In this context,
the student will not only depend on examples in the book but will think about how to bring these learning outcomes
to the students by making research and effective instructional design to explain their process to their peers with a
video lesson. Within this framework, it is aimed to increase both the technical and professional skills of the pre-
service teachers for the information technology course learning outcomes.

Purpose of the Research

The main purpose of this study is to investigate the views of pre-service teachers on learning-by-teaching. It is
also aimed to reveal both the effectiveness of that process on an individual's own learning and the difference
between learning-by-teaching and learning for yourself while investigating the pre-service teachers’ views. For
this purpose, answers to the following research questions (RQ) were sought:

1. What were pre-service teachers' views and experiences of generating videos to help their peers’ learning?
2. How did student/peer-generated videos affect pre-service teachers’ learning?
3. How does learning-by-teaching differ from learning for oneself?

Method
Research Design

This research has been designed as an illustrative case study, which is a qualitative method used in education. Case
studies, according to Creswell (2008), are a method of investigation in which the researcher investigates a program,
event, activity, process, or one or more individuals in a specific context. A case study is a detailed description and
examination of a specific case, as well as the case's characterization and occurrences (Starman, 2013). Illustrative
case studies are primarily descriptive studies. They usually use one or two examples of an event to demonstrate
how a situation works. Illustrative case studies serve primarily to familiarize the unfamiliar and to provide readers
with a common language about the topic at hand (Becker et al., 2005). This allows for a better understanding of
the subject at hand while also reducing the possibility of bias. Case studies can investigate single or multiple-cases
at the same time (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). Current study uses a single-case design to explore pre-service
teachers’ experiences in the learning-by-teaching process within the context of special teaching methods course.
To this end, pre-service teachers’ experiences of generating videos were captured by using semi-structured
interviews and analyzed at the end of the course.

Participants

Participants were chosen among 23 pre-service teachers taking a mandatory course on designing and developing
digital learning environments via maximum variation sampling. Maximum variation sampling is a sampling
method in which researchers attempt to collect data from as many different perspectives on a given topic as
possible (Suri, 2011). Assuming that different participants illuminate different aspects of a case, maximum
variation sampling can be used to build a holistic understanding of the case by synthesizing on multiple
dimensions. Based on the evaluation of the videos by peers, five pre-service teachers were selected from each of
the lower, middle and upper score groups to reveal both the effectiveness of that process on an individual's own
learning and the difference between learning-by-teaching and learning for yourself while investigating the pre-
service teachers’ views. Participants of the study consisted of 15 pre-service teachers studying at the Department



Murat Ekici, Sevil Orhan Ozen, Murat Siimer, Adem Ozgiir, and Sacide Giizin Mazman Akar

of Computer Education and Instructional Technologies in a state university in Turkey. Eight of the participants
were male and seven were female. The participants were seniors between the ages of 22-23.

Data Collection Instrument

The data of this study was collected using a semi-structured interview form developed by the researchers in this
study. This form consisted of fifteen questions. The first three questions were designed to elicit pre-service
teachers' preparations prior to beginning the video production process. The following four aimed to reveal pre-
service teachers' video production experiences, including their satisfaction and perceived contribution to the
process. Questions 8-12 were designed to reveal interactions with peers as well as content created by them and
others. The following two focused on the effects of perceived digital competencies and teaching abilities. The final
one focused on the differences between learning to teach someone else and learning to teach oneself.

Data Collection Process

Participants took a mandatory course on designing and developing digital learning environments. The aim of the
course is to train pre-service teachers in online teaching methods that can be used in the field of computer
education, as well as to assist them in designing, developing, and evaluating effective digital learning environments
employing these methods. At the end of the semester, pre-service teachers were expected to both design and
develop a digital learning environment for their students and generate a video for their peers' learning on their
experiences of designing and developing a digital learning environment and the technology they used for
developing that environment. It was a 14-week course and each week pre-service teachers designed and developed
their digital learning environments step by step under the supervision of the course instructor. During the
development of the peer-videos, the participants were provided instructions and a peer review rubric. In the
directive, firstly, explanations were given to the participants on the following subjects. The instructions included
guidance and detailed explanations on the following topics that the participants were expected to benefit from:

1. Deciding on an innovative learning method for the learning objective.

2. Deciding on the digital tool to be used in the material to be developed for the learning outcome.

3. Preparing the lesson plan for the relevant learning objective (Lesson plan format is given as an example).

4. Watching sample videos where students can explain lesson preparation compatible with their learning
objectives to their peers (For example: Khan Academy or YouTube educational videos).

5. Dividing the video narration process into small parts, but preparing it holistically.

6. Delivery method and deadlines.

Following the explanations above, both in the instruction and in the peer rubric, the participants were informed to
follow a development process and answer the following questions while preparing the peer video and the
presentation:

e At what stage or stages of the lesson will you use the material you have prepared?

e Which software did you use while preparing the material?

¢ |s the material you prepared sufficient to achieve the pre-determined learning outcome by the student?
(Take into account the level of the target audience.)

e What are the important points of the material for the students?

The criteria set students considered in producing peer videos:

Use tools such as marking, crossing out or coloring to highlight important information.
Interactive strategies should be used to increase audience participation.

Everyday language should be used.

Attention-grabbing audio and visual features should be utilized.

Prepared videos should not take a lot of time and should be short.

In the last week of the semester, pre-service teachers presented their digital learning environments and the video
they created for their peers. And their peers evaluated the videos based on the rubric course instructor had given
them. Figure 1 and Figure 2 are the examples of the screenshots from peer videos presented by the Participant 6
who paid attention to short-term video creation criteria. Both videos have length of three minutes and nineteen
seconds.
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Figure 1. Example Screenshot Figure 2. Example Screenshot

At the end of the semester, qualitative data were collected via semi-structured interviews conducted with 15 pre-
service teachers about both their views and experiences on learning-by-teaching and the effect of peer-generated
videos on their learning. Interviews have been conducted face-to-face and recorded as audio. The researchers
participated in the process only as observers and did not take part except for the interviews.

Data Analysis

The analysis of data was carried out with the steps suggested by Creswell (2014): (1) organizing and preparing
data for analysis; (2) reading all data; (3) coding the data; (4) generating descriptions or themes; (5) interrelating
themes, and (6) interpreting the meaning of themes. Based on that, it was first transcribed, prepared and read by
researchers, then it was coded via content analyses. Lastly, themes were generated and interpreted.

Different ways can be used to assure the validity and reliability of qualitative research (Creswell & Poth, 2016;
Golafshani, 2003), and researcher triangulation is one of them (Denzin, 2017). It refers to the use of several
researchers with various backgrounds. To do so, one researcher with a background in distance education, one with
a background in curriculum and instruction, and three with a background in instructional technologies coded the
interview transcripts and generated themes separately. Finally, they collaborated to generate shared themes and
interpret the themes.

Role of the Researchers

Miles, Huberman, and Saldafia (2018) discuss two major sources of bias in case study research that can result in
biased observations and inferences. The first is the researcher's effects on the case, which occur when the researcher
threatens or disrupts ongoing social and institutional relationships. To avoid this, the researchers did not interfere
with or direct the study's conversations or events. The second is the impact of the case on the researcher, which
occurs when the researcher goes native and reports different or assumed versions of events. To avoid this type of
bias, all researchers took part in the study to ensure that the data was correct.

Ethical Issues

An application for research permission was submitted to and approved by the Institutional Review Board prior to
the research. The participants' agreement was then sought, and the study's aim and goals were described. It was
also stressed that participation in the study was completely optional and that they could opt-out at any time.

Findings

The views of the pre-service teachers on learning-by-teaching in the course of designing and developing digital
learning environments were examined under 22 codes within three main themes. D-S-E format was followed in
discussing our findings. First, we define the theme, followed by a story or connection from the findings of our
study, then present evidence or statements from our participants.

Theme 1: Creating Videos to Teach Peers

What is the procedure for creating a video? There is more to video production than simply pressing the record
button on your video camera. From concept to completion, the process of creating a video is divided into several
phases. In the first theme, creating videos to teach peers we try to understand the experiences of pre-service
teachers while creating videos. In the study, pre-service teachers created videos to teach peers about the process
of designing and developing digital learning environments. We extracted eleven codes within three sub-themes
from the data: before and after creating videos and choosing digital tools. The data are shown in Table 1.
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Table 1
Sub-themes and Codes with Frequencies for Theme 1
Theme 1 Codes Frequencies
Searching topics 7
Watching sample videos 3
Before creating videos Collaborating with an expert 6
Conducting pilot trials 8
Following the guideline 11
. . Getting peer feedback 8
After creating videos Comparing self-videos with peers 13
Prior experience with the tool 5
R User friendliness 8
Choosing digital tools Ease of access 5
Age of the users 5

All of the planning and coordination takes place in the first step. According to pre-service teachers in our study,
before creating videos, they searched topics, watched sample videos, collaborated with an expert, conducted pilot
trials, and followed the guidelines. Pre-service teachers mostly stated that they followed the guidelines provided
by the researchers (f = 11). P1 stated that “I followed the instructions. There were expressions such as using
language like telling a friend or telling a colleague. 1 tried to do it. While describing the program, | tried to zoom
in and underline it. I tried to use simple language.” In addition, P7 said that “Throughout the process, | followed
the instructions. To make it more permanent, | colored the important parts, circled them, and emphasized them.”
Also, eight participants stated that they were conducting pilot trials such as recording voices at various times and
taking notes for talking because they wanted to be explanatory and didn't want to make mistakes before creating
videos. For instance, P3 shared that “I have taken the peer video again several times. Here, for example, | said
by myself it didn't happen, | made a mistake or it wasn't exactly explanatory. | watched it again and again.” P9
also reported that “I did some trials first. At first, | made a recording, and then I listened to my own voice. | took
some notes on which points I should focus on.”

Moreover, seven participants stated that they search the topics to understand better how to teach the subject in the
video. P6 stated that “I looked at the lesson plans about coding software on the internet. I looked at the lecture
videos and the slides prepared by the teachers before creating videos”. In addition to searching the topic, they
also stated that they watched sample videos (f = 3) and collaborating with an expert (f = 6). For example, P7
reported that “I asked my professors which programs would be more advantageous to use, would be easier, or
would be suitable for my other friends to use.”

When the video has been completed, it is time to review the work. Participants stated that they got peer feedback
(f = 8) and compared self-videos with peers (f = 13) after creating videos. This phase might be helpful to revise
the work before its final preview. In terms of peer feedback, P4 stated that “Friends had warned that it would be
better to use white writing, that white goes better with blue. So, it's a nice thing. They gave feedback.” In addition
to peer feedback, participants stated that they compared their self-videos to others to see what they had missed
after making videos. P14 reported that “For example, highlighting, shaping, or coloring with the mouse cursor. |
didn't do these, but | had friends who did. | appreciated it. Apart from that, there were friends who put little things
like warnings and animations in the videos. They added color to the video and made it more attractive. | was
lacking in this as well.”

The best video wins in today's highly competitive video-focused world! Investing in high-quality video production
equipment/tool is another sure-fire way to improve the videos. Participants in our study prioritized user friendliness
(f = 8), ease of access (f = 5), prior experience with the tool (f = 5), and user age (f = 5) when selecting a video
creation tool. P3 emphasized the user friendliness of the tool by saying “I looked at it to be simple, frankly, I looked
at the simple interface. Others were very confused. | thought it would be better for me and my other friends to
shoot video with a simple, plain interface in peer video.” In addition to user friendliness, ease of access is another
important criteria when choosing a video creation tool. P5 reported that “I looked at the programs' availability,
whether or not they could be downloaded, and whether or not they were available online.”

Theme 2: Contributions of Creating Videos

What effect did peer-generated videos have on pre-service teachers' learning? Indeed, educational videos are well
known to have some advantages in certain areas. However, in this research question, we were curious about what
pre-service teachers learned in addition to the video content. Our participants shared their skills/knowledge they
gained from their peers’ videos. The second theme, contributions of creating videos, was categorized under seven
codes; digital (f = 13), teaching (f = 11), communication (f = 6) and research (f = 1) skills, improving the self-
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confidence (f = 2), learning from peers (f = 8) and assessing themselves (f = 1). Table 2 has shown seven codes
and frequencies for Theme 2.

Table 2

Codes with Frequencies for Theme 2
Codes Frequencies
Digital skills 13
Teaching skills 11
Communication skills 6

Research skills

Improving the self-confidence
Learning from peers
Assessing themselves

= 0ON -

In terms of contributions of creating videos, all participants shared that they had acquired at least one skill while
creating the videos. Thirteen participants stated that creating videos improved their digital skills such as searching
and using various software and tools. P7 stated that “I didn't know some programs, | already learned through
research. After learning, | learned that these are easier and | can use them.” P11 also added that “I've seen many
programs and new digital tools. | got some information about iow to use them.” Besides, eleven participants
shared a development in their teaching skills. P13 describe that development as “I think my teaching skills have
improved. | was able to present and teach a subject better. | made more sense of the subject within myself. That
was a good example in this regard.” Last but not least, P2 mentioned acquiring their research skills by saying
“The system has changed a lot, there are blogs and forum sites. In other words, you can access all kinds of
information. | noticed the sites where I could do research.”.

In addition to digital, teaching, communication, and research skills, two participants reported increased self-
confidence after watching videos of what others were doing. P10 shared their experience by saying “I had no idea
at first. But as my friends did it over time, | believed that | could simply do it, so | said I could. | didn't have such
self-confidence at the beginning, but eventually, | had such self-confidence. This lesson gave me that.” And then
P133 added that “This is the first time I am presenting such a product. After all, you offer it to someone and they
will benefit. My self-confidence has improved.” Also, eight participants reported learning from their peers while
creating the video. Because they could see which learning activities were used with various software programs in
the other peer videos. It helps them to learn various software/tools they are not aware of and learning activities
they can use in future. P14 reported that “I've never created and edited animation videos before. I didn't know how
either. A few of our friends prepared animations. It caught my attention. | tried to listen more carefully to their
peer videos. | took note of the tools and websites they used. It gave me something about it. | learned something
from my other friends.”.

Theme 3: Differences of Learning by Teaching from Learning for Yourself

What is the difference between learning-by-teaching and learning for oneself? We attempted to understand how
pre-service teachers’ experiences differ between learning by teaching and learning for yourself in this research
question. So, we asked them what kind of process they had that differed from learning on their own. To answer
this question, pre-service teachers had taken on the role of a teacher while creating videos to teach their peers. Five
codes and frequencies for Theme 3 are shown in Table 3.

Table 3

Codes with Frequencies for Theme 3
Codes Frequencies
Being a “teacher” 5
Feeling responsible for others 5
Elaborating the subject 11
Inclusiveness 7

Peer tutoring is a method of instruction in which students help each other and learn by teaching. As a result, it may
differ from learning for yourself. In our study, pre-service teachers discussed the differences between learning-by-
teaching and learning for yourself. Because they did not act as students while creating the videos, five pre-service
teachers said they already felt like "teachers." P3 reported that “While making that video, | felt very much like a
teacher. So, you weren't a student when you made that video. You become a complete educator.” Related with
being a teacher, five students also stated that they felt responsible for their peers. According to them, learning-by-
teaching differs from learning for yourself in that it entails more responsibility; you are now their teacher. P8

9
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described that “You feel more responsible. If you're learning for yourself, you don't work hard, you'll learn
somehow, but if you're learning to teach someone else, it becomes even more responsible.” P13 also added that
“First of all, it puts some responsibility on me. It was actually a good responsibility. It is very nice to teach
something to someone or your students. That's why I enjoyed it.”

The other difference is the need for elaboration of the subject. They had to learn more about the topics because
they were teaching someone else. Regarding the elaboration, P1 shared their experience as “While you are learning
for yourself, you can learn in a shorter time, with less details, because you create the connections in your head.
But when you're teaching someone else, you have to dig a little deeper.” P7 also supported that view and added
that “I can skip some things if | learn them myself. But since | will teach someone else, that subject has to be both
detailed and fully equipped.” Lastly, participants also emphasized the need for inclusiveness when someone teach
for peers. Learning by teaching necessitates being inclusive for all because they had to appeal to a large number
of people. P13 supported inclusiveness and added that “Teaching someone else is a whole different matter. You
appeal to many people, many minds. You don't know how to perceive it. You have to be very fluid and open; you
have to give what you are doing in a transparent way. | paid great attention to this. Because it had to be
understandable to everyone.”.

To sum up, pre-service teachers stated mostly positive experiences with the learning-by-teaching process. They
stated that the process of creating videos to teach others improved their digital, teaching, communication, and
research skills. They also emphasized the differences between learning for themselves and teaching others, such
as having more responsibility, rigorous elaboration of the learning content, and the need to be clear in order to be
properly understood. They used brainstorming to create the videos, compared their videos to others to ensure
quality, carefully planned and evaluated their video creation process, and examined numerous resources such as
curriculum samples, learning materials, and teaching videos.

Discussion and Conclusions

In this study, we sought to investigate the views of pre-service teachers on learning-by-teaching process. It is also
aimed to reveal both the effectiveness of that process on an individual's own learning and the difference between
learning-by-teaching and learning for yourself while investigating the pre-service teachers’ views. Results showed
that generating instructional videos for peers positively affects students' learning, improves their teaching skills,
digital skills, self-assessment skills and promotes deep learning.

Our findings corroborate with previous research. For instance, in their control group study, Fiorella and Mayer
(2013) found that students better learn when they are expected to teach their peers what they learned. In a case
study, Stollhans (2016) found that generating instructional videos for peers makes learning enjoyable, contributes
to skill development, and leads to positive evaluations of the process. Similarly, Aslan (2015) reported that pre-
service science teachers found the learning-by-teaching method useful and valuable for enhancing their learning
experience, and the method supports the development of 21st century skills as it increases self-confidence, self-
efficacy, and communication skills. Further, this method can be used in the development of inquiry skills (Aslan,
2017).

Data analysis showed that participants enjoyed the video generating process since it aimed at teaching others.
Researchers also highlighted the importance of the motivating role of teaching expectancy in learning-by-teaching
(Duran, 2017; Lachner, Hoogerheide, van Gog, & Renk, 2021). A recent meta-analysis conducted by Kobayashi
(2019b) revealed that studying with teaching expectancy increases the acquisition of domain knowledge as
compared to studying without teaching expectancy. Expectancy enhances the organization of knowledge and recall
performance (Nestojko, Bui, Kornell, & Bjork, 2014). Besides, teaching expectancy affects not only cognitive but
also motor learning performance (Daou, Lohse, & Miller, 2018). As evidenced by participant comments, our
findings also suggest that expectation of teaching has an impact on learning. Thus, it was concluded that organizing
learning activities to include such expectations can support learning.

Findings also showed that the majority of participants took advantage of others’ feedback and compared their work
with others during the learning process. In other words, implicit and direct social interactions played an important
role in achieving learning goals. Social learning has the potential to improve the effectiveness of learning-by-
teaching activities. Therefore, the design of such activities should consider the affordances of social and
collaborative learning.

Participants commented on several contributions of generating instructional videos including improved skills and
self-confidence. All of the participants mentioned that the process has improved their digital skills. It seems that
the frequent use and hands-on experience with digital tools contributed to their abilities. As a result, it can be
concluded that learning-by-teaching is a more powerful learning method when it involves learning-by-doing. Most
of the participants expressed that this kind of learning improved their teaching skills and self-confidence. One
possible explanation for that requires careful planning. Students first need to identify the content and think about
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how they teach it. Research also has shown that using student-generated videos as a method to enhance knowledge
acquisition leads to reduced cognitive load, better developed cross-curricular competencies, and improved learner
independence (Epps, Luo, & Muljana, 2021).

Participants also commented on the differences between learning by teaching and learning for yourself. One of the
significant differences was the application of what they learned before. Koh et al. (2018) reported that teaching
others improves retrieval and learning performance. Some of the participants expressed that they felt happy in the
learning process. Pi et al. (2020) found that the learning-by-teaching method provides higher motivation and
engagement compared to passive learning using video-based lectures. Most of the participants said that they
elaborated on the learning content. Thus, it was concluded that the method promotes deep learning (Biggs & Tang,
2007). A deep approach to learning indicates higher levels of student engagement in learning and results in more
sophisticated learning. Wang, Lin, and Chen (2021) also found that learning-by-teaching provides a better
comprehension of learning content than non-teaching conditions.

In light of the findings, it was concluded that generating videos is an effective way of learning by teaching.
Research also has shown that explaining on a video to others improves learning compared to writing (Hoogerheide
et al., 2016). On the other hand, Kobayashi (2019a) claims that the expectancy of teaching face-to-face enhances
learning more than using other mediums such as video or written explanations. This highlights the social dimension
of learning. Moreover, collaborative preparation of teaching yields higher learning performance than individual
preparation (Kobayashi, 2021). Therefore, the design of the learning-by-teaching activities should consider peer
interaction.

The findings of this study are important in many ways. Our study showed that learning-by-teaching is an effective
practice for pre-service teachers in their teaching profession because they stated that they considered themselves
as teachers rather than students. This role change brought more responsibility for learning and consequently
promoted self-regulated learning because the pre-service teachers constantly self-assessed the videos they
produced and compared their work with others. This process fostered their meta-cognitive skills such as goal
setting, planning and assessment to develop a deep understanding of the subject matter. Moreover, this type of
learning seems to be an effective way of increasing student engagement. Engagement basically refers to the amount
of time and effort students put into their studies and other educationally purposeful activities (Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges, & Hayek , 2006). As previously discussed, we observed that when students compared their own
performance with their peers, a cycle was triggered that resulted in the improvement of learning products. The
continuous comparison leads learners to invest more in their learning. Since student engagement is strongly
correlated with student achievement (Lei, Cui, & Zhou, 2018) learning-by-teaching deserves more attention and
more use in the classroom.

Limitations and Future Work

This study has several limitations. One of them relates to the student demographics. Participants were pre-service
teachers, so studies at other educational levels might yield slightly different results because creating instructional
videos needs a certain amount of technical skills and pedagogical knowledge. Therefore, future studies may focus
on the effects of peer-generated video tutoring in K-12 settings within the learning-by-teaching activities. Lachner
et al. (2021) argue that learning-by-teaching is relevant for educational practice because it can be realized as an
individual study activity and it does not require the presence of or interaction with a teacher or a peer. In other
words, the teaching phase can be with or without the audience. This study provides an example of non-interactive
teaching using video format with the participation of pre-service teachers. Whether the teaching mode is interactive
or not, there is still limited knowledge of the utilization of the learning-by-teaching method across disciplines other
than language learning. There is also a need for studies on the effectiveness of the learning-by-teaching method
within different modalities, such as online and blended learning. As previously mentioned, collaborative learning-
by-teaching has the potential to increase the quality of learning outcomes. Future studies may focus on the effects
of collaborative peer tutoring in the context of learning-by-teaching.
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Abstract

Individuals' attitudes towards their spouses and relationship, including the emotional climate of the
marriage are essential for a satisfying marriage. In an unhealthy emotional climate, on the other hand,
severe symptoms may emerge. One of these symptoms is the focus-on-child, where child-related issues
often cause marital conflicts. The marital conflicts due to focus-on-child may also increase experiential
avoidance as a coping style in the relationship. The purpose is to examine the mediating role of
experiential avoidance in the relationship between the focus on child and marital satisfaction. One
hundred fifty-nine married dyads participated in the study. They completed the Family Genogram
Interview Form which consists of Focus on Child Subscale, Acceptance and Action Questionnaire-11,
Relationship Assessment Scale, and Demographic Information Form. Findings of the Common Fate
Mediation Model indicated that focus on child and experiential avoidance explained 55% of the variance
in marital satisfaction. Experiential avoidance has fully mediated the relationship between focus on the
child and marital satisfaction. Findings indicate maladaptive coping methods (i.e., focus-on-child) may
trigger the avoidance behaviors of spouses and negatively affect their marital satisfaction. To improve
marital satisfaction, we propose that spouses' psychological flexibility and self-differentiation (less
focus on the child) levels should be enhanced.
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Cocuk Odakhlik ve Evlilik Doyumu Arasindaki iliskide Deneyimsel Kaginmanin Araci Rolii

Oz

Eslerin birbirlerine ve iliskilerine yonelik tutumlari ile esler arasindaki duygusal iklimin dogasi evlilik
doyumu igin 6nemlidir. Esler arasinda saglikli bir duygusal iklimin saglanamadigi durumlarda, siddetli
duygusal diizensizlikler veya bazi semptomlar ¢ekirdek ailenin duygusal sistemi i¢inde ortaya ¢ikabilir.
Cekirdek ailede duygusal siiregler olarak da bilinen bu belirtilerden biri, ¢ocuklarla ilgili konularmn
siklikla giftler arasinda ¢atigmalara neden oldugu ¢ocuk odakliliktir. Bununla birlikte, ¢ocuk odaklilik
nedeniyle ¢iftlerin deneyimledikleri g¢atismalar, bir bas etme bi¢imi olarak deneyimsel kaginma
davraniglarinin iliski baglaminda sikligini da artirabilir. Bu ¢aligmanin amaci, gocuk odaklilik ile evlilik
doyumu arasindaki iligkide deneyimsel kaginmanin aract roliiniin incelenmesidir. Caligmaya 159 evli
cift katilmistir. Katilimeilar Aile Dizimi Gériisme Formuna ait Cocuk Odaklihk Alt Olgegi, Kabul ve
Eylem Anketi-II, iliski Degerlendirme Olgegi ve Demografik Bilgi Formu’ndan olusan anketi
yanitlamuslardir. Tkili (Dyadic) Aracilik Modeli’nin bulgulari, gocuk odaklilik ile deneyimsel
kaginmanin evlilik doyumundaki varyansin %55'ini agikladigini gostermistir. Cocuk odaklilik degiskeni
ile evlilik doyumu arasindaki iliskiye deneyimsel kaginma tam aracilik etmistir. Bulgularimiz, eslerin
kaginma davranislarmin, ¢ocuk odaklilik gibi uyumsuz basa ¢ikma yontemlerini nasil etkiledigini
gostermektedir. Bulgularimiz, gocuk odaklilik gibi uyumsuz basa ¢ikma yontemlerinin, eslerin kaginma
davraniglarimi tetikleyerek evlilik doyumlarmi olumsuz etkileyebilecegini gostermektedir. Evlilik
doyumunu artirmak i¢in eslerin psikolojik esneklik ve benlik ayrimlagmasi (¢ocuga daha az odaklanma)
diizeylerinin artirilmasi hedeflenmelidir.
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Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris

Ciftler i¢in doyum diizeyi yiiksek bir evlilik, ayni zamanda ciftlerin sorun yasadiklar1 bir baglami da temsil
edebilir. Evlilik doyumu, evliliklerde olumlu 6zelliklerin baskin oldugu ve olumsuzluklarin nadiren ortaya ¢iktigi
tek boyutlu bir yap1 da olmayabilir (Bradbury, Fincham ve Beach, 2000). Evlilik doyumu, bireylerin eslerine ve
iliskilerine kars1 tutumlarini vurgular (Bradbury ve dig., 2000; Fincham ve Beach, 2010). Arastirmalar, evliliklerin
duygusal ikliminin bir géstergesi olarak 6rnegin ¢iftlerin iletisim stilleri veya problem becerileri gibi basliklari
evlilik doyumu baglaminda ele almaktadir (Hou, Jiang ve Wang, 2019; Lavner, Karney ve Bradbury, 2016; Unal
ve Akgiin, 2022). Bu ¢aligmada da evliliklerdeki saglikli duygusal iklimin evlilik doyumu igin bir 6n kosul oldugu
varsayilmaktadir. Evlilikler belirli isleyis kaliplariyla duygusal semptomlara karsi daha savunmasiz hale
gelebilmektedir. Bu duygusal islevsellik baglamini diizenleyen faktorlerden biri de aile sistemindeki diigiik diizey
benlik ayrimlagmasi nedeniyle ortaya ¢ikan ¢ocuk odakhiliktir (Bowen, 1978). Benligin ayrimlagmasi, yakin
iliskilerde bireysellik (6zerklik) ve birliktelik dengesini korumayi gerektirir. Benligin ayrimlagma diizeyinin diigiik
olmasi, aile sisteminde ortaya ¢ikan kronik kaygiyla birlikte aile tiyelerinin duygusal isleyisindeki diizensizlikleri
tetiklemektedir (Kerr ve Bowen, 1988). Aile sisteminde benligin ayrimlasma diizeyi ne kadar diisiikse ¢ocuk
odaklilik gibi islevsel olmayan Oriintiilerin ¢iftlerin iligkilerinde goriilme diizeyi de o kadar yiiksek olacaktir. Esler
kaginilmaz olarak birbirlerine karsi daha kati, hoggoriisiiz ve duygusal olarak tepkisel hale gelirler (Papero, 2014),
bu da eslerin evlilik doyumu diizeylerini etkileyebilecek iligkisel bir duyarliliga neden olabilir.

Ayrimlagsmamus bir aile sistemindeki bir veya daha fazla {iye, bozulmus duygusal isleyisleriyle aile i¢indeki kronik
kaygiy1 kendi tizerine geker (Kerr ve Bowen, 1988). Boyle bir oriintii ¢ocuklarla ilgili birgok sorunu ortaya
¢ikarabilir, ebeveynler daha ¢ocuk odakli bir hale gelebilir ve ¢ocuklarla ilgili sorunlar kolayca evlilik ¢atismasina
yol agabilir (Kerr ve Bowen, 1988). Cocuklarin ¢ekirdek aileye katilmasiyla aile sistemindeki kronik kaygi -diisiik
diizeyde ayrimlagsmanin bir sonucu olarak- her zamankinden daha fazla yogunlasmis olabilir (Kerr ve Bowen,
1988). Esler ¢ocuga odaklanma deneyimlerinde istenmeyen veya bunaltici duygularla basa ¢ikmak zorunda
kaldiklarinda (deneyimsel) kaginma davranislarini artirarak iliskideki yonlerini kaybedebilirler.

Deneyimsel kaginma, bireylerin aci veren igsel deneyimlere (6rnegin duygular, diisiinceler, anilar) kars: kalici
duygusal, davranigsal veya bilissel kaginma stratejilerini yansitir (Hayes, Wilson, Gifford, Follette ve Strosahl,
1996). Gelisimsel deneyimler (¢cocuk yetistirme gibi), bir ¢iftin iligskisinde zor duygular iretebilir. Deneyimsel
kaginma ile ilgili temel sorun, bireylerde yaratmis oldugu kisa siireli ve yaniltici rahatlama hissidir. Bu kisa siireli
rahatlatici etki, bireyleri sahip olduklar1 kaginma stratejilerini degistirmek adina daha isteksiz ve patolojik bir hale
getirebilir (Hayes ve dig., 1996; Hayes ve dig., 2004). Bu ¢alismada, ¢ocuk odaklilik ile ¢iftlerin evlilik doyumu
diizeyleri arasinda bir iligki oldugunu varsayiyoruz. Ayrica, deneyimsel kaginmanin, giftlerin ¢ocuk odakliliktan
kaynaklanan rahatsiz edici igsel deneyimlerini yansitabilme potansiyeline sahip bir degisken oldugunu bu model
kapsaminda degerlendirmekteyiz. Ciinkii ¢iftlerin iliskisindeki ka¢inma davranmiglart gocuk odakliligin iligkide
yaratmis oldugu gerilimle daha gériiniir ve kalici hile gelebilir. Bu anlamda ¢iftin iliskisi, yasadiklar1 zorlayici
duygular nedeniyle duygusal veya fiziksel yakinliktan ka¢inmay: igerebilir. Mevcut ¢alisma, ¢ocuk odaklilik
(Bowen Aile Sistemleri Kurami), deneyimsel kaginma (Kabul ve Kararlilik Terapisi) ve evlilik doyumu arasindaki
iliskiyi incelemeyi amaglayan biitiinlesik bir kuramsal yapiya sahip olup iki temel hipotezi incelemeyi
amaglamaktadir:

Hipotez 1: Cocuk odaklilik diizeyi yiiksek olan ¢iftlerin evlilik doyumlar1 daha diisiik diizeyde gergeklesmektedir.
Hipotez 2: Deneyimsel kaginma, ¢ocuk odaklilik ve evlilik doyumu arasindaki iliskiye aracilik etmektedir.

Yontem

Bu aragtirmada, ¢ocuk odaklilik ve evlilik doyumu arasindaki iliskide deneyimsel kaginmanin aracilik etkisi
Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilarak incelenmistir. Amagli drnekleme yontemlerinden olgiit
Ornekleme yontemi ile iki ebeveynli (en az bir ¢ocuklu), heteroseksiiel bir ¢ekirdek aile tiyesi olan 159 evli ¢ift
(318 kisi) aragtirmaya katilmistir. Ciftler, Tiirkiye genelindeki farkli illerden (Ordu, Amasya, Van, Samsun,
Gaziantep, Istanbul) galismaya katilmiglardir. Katilimeilarin yas ortalamasi 37.75 (SD = 8.14)’tir. Katilimeilarin
agirliklr olarak ilk evlilikleri (n = 313, %98.4) icerisinde olduklar1 gériilmistiir. Katilimeilar evlilik siirelerini 6-
10 yil (108, %34), 16+ y1l (82, %26), 1-5 yil (71, %22), 11-15 yil (54, %17) ve bir yildan az (1 ve 2 eksik, %1)
olarak bildirmistir. Esler, bir cocugu (151, %47.5), iki cocugu (118, %37.1), ii¢c cocugu (41, %12.9) ve 4+ ¢cocugu
(8, %2.5) oldugunu belirtmis olup ilk dogan ¢ocuklarin ortalama yasi da 9.61 (SD = 8.69) olarak belirlenmistir.
Veri seti Aile Dizimi Gériisme Formu’na ait Cocuk Odaklilik Alt Olcegi (Platt ve Skowron, 2013), Kabul ve
Eylem Anketi-I1 (Bond ve dig., 2011), iliski Degerlendirme Olgegi (Hendrick, 1988) ve Demografik Bilgi Formu
kullanilarak elde edilmistir. Caligma kapsaminda bulgularin degerlendirilmesinde kullanilan model uyum
indeksleri, y%/df < 5 (Schumacker ve Lomax, 2004); .95 veya iizeri CFI, .08 veya altt SRMR (Hu ve Bentler, 1999)
ve .08 < RMSEA < .10 (MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996) olarak belirlenmistir.
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Bulgular

Cocuk odakliligin evlilik doyumu {izerindeki dogrudan etkisini inceleyen ilk modelde (common fate model)
RMSEA = .137 (% 90 CI = .015, .290) ile &nerilen kesme degeri iizerinde kalmistir. Bunun diginda »%(1) = 3.98,
p = .046, CFl = .98, SRMR = .039 degerleri dikkate alindiginda modelin verilere iyi bir uyum gosterdigi
sOylenebilir. Bununla birlikte “kiigiik df've sahip modeller igin, RMSEA, model dogru bir yapiyr tanimliyor olsa
bile onerilen kesme noktalarini siklikla asabilmektedir” (Kenny, Kaniskan ve McCoach, 2015, s. 501).
Deneyimsel kaginma olmadiginda ¢ocuk odakliligin evlilik doyumu {izerindeki dogrudan etkisi anlamlidir (8 = -
48, p < .001). Bu model evlilik doyumundaki varyansin %23'inii agiklamigtir. Bir sonraki agamada da
goriilebilecegi gibi modele deneyimsel kaginmanin da dahil edilmesiyle df degeri yiikselmis ve RMSEA degeri de
oOnerilen aralikta yer almstir.

Aracilik modeli verilere iyi uyum géstermistir: *(3) = 2.16, p =.091, CFI = .99, SRMR = .043 ve RMSEA = .086
(%90 CI =.000, .178). Cocuk odaklilik deneyimsel kaginmay1 (f = .44, p <.01) ve deneyimsel kaginma evlilik
doyumunu (8 = -.63, p < .001) modelde anlamli olarak yordamigtir. Cocuk odaklilik, deneyimsel kaginmada
varyansin %20’sini agiklarken ¢ocuk odaklilik deneyimsel kaginmayla birlikte evlilik doyumunda varyansin
%55'ini agiklamaktadir. Deneyimsel kaginmanin araci etkisi hesaba katildiktan sonra ¢ocuk odakliligin evlilik
doyumu tizerindeki dogrudan etkisinin daha fazla anlamli olmadigi (5 = -.20, ns) goriilmiistiir, bu da deneyimsel
kaginmanin modele tam olarak aracilik ettigini gostermektedir. Cocuk odakliligin evlilik doyumu iizerindeki
dolayli etkisi deneyimsel ka¢inma araciligiyla anlamhdir (f = -.36, p < .01) ve %95 giiven araligi sifiri
icermemektedir. Spesifik olarak evli bireyler daha yiiksek ¢ocuk odaklilik bildirdiklerinde daha fazla deneyimsel
kagimmaya sahip olabilirler ve boylece daha az evlilik doyumu hissedebilmektedirler.

Tartisma ve Sonuc¢

Bulgular daha yiiksek diizeydeki cocuk odakliligin, daha diisiik evlilik doyumu ile sonuglandigini gostermektedir.
Cocuk odaklilik, Kerr ve Bowen (1988) tarafindan ¢iftlerin iligkilerinde deneyimledikleri kronik kaygiyla bag etme
yollarindan biri olarak belirtilmektedir. Mevcut aragtirmanin bulgulari dogrultusunda katilimcilar, iligki
uyumunu dengelemek amaciyla ¢ocuk odakliligi kullandiklarinda bu durumun evlilik doyumlarini yine de
kaginilmaz olarak azalttig1 sdylenebilir.

Ayrica ¢alismanin bulgulari daha yiiksek diizeydeki ¢ocuk odakliligin daha yiiksek deneyimsel kaginma ile ilisgkili
oldugunu ortaya koymaktadir. iki degisken arasindaki iliskiyi inceleyen herhangi bir calisma olmamasina ragmen
onceki arastirmalar islevsel olmayan gocuk yetistirme uygulamalarinin daha yiiksek deneyimsel kaginmayi
ongordugiinii gostermektedir (Shea ve Coyne, 2011). Ebeveynlerin deneyimsel kaginma Oriintiileri, ebeveynlik
kaygisi ile ilgili sorunlar diisiiniildiigiinde ebeveynin kendi i¢ diinyasiyla nasil basa ¢iktigini gdstermektedir
(Emerson, Ogielda ve Rowse, 2019). Deneyimsel kaginma; ebeveynlerin daha fazla korumaci, miidahaleci veya
asir1 kontrolcili davraniglar sergilemesine yol agabilmektedir (Tiwari ve dig., 2008). Ancak bu iligskinin evlilik
doyumuna nasil yol acabilecegi incelenmemistir. iki degisken arasindaki mekanizmanin, eslerin cocuk
yetistirmeyle ilgili evlilik catigmalariyla sonuglanan duygularini bastirma egilimlerinde yattig1 diisiiniilmektedir.
Bu mekanizma, o6rneklemimizdeki ¢iftlerin ¢ocuk yetistirme konusundaki anlagmazliklarini ve ¢atigmalarini
yonetemediklerini gosterebilir. Katilimeilar bu g¢atigsmalarda ortaya ¢ikan duygulart ifade etmekten veya
islemektense bastirmayi tercih etmis ve bu duygular ciftlerin iliskisindeki kronik kaygiy1 da beslemis olabilir.

Bulgular daha yiiksek ¢ocuk odakliligin, evlilik doyumunu azaltarak daha yiiksek deneyimsel kaginma kullanimini
ongordiigiinii ortaya koymaktadir. Onceki arastirmalar, bu degiskenler arasindaki etkilesimleri ayr1 ayr
gostermistir ancak bu ¢aligma yapisal esitlik modellemesi yoluyla ii¢ degisken arasindaki iligkileri arastiran ilk
calismadir. Orneklemin ¢ocuk yetistirme uygulamalarmin, bu bulgunun kiiltiirel baglamda daha anlasilir olmasini
sagladig diisiiniilmektedir. Ciinkii ¢ocuk yetistirme uygulamalari Tiirk orta sinif ailelerinde kafa karistirici disiplin
stratejilerini icerebilmektedir (Sunar ve Fisek, 2005) ve bu stratejiler aile sistemlerinde kisisel 6zerklikten daha
cok kusaklar arasinda duygusal bir i¢ ige gegmeye (flizyon) neden olabilir. Bu nedenle aragtirmanin 6rneklemi igin
en zorlu engel, daha fazla deneyimsel kaginma ve ¢ocuk odaklilik ile sonuglanan ¢ocuk yetistirme uygulamalarinda
duygusal i¢ ice gegme riski olabilir. Ayn1 zamanda katilimeilarin aralarindaki ¢atigma nedeniyle evlilikleri risk
altina girebilmektedir. Mevcut bulgularimiz, deneyimsel kaginma ile ¢ocuk odakliligin evlilik doyumu iizerindeki
dogrudan etkisini teorik olarak pekistirmistir. Kusaklar arasi i¢ ige ge¢meye dayali ¢ocuk odaklilik ve ¢ocuk
yetistirme uygulamalarinin 6rneklemdeki kronik kaygiyr artirdigr diigiiniilebilir. Egler ¢ocuklarla ilgili konular1
¢o6zmek zorunda kaldiklarinda diigiik benlik ayrimlagmasi diizeyleri (ve daha yiliksek ¢ocuk odaklilik) ve yogun
zorlayici duygulari (hayal kirikligi, sugluluk veya 6fke gibi) nedeniyle iligkilerindeki kronik kaygi diizeyi de
artiyor olabilir. Bununla birlikte evlilik doyumuyla ilgili istenmeyen duygular1 (kronik kaygi) maskelemek i¢in
kaginma, suglama, elestiri veya alaycilik gibi deneyimsel kaginmayi isaret eden davraniglariyla evlilik catigmalari
ortaya cikabilir ve evlilik doyumlarmi olumsuz etkiliyor olabilir. Sonu¢ olarak evlilik doyumunun
giiclendirilmesine yonelik ¢aligmalarda eslerin benlik ayrimlagmasi (daha diisiik diizey gocuk odaklilik) ve
psikolojik esneklik diizeylerinin artirilmasina odaklanilmasini 6neriyoruz.

18



Mustafa Alperen Kurguncu, Sule Bastemur, and Enes Kalkan

Introduction

Defining and studying marital satisfaction (MS) is a complex task for researchers because a satisfying marriage
may also represent a context in which couples experience stress or dissatisfaction. Moreover, MS is not a one-
dimensional structure in which positive features are dominant in marriages and negatives rarely emerge (Bradbury,
Fincham, & Beach, 2000), and maintaining long-lasting assumptions in MS-related literature has become more
challenging (Karney & Bradbury, 2020). MS in Turkish culture also seemingly reveals a multi-dimensional factor
structure with contradictory features such as conflict and anger versus closeness and harmony (Canel, 2013). A
clear definition of MS emphasizes the attitude of individuals towards their spouse and relationship (Bradbury et
al., 2000; Fincham & Beach, 2010). Nevertheless, the latest research often focuses on the relationship between
MS and the communication styles or problem-solving abilities of couples in their marriages’ emotional climate
(Hou, Jiang, & Wang, 2019; Lavner, Karney, & Bradbury, 2016; Unal & Akgiin, 2022) utilizing dyadic data.

In the current study, we similarly assumed that a healthy emotional climate is a prerequisite for a healthy marital
relationship, and marriages with a particular pattern of behavior may become more susceptible to emotional
disorders. One of the factors that regulate this context of emotional functioning (or MS) is the focus on child (FC),
as an indicator of low-level differentiation of self (DoS) (Kerr & Bowen, 1988). The DoS is inherently paradoxical;
it requires the achievement of genuine intimacy with family members and significant others (togetherness) while
individuals maintain an emotionally self-determined position (separateness) in their close relationships (e.g.,
marriage). In the case of a low level of DoS, chronic anxiety triggers more extreme dysregulation in the family
members’ emotional functioning (Kerr & Bowen, 1988). The lower the DoS level in the family system, the higher
the FC. Thus, spouses inevitably become more rigid, intolerant, and emotionally reactive towards each other
(Papero, 2014), which may cause a relational intolerance that may affect the MS levels of the spouses.

One or more members in an undifferentiated family system absorb chronic anxiety with impaired emotional
functioning (Kerr & Bowen, 1988). Such a pattern can reveal many child-related problems, parents can be child-
oriented, and children-related issues can easily lead to marital conflict, as parents focus on child-oriented issues
unconsciously (Kerr & Bowen, 1988). FC is one of the variables in conjunction with DoS and MS, which we
aimed to investigate. The construct is the distinct sub-dimension of the nuclear family emotional functioning
(NFEF) concept in Bowen Family System Therapy (BFST; Kerr & Bowen, 1988). The NFEF’s other sub-
dimensions are symptoms in spouses, marital conflict, and emotional cutoff, as we discussed in the next section.
We suggest that FC is the most reflective variable that mirrors the spouses’ aversive inner experiences on their
emotional functioning contributing to the level of their MS. Because young offspring’s joining the nuclear family
is one of the developmental stages, chronic anxiety (as a result of low-level DoS) in the family system may have
intensified more than ever (Kerr & Bowen, 1988). Among NFEF variables, we assume that FC is the most
comprehensive variable that assesses all family members' functioning (including children) instead of a dyadic
relationship. Moreover, FC provides a context in which how a dysfunctioning of a nuclear family system affects
MS can be observed.

We noted that the MS level is just one of the nuclear families” emotional functioning signs, but little research has
been done on the link between NFEF variables and MS. Few pieces of research specify that a dyad’s combined
functioning (e.g., emotional) symptoms progressively unveil the marital distance and conflict (Klever, 2001).
Moreover, spouses report lower FC and greater MS when they have a higher perception of self-developmental
orientation — as a self-construal construct- in their cultural context (Kursuncu, 2020). Our focus on MS as the
dependent variable was driven by Bowen's conceptions of NFEF, which inspired this research. Our MS research
can advance scientific understanding of factors underlying dysfunctional family dynamics and strategies used by
family members to manage their emotional difficulties.

Focus on Child

Our investigation’s theoretical background is centered on the BFST. The approach principally points to symptom-
producing mechanisms in a dyadic relationship instead of depicting MS. Symptoms are evaluated as obstacles to
a satisfactory dyadic relationship (Kerr & Bowen, 1988). A satisfactory marriage depends mainly on the DoS
levels in a dyadic system and spouses’ functional lifestyle patterns. Four anxiety-binding symptoms emerge in the
emotional context of a nuclear family (NFEF) otherwise (Kerr & Bowen, 1988): focus on the child (FC), emotional
distance, marital conflict, and symptoms in spouses. Among these NFEF symptoms, FC prompts spouses'
unintentional projection of chronic anxiety (or marital tension) on children that may become more defenseless,
being the least differentiated family members, and more likely to develop emotional, interpersonal, and
maladaptive problems (Kerr & Bowen, 1988). The FC manifests itself in parental behaviors of overprotection,
intergenerational fusion, or interdependent parent-child relationships that inhibit the children from developing a
sense of DoS; therefore, childrearing practices become marital conflicts (Platt & Skowron, 2013). Such a pattern
of childrearing practices becoming a matter of marital disputes in Turkish culture is also observable. FC and marital
conflict have also been reflected as reciprocal mechanisms of symptoms in a dyadic relationship in Turkish culture
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(Kursuncu, 2020). FC functions in a continuum line where childrearing practices create marital conflicts to satisfy
spouses' emotional contact need in a dysfunctional dyadic relationship pattern (e.g., criticism). Chronic anxiety
vigorously sustains, and MS becomes at risk. Although FC has emphases such as over protecting, and too focused
on the child, Turkish parents reflect more on child-related issues become marital conflict (Kursuncu, 2020).

Family developmental transitions or crisis periods may alter the NFEF symptoms over time. Before the dyad has
children, one of the spouses may endeavor more for marital adjustment than the other spouse. The purpose for
marriage harmony may be binding the chronic anxiety, especially during stressful or crisis situations. With the
inclusion of the child in the family, this dysfunctional pattern may turn into efforts to prove who is right about the
child-related issues or quickly turn into marital conflicts in childrearing practices (Kerr & Bowen, 1988). While
other dimensions (i.e., symptoms in spouses, marital conflict, emotional distance) only refer to dyadic tension, we
assume that FC is the dimension that best reflects the emotional system of the nuclear family as a whole. We
suppose that the pattern in which children are involved in a dyadic relationship (FC) will provide a broad
perspective for a deeper comprehension of the family system and relationship satisfaction between spouses.

The critical factor is how spouses handle FC-related emotional handicaps. Such a dysfunctional pattern can also
be dynamic in a well-differentiated dyad, but unlikely it reveals marital conflicts as chronic anxiety is low in the
family system (Kerr & Bowen, 1988). Emotion regulation-related findings in MS reveal that higher emotion
regulation skills in marriages predict current and future MS, especially for wives (Bloch, Haase, & Levenson,
2014). Research reveals that when spouses have more emotional skills (e.g., emotional control, identification /
communication of emotions), they report higher MS through intimacy (Mirgain & Cordova, 2007). In our study,
we presume that the emotional demands of FC for dyads increase in the presence of experiential avoidance.

Experiential Avoidance

Experiential avoidance is conceptualized in Acceptance and Commitment Therapy (ACT; Hayes et al., 1996;
Hayes et al., 2004). The construct reflects the individuals’ persistent strategies of emotional, behavioral, or
cognitive avoidance preferences against painful internal experiences (e.g., emotions, memories). People don't want
to have painful inner experiences because they believe those experiences will damage them. Thus, they try to
manage this aversive stimulus (Gaudiano, 2011; Hayes, Wilson, Gifford, Follette, & Strosahl, 1996). The issue
with experiential avoidance is that it is illusory and causes people to feel relief in the short term, which makes
them more resistant and dysfunctional to changing their avoidance behaviors (Hayes et al., 1996; Hayes et al.,
2004).

We presume that the experiential avoidance can reflect spouses’ aversive inner experiences within a mediating
link between maladaptive dyadic pattern of FC and spouses' MS level. Spouses lose their bearings when they have
to cope with their undesired or overwhelming feelings in experiences of FC, increasing their experiential avoidance
levels. These avoidant behaviors in a dyadic relationship also become more visible and persistent in FC; given the
risk of rejection, either emotional or physical closeness in dyadic relationships may be avoided by individuals.
Spouses refrain from creating shared memories, or they avoid communicating with each other under the shadow
of past experiences where conflictual communications and distance appear (Peterson, Eifert, Feingold, &
Davidson, 2009). Less experiential avoidance patterns in a dyadic relationship likely assisted “the couples to
become observers of their internal negative relationship reactions and thus make choices not to engage in old
patterns of avoidance and conflict behavior” (Peterson et al., 2009, p. 439). While many dyads experience
experiential avoidance occasionally, we assume that the higher the spouses’ FC the more likely to develop chronic
anxiety, in which emotional symptoms (e.g., emotional distance) including experiential avoidance patterns may
emerge. BFST assumes that spouses with lower FC (greater DoS) will have more emotional functioning, referring
to an ability to manage unpleasant emotions even when tension or stress in a dyadic relationship is high (Kerr &
Bowen, 1988). Developmental experiences (i.e., childrearing) may also produce difficult emotions in the dyad’s
relationship. Nevertheless, we found only one study examining the relationship between FC and MS (Kursuncu &
Stimer, 2021). No research looks into experiential avoidance's function as a mediator between MS and FC.

Rationale

A dyad’s cognitive fusion sustains experiential avoidance (Gaudiano, 2011). For instance, when a dyad has a
cognitive fusion with a negative thought (My spouse is not a good enough parent), they are involved in that thought
(Bad parent = my spouse). The fused cognitive content and the literal expression of such thinking rule their
behaviors (I cannot relinquish control to my spouse when my child-related topics are concerned). One may engage
in such thoughts (e.g., blaming) and feelings (e.g., hate, regret) on the spouse’s parenting without any process.
However, this avoidance preference may direct the person to suppress these thoughts and emotions in the long run,
which narrows the behavioral repertoire (i.e., conflict resolution strategies) and psychological flexibility against
the dyadic tension. This conceptualization reminds us of Bowen’s (1978) closed and open relationship systems. In
the closed dyadic relationship systems, spouses have no sense of flexibility “to communicate a high percentage of
inner thoughts, feelings, and fantasies to another who can reciprocate” (Bowen, 1978, p. 322). The open dyadic
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relationship system supports spouses process their emotional attachments or dilemmas without reflexive emotional
reactions when chronic anxiety is more noticeable. We assume that psychological inflexibility (with higher
experiential avoidance) and the closed relationship systems will ultimately emerge in greater undifferentiation
(DoS). Unprocessed experiences, such as emotions from child-related conflicts (FC), might therefore cause
experiential avoidance to replace with the ability to access unwanted ideas or feelings immediately triggered. We
aim to investigate how these relationships operate on MS. Our findings may delineate the results on evidence-
based NFEF, and FC (low-level DoS) may unconventionally emerge in different cultural orientations, reflecting
independent or psychologically interdependent systems (Erdem & Safi, 2018). Moreover, researchers call for
culturally oriented studies, including family-of-origin concepts (i.e., DoS, FC) in non-western countries
(Rodriguez-Gonzalez, Martins, Bell, Lafontaine, & Costa, 2019). Hence, an integrationist stance may be superior
as our study examined the association between FC (BFST), experiential avoidance (in the ACT), and MS in a
sample of Turkish married individuals, which has the following hypotheses:

First hypothesis: MS will be lower in Turkish dyads with higher FC.
Second hypothesis: The relationship between MS and FC will be mediated by experiential avoidance.

Method
Participants and Sample

Criterion sampling from purposive sampling methods was applied. One could participate the study if they are a
member of a heterosexual nuclear family (two parents and at minimum one child). Participation was not dependent
on the number of marriages a person had as far as the child(ren) was/were born in their current relationship.
Spouses participated in the study from different cities across Tiirkiye (e.g., Ordu, Amasya, Van, Samsun,
Gaziantep, Istanbul). Our participants were 159 married dyads consisting of 318 individuals. The mean age
variable was 37.75 years (SD = 8.14). Participants presented a highly educated profile; most belonged to vocational
higher school, undergraduate or graduate degrees (n = 241, 75.8%). Others had graduates of high-school (n = 45,
14.2%), primary or secondary schools (n = 31, 9.7%; 1 missing, 0.3%). Our participants were mainly in their first
marriages (n = 313, 98.4%). Participants mainly reported marital length of 6 to 10 years (n = 108, 34%), 16+ years
(n = 82, 26%), 1 to 5 years (n = 71, 22%), 11 to 15 years (n = 54, 17%), and less than one year (n = 1, and 2
missing, 1%). Spouses had one child (n = 151, 47.5%), two children (n =118, 37.1%), 3 children (n = 41, 12.9%),
and 4+ children (n = 8, 2.5%). The firstborn children's average age remained at 9.61 years (SD = 8.69).

Data Collection Instruments

The Focus on Child Subscale (Family Genogram Interview; FGI). The FC subscale is a part of FGI (Platt &
Skowron, 2013). FC subscale assessed the focus on child dynamics in Turkish culture (Kursuncu, 2020) with three
items (5 points Likert type) as a part of Turkish FGI (Kursuncu, 2020). The item example is “How much would
you say your relationship with your children affects your marriage?” (Kursuncu, 2020, p. 159). Confirmatory
factor analysis (CFA) results indicated an acceptable model fit for Turkish FGI with y%df = 2.3, CFl = .95, TLI =
.94, SRMR = .06, and RMSEA = .06, indicating four-factor structure. Turkish version’s Cronbach’s alpha and
Omega coefficients were .72 and .76 respectively. The lowest score for FC is three, and the highest score is fifteen.
Higher scores indicate higher FC. Internal consistency via McDonald's Omega and Cronbach’s alpha coefficients
were .76 in our study.

Acceptance and Action Questionnaire-11 (AAQ-11). The scale (Bond et al., 2011) assesses experiential avoidance
(indicates psychological inflexibility) with seven items (7-point Likert type scale). CFA results indicated an
acceptable model fit for Turkish AAQ-II with y*/df = 3.7, CFl = .97, GFI = .97, SRMR = .02, and RMSEA = .08,
indicating one-factor structure. Turkish version’s (Yavuz et al., 2016) Cronbach’s alpha and the test-retest
reliability coefficient were .84 and .85. There are seven to forty-nine possible scores. Higher scores indicate higher
experiential avoidance (less psychological flexibility). Internal consistency via McDonald's Omega and
Cronbach’s alpha coefficients were .92 in our study.

Relationship Assessment Scale (RAS). The scale (Hendrick, 1988) assesses MS with seven items (7-point Likert-
type). There are also seven to forty-nine possible scores. Items 4 and 7 are reverse-coded. Higher scores indicate
higher MS. Exploratory factor analysis (EFA) of Turkish RAS indicated one-factor solution with 52% of the
variance. Turkish version (Curun, 2001) revealed .86 of internal consistency via Cronbach’s alpha coefficient. In
our investigation, the RAS yielded Cronbach’s alpha values of.89 and McDonald's Omega coefficients of.90.

Demographic Information Form. We developed a survey information form with questions about the spouses'
backgrounds and demographics, including the number of marriages, children, and marriage duration.

Data Collection Process

The Institutional Review Board of Ordu University's Social and Human Sciences Ethics Committee gave
authorization based on ethical considerations (approval number 2020-85). The Declaration of Helsinki and this
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institutional review board's ethical standards were followed in conducting the study. We applied Google forms to
collect the data throughout 2020 and 2021. We believed that when our sample members responded to questions
anonymously (with no personal data requested), their experiences, feelings, or thoughts would be simpler to
picture. Additionally, we wanted to reach out to couples that prefer online data-gathering methods over traditional
paper-and-pencil questionnaires. Dyads were told to respond to the instruments independently of one another.
Before answering, partners were required to input a nickname on the survey's top that they had jointly chosen. We
used these nicknames rather than credentials to match the spouses' responses. On the opening step of the online
form, dyads were asked to indicate their voluntariness in a consent form. We posted information about the study
on social media (e.g., WhatsApp).

Analysis

Using SPSS version 22, we investigated descriptive statistics, presumptions, and bivariate analyses (IBM Corp.
Released, 2013). Regarding the non-independence of the dyadic data, a Common Fate Model (CFM) was applied.
We used maximum likelihood estimation in AMOS 24.0 (Arbuckle, 2016). Because both couples' variances on
our constructs are shared, we assumed on CFM that our factors are common dyadic structures impacting both
partners (Ledermann & Kenny, 2012). Thus, spouses’ scores were implied as the indicators of latent dyadic factors
of FC, experiential avoidance, and MS investigating structural model (Figure 1). Model fit indices including cutoff
points in assessment of the findings we considered y%/df-ratio < 5 (Schumacker & Lomax, 2004); CFI of .95 or
above, SRMR of .08 or below (Hu & Bentler, 1999), and .08 < RMSEA < .10 (MacCallum, Browne, & Sugawara,
1996).

Results
Preliminary Analysis

Since it was necessary to reply to every question in the survey, we did not find any missing data. The management
of the deviations from multivariate non-normality was favored using maximum likelihood estimation (MLE)
plus bootstrapping (Byrne, 2010). There was no violation of the linearity and homoscedasticity of the partial
regression plots. The correlation coefficients amongst research variables revealed no greater cutoff point than .90
(maximum was r = -.53), multicollinearity assumption was not violated (Kline, 2011).

Descriptive and Bivariate Correlations

The sample exhibited greater MS (M = 41.55, SD = 6.97) but lower level of experiential avoidance (M = 15.86,
SD = 8.04), and FC (M = 7.76, SD = 2.38) compared to possible range scores (see Table 1). In MS and FC, we
didn't reveal any significant gender differences. Women, however, reported higher levels of experiential avoidance
(t = 2.77, p < .05). All study variables revealed significant intercorrelations for women and men, indicating
medium associations, confirming using a CFM approach (Ledermann & Kenny, 2012).

Table 1

Descriptives Including Individual-Level Correlation Matrix (N = 318)
Factors 1. 2. 3.
1. Focus on Child -
2. Experiential Avoidance 28** -
3. Marital Satisfaction -40%* -.53** -
M 7.76 15.86 41.55
SD 2.38 8.04 6.97
Range 3-15 7-42 18-49

Note. *p < 0.05 and ** p < 0.01 levels (two-tailed)

The Common Fate Model

We initially looked into whether the intradyadic associations in the model were all significant and reliable before
running the CFM (see Table 2). We concluded that the connections were robust enough to support the common
fate model estimation as Ledermann and Macho (2009) suggested. We conducted bootstrapping composing from
5.000 bootstrapping samples with the bias-corrected estimation method (Arbuckle, 2016).

Table 2

Intra-correlations between spouses’ scores on study variables
Factors r P
Focus on child .55 .000
Experiential avoidance .34 .000
Marital satisfaction .56 .000
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First Hypothesis (FC to MS). A CFM evaluated the direct effect of FC on MS in the absence of experiential
avoidance (mediator variable). This model confirmed a good fit to the data with x?(1) = 3.98, p = .046, CFI = .98,
SRMR =.039 except RMSEA was the above cutoff value with .137 (90% CI = .015, .290). However, “for models
with small df, the RMSEA can exceed cutoffs very often, even when the model is correctly specified” (Kenny,
Kaniskan, & McCoach, 2015, p. 501). Our direct effect model’s df was only 1. On Kenny et al.’s (2015) suggestion,
a new indicator (experiential avoidance) was added. We expected this model to improve df and lower the RMSEA
to the cutoff value in the mediation model. In excluding experiential avoidance, the direct effect of FC on MS was
significant (4 = -.48, p <.001), and accounted for 23% of the variance in MS.

Second Hypothesis (FC to EA to MS). The mediation model (see Fig 1) supported a good fit to the data, y2(3) =
2.16, p = .091, CFl = .99, SRMR = .043, RMSEA = .086 (90% CI = .000, .178). FC significantly predicted
experiential avoidance (8 = .44, p < .01), and experiential avoidance significantly predicted MS (f = -.63, p <
.001). FC had a 20% explained variance in experiential avoidance. Still, FC and experiential avoidance altogether
accounted for 55% of the variance in MS. Experiential avoidance fully mediated the model, as evidenced by the
fact that, after accounting for its mediating effect, the direct effect of FC on MS was no longer significant (5 = -
.20, ns). The 95% confidence interval did not contain zero for the indirect effect of FC on MS, which was
significant (# = -.36, p < .01). Married dyads reported greater experiential avoidance and less MS when their FC
was higher.

Focus on Child » Marital Satisfaction
Direct effect= -.20
Indirect effect=-.36

Figure 1. Using standardized coefficients, the Common Fate Mediation Model examines the path: focus on the child —
experiential avoidance — marital satisfaction

Note. * p < 0.05 and ** p < 0.01 levels (two-tailed).

Discussion

The purpose was to examine the relationship between FC and MS. Moreover, we investigated the mediator role of
experiential avoidance in the relationship between FC and MS.

Focus on Child to Marital Satisfaction

Our findings revealed that higher FC resulted in lower MS in bivariate correlations and our first direct effect model.
With higher FC (low-level DoS) childrearing practices become more reasons for marital dissatisfaction. While
some studies support this finding, for example, being a parent can increase marital conflicts (Claxton & Perr-
Jenkins, 2008) and decrease MS (Keizer, Dykstra, & Poortman, 2010), some studies indicate that being a parent
increases well-being (Yu et al., 2019) and even increases the happiness of spouses with the first child (Kohler,
Behrman, & Skytthe, 2005). Our sample may have targeted such a pattern to absorb chronic anxiety to balance
relationship harmony; nevertheless, MS inevitably decreases. The link between parenting and MS indicates,
“increases or decreases in parents’ marital conflict over raising adolescent children were associated with
corresponding decreases or increases in marital satisfaction for both mothers and fathers” (Cui & Donnellan,
2009, p. 478). Our findings move beyond portraying spouses who are satisfied with their marriages when
childrearing practices are concerned; instead, we aim to explain better which confounding variables play a role in
explaining MS. We assume this relationship requires the context of mediating variables such as emotion regulation
abilities (i.e., experiential avoidance) in Turkish samples.
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Furthermore, our findings revealed that higher FC resulted in higher experiential avoidance. Although there is no
study examining the association between the two variables, previous research indicates that dysfunctional
childrearing practices (reflecting FC) predict higher experiential avoidance (Shea & Coyne, 2011). Parental
experience avoidance refers to a parent's coping mechanisms with their inner world, such as anxiety-related
parenting issues (Emerson, Ogielda, & Rowse, 2019). Experiential avoidance leads to more overprotective,
intrusive, or over-controlling behaviors of parents (Tiwari et al., 2008), yet how this relationship may drive to MS
has not been examined. We assume that the mechanism between two variables lies in the context of spouses’
tendency to suppress their emations resulting in childrearing-related marital conflicts. Avoidance and not striving
for solutions to marital problems (e.g., anxiety «» FC) appear as a salient pattern. This mechanism may indicate
that Turkish spouses in our sample fail to manage their disagreements and conflicts about childrearing. Yet, they
may prefer to suppress feelings (e.g., disappointment, guilt, or anger) that emerge in those conflicts rather than
expressing or processing them; in turn, these feelings may have fed the chronic anxiety in the dyadic relationship.

Focus on Child to Experiential Avoidance to Marital Satisfaction

We aimed to investigate the role of experiential avoidance in the association between FC and MS in Turkish dyads.
Our findings revealed that higher use of FC predicted higher use of experiential avoidance, decreasing MS.
Previous studies have shown interplay between these variables, whereas this is the first investigation to use
structural equation modeling (SEM) to explore the associations between all three factors. We assume that this
finding is more straightforward to comprehend in the cultural environment due to the childrearing behaviors of
our sample since childrearing methods in Turkish middle-class families exhibit conflicting discipline strategies
(Sunar & Fisek, 2005), which may have been more likely to produce intergenerational psychological fusion in
their family dynamic than personal autonomy. Therefore, the risk of emotional fusion on childrearing methods
leading to increased experiential avoidance and FC may be the most difficult challenge for the sample. Likewise,
the marital disputes of our participants put their marriages in danger. The direct effect of FC on MS was
theoretically integrated by the path that includes experiential avoidance. Moreover, the finding confirms
experiential avoidance as a salient potential mechanism in transmitting FC onto MS. We consider that FC and
childrearing practices based on intergenerational fusion increased the chronic anxiety in our sample. When spouses
had to solve child-related topics, their higher FC might have fed the chronic anxiety over their intense feelings
(i.e., disappointment, guilt, or anger), and marital conflicts appeared in their avoidant behaviors of blame, criticism,
or sarcasm to mask the unwanted feelings (i.e., chronic anxiety) regarding their MS.

Our study hypothesized an integrated perspective on Bowen’s (1978) model and the experiential avoidance
concept from ACT to understand emotion regulation mechanisms underlying MS. We verified the evidential
support for BFST's claim that higher FC levels (and lower DoS) have an impact on psychological flexibility and
MS. Additionally, our findings can apply Bowen's universality assumption to a sample of Turkish spouses from a
society with more strong collectivist values than Western societies and individualistic values compared with
Eastern culture. Our results may be applied to the field of family counseling by conceptualizing spouses'
maladaptive coping mechanisms (such as FC) and how their avoidant actions affect those mechanisms. We
presume that the focus should be on increasing spouses' DoS (less FC) and psychological flexibility levels to
enhance MS.

As FC theoretically reflects the triangling concept, practitioners working with spouses should be mindful of
triangling patterns (e.g., mediator, scapegoat) and account for the de-triangling procedure (Bowen, 1978; Kerr &
Bowen, 1988). Detriangling in spouses can be seen as efforts to have less FC, and higher DoS level (and lower
experiential avoidance). Family therapists can help spouses in three interrelated manners (Titelman, 2008). The
first is assisting the spouses in improving their ability to have “neutral, person-to-person contact” (Titelman, 2008,
p. 48) when child-related topics become their agenda. Such a neutral position of spouses implies having a more
unbiased focus on their emotional functioning mechanisms and childrearing practices in their own family. The one
step ahead is to progress towards a healthy, authentic relationship between spouses without having emotional
distance, as an indication of psychological flexibility (lower experiential avoidance). The second is helping spouses
act emotionally less reactive in their marriages, especially when their children are concerned. They can employ
techniques for managing their thoughts and emotions that are more self-regulatory. These strategies diminish
experiential avoidance by reflecting increased DoS and, theoretically, working in tandem with the ACT's cognitive
defusion notion (Hayes, Strosahl, & Wilson, 1999). The third invites partners to consider their involvement in the
mechanisms underlying the marriage's problematic patterns.

Our instruments have a self-report structure and are based on spouses’ retrospective self-reports regarding their
perceptions, thoughts, or emotions within their nuclear family experiences, which may have limited our findings.
Moreover, FC theoretically reflects the triangling that children involve in the dyadic relationship to reduce the
marital tension. We believe that children’s perspectives and understanding of FC are also beneficial through cross-
generational interviews to assess FC accurately. Our sample included only heterosexual dyads which can also be
a limitation, we recommend determining how FC and experiential avoidance mechanisms also manifest in
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extraordinary family forms such as step-families. Our data was also cross-sectional. One cannot infer the findings'
causality. One cannot conclude that experiential avoidance drives FC experiences of spouses, or MS drives
experiential avoidance without a longitudinal design to evaluate the directionality of effects. Due to the difficulty
of collecting dyadic data, our small sample size was limited. We recommend extending the validity of findings to
other culture groups with demographically different samples to increase the sample size.

We recommend evaluating the spouses’ family-of-origin process based on childrearing practices and emotion
regulation strategies in addition to their nuclear family experiences. Researchers can concentrate on determining
how the experiences of spouses' families of origin on those characteristics impact their MS. Our sample exhibited
a profile with a high level of education including a satisfying viewpoint in MS. Future studies are advised to collect
samples with a broader range of educational and socio-economical characteristics. As FC pertains to spouses and
at least one child, we recommend researchers use triadic assessment techniques to conceptualize the relationship
between FC, experiential avoidance, and MS. Our last suggestion for researchers is to consider possible
confounding variables that may affect the link between FC and MS such as personality traits (e.g., neuroticism or
psychopathology).
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Abstract Keywords
While intercultural communicative competence has gained considerable attention in teachers’ Intercultural competence
professional development, contributions from teacher candidates have usually been underestimated. The Multilingualism
traditional bound between language and culture has become less solid thanks to the advancements in Study abroad
transfer of languages and people, which has created a significant need to use language properly in Teacher education
international encounters. Therefore, acknowledging cultural values of different nations has become a )

primary aim while learning a foreign language. Teacher candidates could benefit from demanded Avrticle Info
intercultural skills and these skills have the potential to enrich their identity in social, academic, and Received
professional lives. The current study intends to explain whether demographic variables of gender, study October 19, 2022
year, bi/multilingualism, living in another city, and study abroad experience have a predictive power on Accepted
intercultural communicative competence. Several multiple regressions were used to analyse 199 teacher January 09, 2023
candidates’ previous intercultural experiences and findings suggest that number of languages explained Article Type
the variance in intercultural communicative competence, and compared to bilingual individuals, Research Paper

multilinguals had higher intercultural communicative competence. Study abroad experience and living
in another city also predicted the variance. However, gender difference did not yield significant results.

Ingilizce Ogretmen Adaylar1 Arasindaki Kiiltiirlerarasi Iletisim Yeterliliginin Aciklayic1 Giicii

Oz Anahtar Sozciikler
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde kiiltiirleraras: iletisim yeterliligi biiyiik ilgi gériirken caligmalar Kiiltiirlerarasi yeterlilik
Ogretmen adaylarinin katkilarini hafife almistir. Dillerin ve insanlarin aktarimindaki gelismeler Cok dillilik
sayesinde kiiltiir ve dil arasindaki geleneksel bag eskisi kadar kat1 degildir ve bu da uluslararasi Yurtdisinda okuma
ortamlarda dili diizgiin kullanmak i¢in 6nemli bir ihtiya¢ yaratmistir. Bu yiizden, yabanci bir dil Ogretmen egitimi

ogrenirken farkh milletlerin kiiltiirel degerlerini kabul etmek ana hedef haline gelmistir. Ozellikle,

dgretmen adaylarmm talep edilen kiiltiirlerarast becerilerden yararlanabilmeleri onlarm sosyal, Makale Haklanda

akademik ve profesyonel hayatlarini zenginlestirme potansiyeline sahiptir. Mevcut galisma, cinsiyet, Génderim Tarihi
6grenim y1l1, iki/cok dillilik, baska bir sehirde yasama ve yurtdigsinda egitim deneyimi gibi demografik 19 EKim 2022
degiskenlerin kiiltiirleraras1 iletisim yeterliligi {izerinde yordayici bir giice sahip olup olmadigini Kabul Tarihi
aciklamay1r amaglamaktadir. 199 6gretmen adayinin 6nceki kiiltiirleraras1 deneyimlerini analiz etmek 09 Ocak 2023
icin birkag ¢oklu regresyon kullanilmistir. Bulgular, dil sayisinin kiiltiirlerarasi iletisim yeterliklerindeki Makale Tiirii
varyans! agikladigini ve iki dilli bireylerle karsilastirildiginda, ¢ok dillilerin kiiltiirleraras: iletisim Arastirma Makalesi

yeterliklerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Yurtdisinda egitim deneyimi ve baska bir sehirde
yasama varyanslar1 da yordanmustir ancak cinsiyet farki anlamli sonuglar vermemistir.
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Omer Eren

Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris
Dillerin ve insanlarin aktarimindaki gelismeler sayesinde kiiltiir ve dil arasindaki geleneksel bag eskisi kadar kati
degildir ve bu da uluslararasi ortamlarda dili diizgiin kullanmak i¢in 6nemli bir ihtiya¢ yaratmustir. Bu yiizden,
yabanct bir dil grenirken farkli milletlerin kiiltiirel degerlerini kabul etmek ana hedef haline gelmistir. Ozellikle,

Ogretmen adaylarimin talep edilen kiiltiirleraras1 becerilerden yararlanabilmeleri onlarin sosyal, akademik ve
profesyonel hayatlarini zenginlestirme potansiyeline sahiptir.

Tiim boyutlar iizerinde ortak bir anlagma olmadigindan dolayi kiiltiirlerarasi iletisimsel yeterliligi (ICC) agiklamak
zor bir igtir. Buna karsin, arastirmacilar genel olarak kiiltiirlerarasi karsilagsmalarda uygun davranma, kendi ve
bagkalariyla ilgili farkindalik sahibi olma, kiiltiirel olarak farkli baglamlarda diizgiin iletigim saglayan agik fikirli
bir tutum gibi temel tamimlar {izerinde uzlagsmaktadir. Kiiltiirlerarasi iletisimsel yeterliligini gesitli bakis
acilarindan anlamak i¢in uygulayicilarin yani sira arastirmacilara yardim eden ¢esitli modeller olmasina ragmen,
Byram'm (1997) kiiltiirlerarasi iletisimsel yeterliligin 6nemi projesi, bu konudaki ¢aligmalar arasinda en ¢ok
kullanilanlardan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Byram’in (1997) ortak yonelimli modeli bes ana bilesenden

olugsmaktadir bilme, yorumlama ve iliski kurma becerileri, kesfetme ve etkilesim becerileri ve kritik kiiltiirel
farkindalik.

Davraniglar meraklt olma, diger kiiltiirler icin agik goriisli olma ve kiiltiirel farkliliklardan dogan yanlig
anlasilmalara engel olmak icin hazir bulunma anlamlarma gelir. Insanlar, baskalariyla esitlik temelinde iliski
kurmak i¢in yeni firsatlar aramaya hazirdir. Alistlmadik durumlarin farkli yorumlarini kesfetmeye ve cevredeki
varsayimlart sorgulamak icin isteklidirler. Bilme kisinin kendi iilkesi de dahil olmak iizere, uluslararasi
karsilagmalardaki kiiltiirel unsurlar1 ve davranislari yeterince kavramay1 igerir. Bunlar kiiltiirler arasindaki hem
tarihi hem de modern zaman iligkisi hakkinda bilgi sahibi olmay1 ve problem ve gerilmeleri ¢6zmek i¢in ilgili
kuruluslarla iletisim kurmay1 kapsar.

Bunun yani sira, yorumlama ve iligki kurma becerileri, bir olay1 baska bir kiiltiirel bakis acisindan betimleme
becerisi gerektirir. Ayrica kiiltiirler arasindaki gerilim alanlarimin yani sira etnomerkezci bakis agilarim
tanimlamay1 ve ilgili adimlar atarak iligkilere aracilik etmeyi de igermektedir. Benzer sekilde, kesfetme ve
etkilesim becerileri kiiltiirel davraniglar1 anlama giiciinii gerektirir ve gergek hayat etkilesimleri esnasinda
tutumlar, bilgi ve beceriler arasinda bir bag olusturur. Insanlar, iilkeler ve toplumlar arasindaki ge¢misteki ve
simdiki iligkileri bilirler ve bununla birlikte uygun sozlii ve sozsiiz iletisimi kurabilmek i¢in gerekli cabay1 ortaya
koyarlar. Son 6ge olan elestirel kiiltiirel farkindalik ise kiiltiirel Griinlere karsi elestirel bir bakis agisina sahip olma
yetenegini ve kesin degerlendirme dl¢iitiine dayali uygulamalar1 kapsar. Insanlar, belgelerin arkasindaki hem agik
hem de gizli degerleri ve anlamlar1 tanimlayabilir ve onlar1 bu kriterlere gore iki yonden degerlendirebilir. Ayni
zamanda kiiltiirel yanlis anlagilmalarin sebeplerini tartisabilir ve gerektiginde, kiiltiirleraras1 degisimi
baglatabilirler.

Birgok aragtirma kiiltiirlerarast iletisimsel yeterliligin dnemini vurgulamisg olsa da bu gibi arastirmalar genel olarak
onlarin zengin kimliklerini 6n plana alan c¢ok kiiltlirlii toplumlardan katilimcilart kapsamamaktadir.
Ozellikle, calismalar genel olarak Avrupa baglamindan elde edilen bulgulara odaklanmistir ve nadiren toplumcu
ve kiiltiirel baglamda katilimcilar1 dahil etmistir. Tkinci olarak, kiiltiirleraras: iletisimsel yeterlilik iizerine olan
calismalar genel olarak tek dilli ya da iki dilli 6rneklem igermektedir ve birden ¢ok dil bilenlerin deneyimleri ve
tutumlarma dair bir agiklama yapmamaktadir. Daha ¢ok katilimcryla, nicel bir arastirma yaklasimi kullanmak
kiiltiirleraras: yeterliligi belirlemede daha bilgilendirici ve biitiinciil bir yaklagim saglayabilir.

Yontem

Orneklem Tiirkiye'de Akdeniz bélgesinde bir iiniversitede 6grenim géren 199 ingilizce 6gretmeni adayini
kapsamaktadir. Nicel fazda kiiltiirleraras: yeterliligi 6l¢gmede yaygin olarak kullanilan Fantini ve Tirmizi (2006)
tarafindan hazirlanan Kiiltiirlerarasi iletisimsel Yeterlilik 6lgegi kullanilmustir. Olgegin, Byram (1997) tarafindan
formiile edilen, Kiiltiirleraras: Iletisimsel Yeterlilik ortak alt kategorilerini icerdiginden dolay1 aragsal olan dort
bileseni vardir (bilgi, tutumlar, beceriler ve farkindalik.). Yordayici degiskenlerin bagimli degiskenlerle iliskisi ve
aciklayict giigleri (egitim yili, cinsiyet, ¢ok dillilik, baska bir sehirde yasama ve yurtdisinda 6grenim gérme
deneyimi) korelasyonlar ve regresyonlar kullanilarak arastirilmistir. Pearson Korelasyonu, hem Kiiltiirlerarasi
fletisimsel Yeterlilik alt boyutlar1 arasindaki i¢ korelasyonlar hem de yordayici degiskenlerle iki degiskenli
korelasyonlar i¢in kullanilmistir. Daha sonra, yordayici degiskenlerin kiiltiirleraras: yeterlilikte etki biiylikligiini
anlamak i¢in ¢coklu regresyon analizi yapilmugtir.

Bulgular

Kiiltiirleraras: Iletisimsel Yeterlilik alt boyutlar arasindaki Pearson korelasyonu boyutlar arasinda anlamh ve
pozitif bir i¢ korelasyon gostermistir. Bu, Kiiltiirlerarasi Iletisimsel Yeterlilik dl¢iitiiniin kiiltiirleraras1 yeterliligin
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farkl1 yonlerini 6lgmede yararli oldugunu gostermektedir. Dordiincii sinif 6grencileri daha yiiksek bir kiiltiirleraras:
yeterlilik gostermislerdir ve bilgi, beceriler ve farkindalik boyutlar1 agisindan dikkate deger bir farklilik
bulunmustur. ikinci sinif 6grencilerinin davranislar, iiciincii simf &grencilerinin bilgisi, dérdiincii simf
Ogrencilerine nazaran pozitif ve anlamli bir farklilik gdstermistir. Cinsiyet farkliligi kiiltiirlerarasi yeterliligi
anlaml sekilde etkilememistir. Tiirk iki dilliler ile Kiirt ¢ok dilliler arasinda anlamli bir fark bulunmazken, Arap
cok dilli olmak Tiirk iki dillilere gére bilgi, tutum ve beceri boyutlarin1 anlamli sekilde yordamistir. Ulkedeki
baska bir sehirde yasama ve yurtdisinda dgrenim gérme deneyimi Kiiltiirleraras: iletisimsel Yeterlilik boyutlar:
arasinda ortadan yiiksege anlamli bir korelasyon gdstermistir.

Coklu regresyon sonuglari yurtdiginda 6grenim gérme deneyimlerinin kiiltiirlerarasi yeterlilikte en ¢apici etkiye
sahip oldugunu gostermektedir. Modellerin tiim Kiiltiirleraras: Iletisimsel Yeterlilik boyutlari iizerinde yurtdisinda
6grenim gorme deneyimi igin giiglil bir kesfetme giicii sagladigini gézlemleyebiliriz. Birinci sinif 6grencilerinin
bilgisi ve ikinci sinif 6grencilerinin davranislari pozitif ve anlamli bir etkilesim gdstermistir. Ancak Gi¢lincii siniflar
dordiincii siniflarla kiyaslandiginda anlamli bir farklilik géstermemistir. Cinsiyet, siniflar arasindaki kiiltiirlerarasi
yeterlilikteki anlamli farki agiklamamaktadir. Buna ek olarak, iki dilli ya da ¢ok dilli farkliligi ya da baska bir
sehirde yasama Kiiltiirlerarasi letisimsel Yeterlilik iizerindeki farklilig1 agiklamamaktadir.

Tartisma ve Sonuc¢

Birinci arastirma sorusu 6grenim yili, cinsiyet, kisinin iki dilli ya da ¢ok dilli olmasi, baska sehirde yasama ve
yurtdiginda 6grenim gérme gibi demografik degiskenlerin katkilarini arastirmistir. Birinci ve dordiincii sinif
ogrencileri arasindaki anlamli farklilik formal egitimin kiiltiirleraras1 yeterliligin gelismesinde onemli bir rol
oynadigimni gostermektedir. Buna karsin bu ivme zaman igerisinde zayifliyor gibi goriinmektedir. Bu durum lisans
egitimi boyunca kiiltiirlerarasiliga agik bir sekilde odaklanilmamasindan kaynaklaniyor olabilir. Cinsiyet farklilig
anlamli bir farklilik yansitmamaktadir, bu da hem kadin hem de erkeklerin benzer ve esit tutumlari oldugunu
gostermektedir. Cok dilliligin kismen iist diizey kiiltiirleraras: yeterlilige katki sagladigi bulunmustur. Arap ¢ok
dilliler bilgi, davranis ve beceri boyutlarinda Tiirk iki dillilere gore kismen daha iyi kiiltiirleraras: yeterlilik
sergilemiglerdir.

Ikinci arastirma sorusuyla bircok ¢oklu regresyonla demografik degiskenlerin kesfetme giicii ortaya cikariimaya
caligilmistir ve yurtdisinda 6grenim gérme deneyiminin tim Kiiltiirleraras: iletisimsel Yeterlilik boyutlar:
icerisinde en dikkat ¢ekici katkiy1 sagladigi bulunmustur. Farkli bir iilkede yasamak 6grencilere diger kiiltiirlerle
iletisim kurarken yeni bir bakig agis1 ve referans cergevelerinde dnemli bir degisiklik saglamistir. Bulgularimiz,
uluslararasi alanda Kiiltiirlerarasi iletisimsel yeterlilik'te 6nemli gelismeler oldugunu ortaya koyan diger birkag
caligmay desteklemektedir (Sobkowiak, 2019; Taguchi et al., 2016).

Calismanin bulgular1 hem ogretmen adaylart hem de O6gretmenler icin ¢ikarimlar saglamaktadir. Sinifta
kiiltiirleraras1 yeterlige yeterince vurgu yapilmadigina dair ciddi bulgular vardir (Godwin-Jones, 2013; Trede
Bowles ve Bridges, 2013) ve bundan dolay, kiiltiirleraras1 pedagojinin d6gretim programinin bir pargasi olarak
yerlestirilmesinin bir gereklilikten daha fazlasi oldugu onerilmistir. Kiiltiirleraras: Iletisimsel Yeterlilik dinamik
ve cok bilesenli bir dogaya sahiptir ve bundan sinif igerisinde yararlanmak ikinci dilin &grenilmesi ve
ogretilmesinde ¢ok dilliligin rolii hakkindaki iddialar1 anlamada mutabakata varmay1 saglayacak ve bu da ayrica
kiiltiirel farkliliklardan kaynaklanan kliseleri en aza indirgemeye yardim edebilecektir.
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Introduction

The traditional bound between language and culture has become less solid thanks to the advancements in transfer
of languages and people, which has created a significant need to use language properly in international encounters.
Therefore, acknowledging cultural values of different nations has become a primary aim while learning a foreign
language (Byram, 2012). In particular, teacher candidates could benefit from demanded intercultural skills which
have the potential to enrich their identity in social, academic and professional lives (Norton, 2013; Wolff &
Borzikowsky, 2018), to have heightened discourse competence (Ryshina-Pankova, 2018), to probe into the reason
for cultural misunderstanding (Sobkowiak, 2019), to develop a positive attitude (Uziim, Akayoglu, & Yazan,
2020), to provide a new perspective on identity orientations (Eren, 2022), and to increase awareness for equal
citizenship (Trede Bowles, & Bridges, 2013).

Theoretical models of Intercultural Communicative Competence

Explaining intercultural communicative competence (ICC) is a strenuous task as there is mutual agreement on all
dimensions. However, researchers usually agree upon some basic definitions such as behaving appropriately in
intercultural encounters, having an awareness of the self and others, an open-minded attitude leading to proper
communication in culturally different contexts (Allport, 1954; Byram, 1997; Deardorff, 2006). Although there are
various models that help researchers as well as practitioners to understand ICC from various perspectives, Byram’s
(1997) projection of ICC stands out as one of the most frequently used models among ICC studies. Byram’s (1997)
co-orientational model comprises five main components of attitudes, knowledge, skills of interpreting and relating,
skills of discovery and interaction, and crucial cultural awareness (See Figure 1).

Critical
cultural

Knowledge
awareness

Skills of Skills of
discovery
and
interaction

interpreting
and relating

Figure 1. Byram’s (1997, 2012) Co-orientational model of ICC

Attitudes means being curious and having an open mind for other cultures, and readiness to stop misunderstandings
arising from cultural differences. People are ready to search for new opportunities to engage with others based on
equality. They are willing to discover different interpretations of unfamiliar events and to question presuppositions
in the environment. Knowledge involves having sufficient comprehension of cultural elements and behaviours in
international encounters including one’s own country. These include knowledge of both historical and modern-
day relationships between cultures and having contact with relevant institutions to solve problems and tensions.
Skills of interpreting and relating, on the other hand, requires an ability to portray an event from another cultural
perspective. It also includes identifying ethnocentric perspectives was well as areas of tensions between cultures,
and mediate relationships by taking relevant steps. Likewise, skills of discovery and interaction entails the power
to comprehend cultural behaviours and create a link among attitudes, knowledge, and skills during real-life
interactions. People know past and present relationships between countries and societies and puts necessary effort
to have appropriate verbal and non-verbal interaction. The last component, critical cultural awareness,
encompasses an ability to have critical perspective towards cultural products and practices based on an explicit
evaluation criterion. People can identify both apparent and hidden values and meanings behind documents and

32



The explanatory power of intercultural communicative competence among EFL teacher candidates

evaluate them from both sides according to these criteria. They can also negotiate the reasons for cultural
misunderstandings and when necessary, they can initiate intercultural exchanges (Byram, 1997, 2012).

Whereas Byram (1997, 2012) depicted intercultural communicative competence through his co-orientational
model, Bennett (1993) envisions ICC in terms of developmental stages ranging from an ethnocentric worldview
towards a more inclusive ethnorelative one. In this developmental model of intercultural sensitivity, Bennett (1993)
proposes six stages in a person’s quest through intercultural development. The first three stages are ethnocentric
in nature and include denying cultural difference, having a defensive attitude against cultural difference, and
minimising cultural difference. People at these stages consider their cultural values as supreme reality and
experience dominant culture as an attack on their values. Such people are usually not keen on understanding other
cultures and categorising the world in a polarisation of us vs. them. The next three stages are ethnorelative, and
comprise accepting differences, adapting to host culture, and integrating cultural difference. People at these stages
experience the world within the context of other cultures. Unlike the ethnocentric view of accepting one’s own
culture as the only reality, people in ethnorelative stages value each culture equally and consider them as different
colours of the same reality. Individuals have an expanded worldview to embrace cultural differences and have an
empathy, the ability to evaluate events from other cultural perspective.

Teacher candidates in Turkey have a four-year training comprising essential courses on language teacher
education. These include theoretical and pedagogical courses as well as practicum in schools. However, there is
not an explicit module focusing on intercultural aspects and their necessity in language teacher education. Current
studies on the potential of ICC development have reported significant gains in teacher education. Eren (2021)
analysed EFL teacher candidates’ ICC development through collaborative intercultural exchange with colleagues
from European universities, and findings revealed considerable improvements within eight-week treatment.
Taguchi Xiao, and Li (2016) inquired the potential contribution of study abroad on students’ ICC, and results
showed that social contact through study abroad experience gained students higher intercultural and pragmatic
competence.

The Rationale for the Study

Although many studies have emphasised the significance of intercultural communicative competence, such studies
usually do not include participants from multicultural societies which could foreground their rich identity (Kim,
2007; Noels, Yashima, & Zhang, 2012). In particular, studies generally focus on findings from European context,
and they seldom include participants from collectivist cultural contexts (Ting-Toomey, 2005). Secondly, studies
on intercultural communicative competence usually include monolingual or bilingual sampling, and do not provide
an account for the experiences and attitudes of multilingual speakers (Viafara Gonzalez, 2019). Thirdly, measuring
ICC is a challenging task (Deardorff, 2006) and studies are mostly based on qualitative methods (Corbin & Strauss,
2014; Uziim et al., 2020) with limited participants (Gudykunst, 2005; Lenkaitis, Calo, & Venegas Escobar 2019).
Taking a quantitative research approach, with more participants, could provide a more informative and holistic
approach to determining intercultural competence. Taking these points into account, this study intends to enrich
current understanding of ICC by focusing on following research questions:

1) Is there a relationship between ICC and the predictor variables such as study year, gender,
bi/multilingualism, living in another city, and studying abroad?
2) To what extent can identified predictor variables help explain the variance in ICC?

Method
Research Design

This study is based on a correlational research design to describe ICC systematically by identifying, observing,
and verifying the variables rather than controlling. Such design was instrumental for us because we wanted to
explore whether our variables would predict the variance in ICC (Mertler & Reinhart, 2016).

Participants

The sampling included 199 EFL teacher candidates studying at a university in the Mediterranean region, Turkey.
There were 141 females and 58 males, aged between 20 and 25 years (93.5%). The majority of students (146) were
bilingual in Turkish and English, and 53 students were multilingual in Turkish, English and either Arabic (N = 32)
or Kurdish (N = 21). In terms of intercultural experiences, 116 students (58.3%) lived in another city and 49
(24.6%) studied abroad as part of exchange programs.

Data Collection Instruments

We employed the ICC scale prepared by Fantini and Tirmizi (2006), widely used for measuring intercultural
competence. The scale has four components (knowledge, attitudes, skills, and awareness), which is instrumental
as it encapsulates common ICC sub-categories formulated by Byram (1997). Cronbach’s alpha showed strong
reliability across dimensions, ranging from .80 to .84 (Mertler & Reinhart, 2016).
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Data Collection Process

The researchers created an online spreadsheet and transferred all scale items. All participants were informed about
the purpose of the study and necessary ethical codes were followed. The participation was on voluntary basis and
students’ anonymity was assured during each phase of the data collection. The scale was administered to
undergraduate students in four rounds and data collection was completed in Spring 2022.

Data Analysis

We explored the relationship and explanatory powers of predictor variables (study year, gender, multilingualism,
living in another city and study abroad experience) with criterion variables using correlations and regressions. The
Pearson Correlation was utilised both for the inter-correlations between ICC sub-dimensions and bivariate
correlations with predictor variables. After that, we conducted multiple regression analysis to understand the effect
size of each predictor variable on intercultural competence. Before conducting the analyses, we confirmed that the
parametric test assumptions were satisfied. We removed outliers to assess univariate normality using the Shapiro-
Wilk’s test (p = .334). We found standard residuals between -3 and 3 (-2.281/2.412), and Levene’s test indicated
that homoscedasticity was not violated (p = .443). For the suitability of regression analyses, Durbin Watson value
was found equivalent to 1.786, and we measured Cook’s distance lower thanl (.000/.037). Multicollinearity was
checked with VIF and there was no violation as all values were less than 10 (from 1.065 to 1.536) (Mertler &
Reinhart, 2016).

Ethical Issues

Researchers declare that the study was carried out in comply with ethical principles. Informed consent was received
from all participants of the study.

Results

We start by exploring the inter-correlations between sub-dimensions in intercultural competence as a criterion
variable (Table 1). Pearson correlations between ICC sub-dimensions range between r = .66 and .74, indicating a
significant and positive inter-correlation between the dimensions. This shows that the ICC scale is useful in
measuring different aspects of intercultural competence.

Table 1
Correlations Across ICC Components
ICC Components Knowledge Attitude Skills Awareness
r p r Y r p r p
Knowledge 1
Attitude .66 .00** 1
Skills .67 .00** .69 .00** 1
Awareness 12 .00** 74 .00** 74 .00** 1

**p value <.01

Following table presents significant bivariate correlations between predictor and different dimensions of criterion
variables. We recoded nominal variables as dummy variables (gender= male 0, female 1; city difference and study
abroad = yes 0, no 1). It is important to note that in three-level correlations, fourth school year and Turkish L1
speakers are reference variables and all correlations are also equal to bivariate regressions S (Table 2).

Table 2
Bivariate Correlation Results between Predictor Variables and ICC Sub-dimensions
. Knowledge Attitude Skills Awareness
Variable
r p r p r p r p
First Year -.24 .00** -.09 .09 -.15 .01* -.15 .01*
Second Year -.02 .36 -14 .02* .01 .39 .01 43
Third Year 13 .03* .03 .30 .07 A3 .03 31
Gender .04 .28 -.00 45 .03 .33 .04 .26
Arabic 14 .01* A2 .03* 15 .01* 10 .06
Kurdish -.03 .32 -.01 44 -.09 .09 -.03 .29
City Difference .16 .00** A2 .03* 5 .01* 10 .08*
Study Abroad .39 .00** .29 .00** .28 .00** .36 .00**

* p value < .05; ** p value < .01
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Fourth-year students displayed higher intercultural competence and there was a considerable difference between
first-year students across knowledge, skills, and awareness dimensions. Second year students’ attitude, and third
year students’ knowledge showed a positive and significant difference compared to fourth-year students. Gender
difference did not significantly influence intercultural competence. While there is no significance between Turkish
bilinguals and Kurdish multilinguals, being an Arabic multilingual significantly predicted knowledge, attitude,
and skills dimensions compared to Turkish bilinguals. Living in another city within the country and study abroad
experience indicated moderate to strong significant correlations across ICC dimensions.

Next, we conducted multiple regressions to explain the possible effect of predictor variables on dimensions of
intercultural competence set as criterion variables (Table 3).

Table 3

Multiple Regression Results between Predictor Variables and ICC Components
Variable Knowledge Attitude Skills Awareness

B p B p B p B p

First Year -.18 .02* -12 A2 -.06 45 -.10 22
Second Year -.06 41 -.20 .01* .01 .82 -.01 .83
Third Year -.02 12 -.13 .09 -.01 .82 -.08 .29
Gender .04 53 .00 97 .02 7 .03 57
Avrabic .09 14 11 10 11 .09 .06 .34
Kurdish .03 61 .03 .66 -.06 .38 -.01 .89
City Difference .10 12 .08 24 11 10 .03 57
Study Abroad .32 .00** .25 .00** .23 .00** .34 .00**
R2adjusted 17% 10% 8% 11%

* p value < .05; ** p value < .01

Multiple regression models present a moderate exploratory model for knowledge by explaining 17% of the
variance. However, the other models yield relatively lower exploratory power by explaining 11% of the variance
in awareness, 10% in attitude and 8% in skills. Results indicate that study abroad experiences provided the most
striking effect on intercultural competence. We can observe that the models provide strong exploratory power for
the study abroad experience across all ICC dimensions. First-year students’ knowledge and second-year students’
attitude explained a positive and significant interaction, but the third year does not provide a significant difference
compared to the reference fourth year. Gender does not explain the significant difference in intercultural
competence among student year groups. Additionally, the bilingual and multilingual difference or living within a
different city does not explain the variance on ICC.

Discussion and Conclusion

The first research question explored the contribution of demographic variables, such as year of study, gender,
bilingual vs. multilingual speakers, living in another city, and study abroad. The significant difference between
first year and fourth year students suggests that formal schooling plays an important role in developing intercultural
competence. However, this momentum seems to weaken over time, which might result from a lack of explicit
focus on interculturality during undergraduate study (Taguchi et al. 2016; Sobkowiak, 2019). Gender difference
does not reflect a significant difference, indicating that both females and males have a similar and equal attitude,
and in line with Hekman (1997) and Solhaug and Kristensen (2020), we can argue that students have a socially
inclusive practice in intercultural relationships.

We found that multilingualism partially contributes to higher intercultural competence. Dewaele and Botes (2020)
found that multilingualism has potential to give a shape to a person’s character to some extent and there seems to
be a positive connection between multilingualism and having an open-minded attitude. Arabic multilinguals
performed moderately better intercultural competence in knowledge, attitude, and skills dimensions compared to
Turkish bilinguals. In line with Dewaele and Botes (2020), contact with neighbouring Arabic countries might have
provided them with flexibility, empathy, and open-mindedness. However, Turkish bilinguals and Kurdish
multilinguals did not differ in terms of their perceptions on interculturality. Students who have lived in another
city and those have studied abroad performed better intercultural competence. Compared to bilinguals,
multilingualism alone may not necessarily yield an increase in intercultural competence, but in agreement with
Kim, (2007), Toomey, Dorjee, and Ting-Toomey, (2013), and Tsang, (2020), pluralism in cultural identity enables
intercultural adjustment in cross-cultural encounters and promotes higher cultural awareness.

With the second research question, we tried to reveal the exploratory power of the demographic variables through
several multiple regressions, and we found that study abroad experience afforded the most striking contribution
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across all ICC dimensions. Living in a different country provided students with a new perspective and a significant
shift in reference frame when interacting with other cultures. Our findings support several other studies which
revealed significant development in ICC in international encounters. Taguchi et al. (2016) found that upon
successful integration to the host community, study abroad experience provided higher intercultural competence
and fostered pragmatic development. Likewise, Wolff and Borzikowsky (2018) found that even three months long
educational study abroad experience increased German students’ intercultural competence. Sobkowiak (2019) also
reported significant increase in students’ critical reflection towards their cultural identity. Exposure to a foreign
culture enables students to dismantle their established values and, when necessary, to (re)construct their identity
from an ethnorelative perspective (Bennett, 1993). The significant difference in the fourth-year students
corresponds to higher intercultural competence in respect, tolerance, and withholding judgments (attitude),
together with culture-specific knowledge and cultural self-awareness (knowledge) (Deardorff, 2006).

Our study aimed to provide a quantitative view of intercultural communicative competence by including factors
that have not previously been highly studied, including study year, gender, bilinguals vs. multilinguals, study
abroad, and living in another city. Findings revealed that, in comparison to bilinguals, multilingual students
showed relatively higher intercultural competence. Studying abroad and living in another city granted significant
development in ICC, which was also revealed in senior students’ performances. However, gender difference did
not yield a significant difference in ICC, which was unexpected compared to qualitative studies indicating latent
and oppressed stereotypes towards women (Eren, 2022; Stockard, 2006).

When we think about the findings of this study, we could provide several implications for both prospective and
in-service teachers. There are severe claims regarding the lack of enough emphasis on intercultural competence in
the classroom (Godwin-Jones, 2013; Trede et al., 2013). We propose that it is more than a necessity to embed
intercultural pedagogy as a part of the school curriculum. ICC has a dynamic and multi-component nature and
benefiting in the classroom will create mutual understanding towards claims about the role of multilingualism in
second language learning and teaching, which could also help in minimising stereotypes resulting from cultural
differences (Douglas Fir Group, 2016). Additionally, course books usually touch upon cultural elements from a
superficial perspective and (Dooly, 2011; Godwin-Jones, 2019) practitioners could use from toolkits available for
the classroom use prepared by intercultural researchers (Berardo & Deardorff, 2012). Furthermore, intercultural
learning does not operate in isolation and we should also emphasise its importance beyond the classroom walls,
which could be more realistic by fostering experiential learning via exchanges (Cushner & Chang, 2015; Lee &
Song, 2019).

Whereas our research mainly investigated interculturality among multilingual participants, further research
focusing on these elements among monolingual participants could yield a better understanding of 1ICC across
various langue groups. In this study, we based our arguments on a quantitative aspect of intercultural
communicative competence, and prospective studies with an explicit focus on qualitative methodology could
provide a better complementary understanding of ICC from a holistic view.
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Oz

Bu calismanin amaci, ¢ocuklarla felsefe egitici egitimi alan ve almayan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
diistinme becerileri egitimine yonelik pedagojik alan bilgilerini (PAB) karsilastirilmasidir. Durum
caligmasi desenindeki bu ¢aligmaya farkli kidem ve deneyimlerden toplamda alt1 okul 6ncesi 6gretmeni
katilmigtir. Katilimetilarin diisiinme becerileri egitimine yonelik pedagojik alan bilgilerini derinlemesine
incelemek ve karstlastirmak igin katilimcilara Kisisel Bilgi Formu, Ogretim Etkinlik Plam1 ve PAB
Goriisme Formu uygulanmustir. Buradan elde edilen veriler {izerinde ilk olarak tiimevarimsal igerik
analizi yaptlmistir. Ulasilan tema ve kavramlar araciligiyla cocuklarla felsefe egitici egitimi alan ve
almayan katilimeilarin PAB’lar karsilastirilmistir. Ardindan derinlemesine dogrudan PAB analizi ve
numaralandirma yaklagimi yardimiyla olusturulan PAB haritalar1 kiyaslanmustir. Egitici egitimine sahip
olan 6gretmenlerin sorgulama temelli yontemlere bagvurma egiliminde olduklari ortaya ¢ikmustir. Diger
yandan egitici egitimi almayan dgretmenlerin ise 6gretmen merkezli yontemlere basvurduklar ortaya
¢ikmustir. Ayrica, cocuklarla felsefe egitici egitimi alan 6gretmenlerin PAB haritalarinin daha dengeli
bir bilesen etkilesimi olusturduklart bulgulanmstir. Sonug olarak 6gretmenler 6gretim oryantasyonu ve
ogrenci anlayislar bilgilerini kuvvetli olarak etkilestirmislerdir.
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Education”

Abstract

The purpose of this study is to compare the pedagogical content knowledge (PCK) of preschool teachers
who received philosophy educator training with children and who did not. A total of six preschool
teachers from different seniorities and experiences participated in this case study. Personal Information
Form, Teaching Activity Plan and PCK Interview Guide were used as data collection instrumentss in
order to examine and compare the pedagogical content knowledge of participants about thinking skills
education in depth. First, inductive content analysis was performed on the data obtained. Through the
themes and concepts reached, PCKs of the participants who received and did not receive philosophy
educator training with children were compared. Subsequently, PCK maps created with the help of in-
depth direct PCK analysis and enumerative approach were compared. It has been revealed that teachers
who have trainer education tend to use inquiry-based methods. On the other hand, it has been revealed
that teachers who do not receive trainer training resort to teacher-centered methods. In addition, it has
been found that PCK maps of teachers who receive philosophy educator training with children create a
more balanced component interaction. Finally, teachers strongly influenced their knowledge of
instructional orientation and student understanding.
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Extended Abstract
Introduction

Children need to have cognitive habits that allow them to question the world they live in and make healthy
evaluations. In this way, they will be able to evaluate various subjects on their own. The way to do this is through
thinking skills training starting from early childhood (Direk, 2008). In recent years, Philosophy for Children (P4C)
education has come to the fore in order to achieve the aforementioned aims (Boyaci, Karadag, & Giileng, 2018).
At this point, preschool teachers have great duties to encourage preschool children to think and to enable them to
have thinking skills. For this reason, first of all, preschool teachers should be involved in thinking skills training.
In this way, they will be both good thinkers and pedagogically competent in realizing thinking skills training. In
addition, the existing literature agrees that theoretical and practical experiences in the context of any subject
positively affect teachers' PCK (Carlson et al., 2019; Kind, 2009; Kutluca, 2021a). Therefore, since theoretical and
practical experiences tend to affect PCK, this research focused on exploring the differences between PCKs for
thinking skills training of children and preschool teachers with and without philosophy education. From this point
of view, national and international literature has been examined and it has been observed that studies focusing on
PCK of preschool teachers and pre-service teachers tend to increase in recent years, but these studies mostly focus
on science and mathematics (Korkmaz ve Sahin, 2020; Kutluca, 2021b; Lee, 2017). On the other hand, studies
focusing on the pedagogical aspects of preschool teachers and candidates regarding philosophy activities with
children are also very limited (e.g., Koyuncu, 2020; Sare, Luik, & Tulviste, 2016). It has been observed that
research on P4C has been carried out with the participation of children. These studies focused on the effect of P4C
education on different skills of children (Jahani, Nodehi, & Akbari, 2016; Gasparatou & Kampeza, 2012).
Therefore, considering the importance of P4C activities for the development of children’s thinking skills, the role
of preschool teachers in this process and the gap in the existing literature, the rationale of this research emerges.
Therefore, the purpose of this study is to compare the preschool teachers' pedagogical content knowledge for
thinking skills education.

Method

A case study was used as a research approach in this study which aims to explain more than one situation in depth
by using the situation design (Gerring, 2007). In determining the study group of the research, whether or not the
preschool teachers received P4C training was used as a criterion and the study group was formed considering the
different experiences and seniority of the preschool teachers in the study group. For this reason, in order to compare
PCK levels for thinking skills education, a total of six female pre-school teachers, three pre-school teachers who
received and did not receive philosophy educator training with children, were studied. A Personal Information
Form, a Teaching Activity Plan and a PCK Interview Guide were used to collect data from the participants in order
to examine and compare the pedagogical content knowledge of participants about thinking skills education in
depth.

The analysis conducted in five steps in total. First of all, the answers given by the participants in the Teaching
Activity Plan and PCK Interview were analyzed with the inductive content analysis method. In order to reveal the
conceptual similarities of the themes obtained as a result of the analysis and to see the concept patterns, a coding
key was created by using the continuous comparison method (Kolb, 2012). In the other steps of the data analysis,
PCK maps were created to reveal the interactions between the PCK components for thinking skills training of the
participants. In this process, respectively; direct in-depth PCK analysis, enumerative approach and PCK mapping
analysis were performed.

Findings

The results of the analysis showed that teachers who received P4C training referred to general education
pedagogies and knowledge construction within the scope of thinking skills training. These participants also
mentioned concepts such as attention, association and deep thinking. On the other hand, it was determined that the
teachers who did not receive PAC training talked about supporting the child's feelings and thoughts, raising
awareness about differences, and affective development. When the findings are examined, it is seen that the
teachers who receive P4C training, unlike the teachers who do not receive P4C training, talk about the child's
effectiveness and the child-centered strategies they use in this direction. At the same time, teachers who take P4C
education tend to use inquiry teaching methods, while teachers who do not receive PAC education tend to use
question-answer method. When considered in terms of field-specific instructional strategies, it was determined
that both groups tended towards child-centered pedagogical strategies. However, both groups have different
instructional repertoires specific to thinking skills training. At the same time, all teachers who received P4C
training stated that there are no guidelines for thinking skills training in the curriculum and that studies should be
done in this area. Teachers who did not receive P4C training, on the other hand, stated that they did not have
knowledge about the instructions in the curriculum, unlike those who received PAC training. Considering the
interaction between PCK components for thinking skills education of preschool teachers with and without
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philosophy educators, it was determined that teachers who received P4C education had a strong PCK interaction
and completed the pentagon model.

Discussion and Conclusion

As a result of the conceptualizations created by the teachers, preschool teachers who received P4C education
positively referred to teacher competence in the context of general education pedagogy, while teachers who did
not receive P4C education negatively referred to teacher competence. It can be said that the main reason for the
differentiation of thoughts of preschool teachers in the context of competence in thinking skills education is the
PAC education they receive. It has been determined that preschool teachers, who are grouped according to whether
they have received P4C education or not, refer to the knowledge of children's understandings and the reflection of
knowledge in terms of purpose and target information in thinking skills training specific to PCK components.
While talking about the aims of education, they often referred to being child-centered and reflecting knowledge to
different environments by structuring it. This situation shows that there is a common understanding in structuring
knowledge and basic expectations in educational practices. The instructional strategies that participants with and
without P4C training focus on are different. Preschool teachers with P4C training tend to focus on inquiry-based
strategies. It can be thought that this is an aspect that P4C trainer education brings to pre-school teachers (Cayir &
Akkoyunlu, 2016; Newell-Jones, 2012). As a result of the analyses conducted using different methodological
approaches, it was seen that there was a relationship between the teachers' PAC training and their proficiency in
thinking skills training and PCK levels.

41



Gulenay Kabil ve Ali Yigit Kutluca

Giris

Glinlimiiz toplumlarinda egitim dgretim siirecleri agisindan {izerinde diisiiniilen en 6nemli baglamlardan biri erken
cocukluk egitimidir. Bu dénemin, ¢ocuklarin yasama hazir olmasini saglayan ve 6zellikle diisiinme becerileri gibi
bazi temel becerilerinin gelisimine olanak taniyan kritik bir dénem oldugu diisiiniilebilir. Lipman (2003) diisiinme
becerilerinin bireyin en 6nemli zihinsel giicli oldugunu belirtir. Bu nedenle saglikli ve etkili bir yagsam bigimi
olugturmak i¢in etkili bir disiinme yapisi olusturmak ¢ok 6nemlidir (Sternberg ve Grigorenko, 2000). Erken
cocukluk donemindeki ¢ocuklara yasadiklart diinyay1 sorgulayan ve saglikli degerlendirmeler yapabilecek bir
bilissel aligkanlik kazandirmak, onlari ¢esitli konulari kendi baslarina degerlendirecek bigimde hayata hazirlamak
gerekmektedir. Bunun yolu ise diisiinme egitiminden ge¢mektedir (Direk, 2008). Giiniimiiz iilkeleri diisiinen ve
diistinceleri dogrultusunda iireten bireyler yetistirmek konusunda 6nemli adimlar atmakta, yogun ¢aligmalar
yapmakta ve egitim programlari tasarlamaktadir (Droit, 2014). Bu egitim programlarmin basinda Cocuklar I¢in
Felsefe (Philosophy for Children) gelmektedir. Cocuklar I¢in Felsefe Lipman (2003) tarafindan kullanilan bir
terim olan P4C olarak kisaltilmaktadir ve ¢ocuklarin nasil diisinmesi gerektigi, diisiinme becerilerini nasil
gelistirebilecekleri konularini ele alan yaklagimlardan biridir. Lipman’a (2003) gore P4C’nin en genel ve 6nemli
amaci, ¢ocuklarin nasil diisiineceklerini 6grenmelerine destek olmaktir. Bu yaklagimi erken ¢ocukluk déneminden
itibaren kii¢iik ¢ocuklara sunmakla bagimsiz diisiinmenin de 6niindeki engeller agilmig olacaktir (Boyaci, Karadag
ve Giileng, 2018). Bunu saglamak i¢in hem nitelikli bir diigiinme becerileri egitimi hem de pedagojik agidan yeterli
okul dncesi d6gretmenlerine ihtiyag oldugu disiiniilmektedir. Tiim egitim uygulamalarinda oldugu gibi diisinme
becerilerinin sinif ortamlarinda &gretilmesinde de okul 6ncesi 6gretmenlerine bilyiik sorumluluk diismektedir.
Fakat diigtinme becerilerine yonelik pedagojik alan bilgisinin (PAB) sinirli veya yetersiz olmasi, ¢ocuklarin
diistinme becerilerinin gelisimini de sinirlandirmaktadir (Aslan, Senel-Zor ve Tamkavas-Cicim, 2015). Bu durum
okul 6ncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri kapsaminda zengin 6grenme ortamlari olusturamamalarina da
neden olmaktadir. Bu nedenle etkili bir diisiinme becerileri egitiminin okul dncesi 6gretmenlerine kazandirilmasi
okul oncesi egitimi biiyiik oranda destekleyecektir. Dolayistyla bu ¢aligmada; P4C egitici egitimi kapsaminda
diistinme becerileri egitimine yonelik pedagojik alan bilgilerinin kargilastirilmasina odaklanilmistir.

Cocuklar i¢in Felsefe Yaklagimu (Philosophy for Children-P4C)

PAC yaklagimi, ¢ocuklara deneyimlerini sunmak i¢in ihtiyaclart olan dogru-yanlis, gergek-sahte, iyi-koti
kavramlarini kesfettirmeyi saglamaktadir. Cocuklar bu yaklasimla diisiincelerini yansitarak, akil yiiriitme ve karar
verme becerilerini gelistirir. Tartigmalara aktif katilan ¢ocuklari elestirel ve yaratici diisinmeye yonlendirir
(Gregory ve Brubaker, 2008). Lipman (2003) P4C’yi, 6grencilerin akil yiiriitme ve yargilama i¢in gerekli becerileri
6grenmelerini amaglayan ve egitime uygulanan felsefe olarak tanimlamaktadir. Ezbere degil diisiinmeye dayali
bir yaklagimla olusturulan P4C, g¢ocuklara felsefi bir metin araciligiyla sunulan duruma yoénelik sorular sormay1
ve diigiinmeyi dgreterek sebep-sonug iliskisi kurma becerilerini gelistirmeyi hedeflemektedir (Estarellas, 2007).

Lipman (1995) ¢ocuklarla felsefe yaparken siklikla hikdye kitaplarini kullanmugtir, fakat hikdye kitaplarinin
yaninda farkli uyaranlar da kullanilabilmektedir. Bu yaklasimda kullanilan, paylasilan hikayeler ve diger uyaranlar
cocuklarin kendi felsefi sorularina cevap bulmasina, sinif ortaminda diyaloglar olusturulmasina yardimci
olmaktadir (Siddiqui, Gorard ve See, 2015). PAC yaklasiminda tartisma ortamlari olusturulurken gocuklarin
birbirlerini goriip yiiz yiize etkilesime ge¢meleri olduk¢a dnemlidir. Bu nedenle uygulama esnasinda genellikle
¢ember seklinde veya at nali biciminde oturma tercih edilmektedir (McCall, 2017). Cocuklar cember diizeninde
oturduktan sonra tartigma kurallart ¢ocuklara hatirlatilir ve cocuklardan bu kurallar1 uygulama esnasinda
hatirlamalar1 beklenmektedir. Ardindan hazirlanan kitaplardan uygun olan bir boliim okunarak ¢ocuklara metin
tizerinde sorular sorulur. Bu dogrultuda ¢ocuklar i¢in felsefede siireg; belirsizlik ve ¢eligkilerin bulundugu bir
metinin okunmasi, katilimcilarin birbirleriyle tartismak istedigi ve belirsiz ve ¢eliskili konuya alakali sorularinin
toplanmasi ve bu sorularin tartisilmasi seklinde ilerler (Daniel ve Auriac, 2011). Gregory ve Brubaker (2008) P4C
egitiminin adim adim ilerleyen bes siire¢ halinde gelistigini 6ne stirmiistiir:

1. Uyaran araciligryla tesvik etmek

2. Ele alinacak baglamin belirlenmesi

3. Miizakere/sorgulama/diyalog siiregleri
4. Degerlendirmeler

5. Felsefi etkinlik ve uygulamalar.

Ogrenciler icin her zaman felsefi sorular yaratmak ve sorgulamaya dahil olmak kolay degildir. Bu nedenle
6gretmenin rehber olarak iyi bir dinleyici olmasi, ¢ocuklari sorgulamaya ve cevaplamaya tesvik etmesi, onlara ne
diigiinmelerini sdylemek yerine konuya iliskin konugmalarini saglamasi gerekmektedir (Wartenberg, 2014).
Burada 6gretmen tartigmay1 kolaylastiran/rehber roliindedir. Ogretmen bilgiyi aktaran degil, aksine tartisma
planin1 hazirlayarak ¢ocuklarin felsefi tartigmay1 yasamasina, iletisime gegme ve fikirlerini paylasma konusunda
ogrenciler arasinda adaleti saglamaya calisan kisidir (Boyaci ve dig., 2018).
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Ogretmen Bilgi Alanlar ve Pedagojik Alan Bilgisi

Literatiirde Pedagojik alan bilgisi (PAB) 6gretmen yeterliklerinin kavramsallagtirilmig hali olarak belirtilmektedir.
Shulman, (1987) PAB’1 6gretmenin sahip olmasi gereken konu alan bilgisini etkin bir sekilde dgrencilerine nasil
Ogretebilecegine yonelik belirli bilgi ve tecriibeleri sunmasi olarak belirtmektedir. Buna gore PAB; konu alan
bilgisi ve pedagojik bilginin biitiinlestirilmesi sonucu ortaya ¢ikan konuya ve dgretmene 6zgii bir 6gretmen bilgi
alamdir (Cochran, DeRuiter ve King, 1993).

Gelistirilen PAB kavraminin ardindan aragtirmacilar PAB’1 ve dgretmen bilgi alanlarini farkli bakis acilariyla
yorumlayarak eklemelerde bulunmus, farkli yapilandirmalarla kavrami gelistirmislerdir (Grossman, 1990; Park ve
Oliver, 2008). Grossman, (1990) 6gretmenin etkili bir 6gretim gergeklestirebilmesi i¢in sahip olmasi gereken bilgi
alanlarint konu alan bilgisi, pedagojik bilgi, baglam bilgisi ve pedagojik alan bilgisi seklinde siralamistir.
Grossman’in (1990) bu yapisin1 kullanan Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) ise PAB’1 6gretim igin bir bilgi
doniigiimil olarak ele almis ve onu bir 6gretmenin 6grencilerinin belirli bir konuyu kavramalarina nasil yardimci
olabilecegine dair anlayist olarak ifade etmislerdir. Bu kapsamda PAB’1 temsil eden bes bilesenli bir yap1
sunmuslardir. Bunlar; Amag ve Hedef Bilgisi (AMA), Ogrenci Anlayislar1 Bilgisi (OAB), Ogretim Stratejileri
Bilgisi (STR), Program Bilgisi (PB) ile Olgme ve Degerlendirme Bilgisi (ODB)’dir (Magnusson ve dig., 1999).

Magnusson ve digerlerinin (1999) ortaya koydugu PAB modelinde amag ve hedefler bilgisi, tiim bilgi tilirlerinin
merkezinde yer almaktadir. Bu konum amag ve hedefler bilgisi bileseninin diger bilesenlerle siirekli etkilesimde
oldugunu gostermektedir. Olgme ve degerlendirme bileseni bu modeldeki onemli bilesenlerden biri olarak
belirtilmektedir. Ayn1 zamanda Magnusson ve digerleri (1999) 6gretmenlerdeki PAB gelisiminin karmasik bir
stire¢ oldugunu, bu siirecin konunun dogasini, 6gretmenlerin deneyimlerini yansitma big¢imlerini ve konunun
ogretildigi baglami igerdigini vurgulamistir. Nitelikli bir 6gretimi PAB bilesenlerinin arasindaki etkilesimin dogasi
acisindan inceleyen Park ve Oliver (2008) ise bu bilesenleri beggen bir forma sokmustur. Buna gore bes bilesen
arasindaki etkilesimin besgen forma tamamlanmasi, 6gretimin nitelikli bir halde gergeklestirilmesini miimkiin
kilacaktir (Park ve Chen, 2012; Park ve Suh, 2019). Park ve Oliver (2008) ayrica PAB’in etkin bir sekilde
yiirlirliige girmesinde ve 6gretimin niteligini arttirma konusunda duyussal bir bilesen olarak pedagojik yeterlik
(6gretmen yetkinligi) kavramini One siirmiistiir. Bu bilesen genellikle 6gretime ait olan ve Ogretmenlerin
ogrencilerin kazanimlarini etkileme yeteneklerine dair inanglarini temsil eden bir tiir 6gretmen 6z yeterligi olarak
tanimlanabilir (Tournaki ve Podell, 2005).

Dolayisiyla bu ¢aligmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’larini belirlemek
adma Magnusson ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen ve Park ve Oliver (2008) tarafindan besgen bir formda
sunulan PAB bilesenleri kullanilmigtir. PAB’1n aragtirmacilar i¢in 6gretmenlerin bilgi ve egitim yontemlerini iyi
bir sekilde anlamak tizerine kurulu, kabul edilen teorik bir ¢erceve oldugu gorisii hakimdir (Abell, 2008).
Gelistirilen bircok PAB modelindeki ortak payda PAB’in 6gretmen bilgisini tanimlayan bir kavram oldugudur
(Chan ve Yung, 2015). Ogretmenlerin egitime yonelik bilgi ve stratejisi ne kadar énemli olsa da en 6nemlisi
¢ocugun anlayacagi bir formda yeni programlarla bunu sunabilmektir. Eger 6gretmenler olusturduklart yeni
programlara gereken 6zveri ve 6nemi vererek uygulamayi bu 6nemle gergeklestirirlerse programlar istenen amaca
ulasacak ve bu alanda 6nemli bagarilar saglanacaktir. Ozellikle egitimin ilk kademesi olan okul oncesi
Ogretmenlerinin gelisen ve degisen topluma uyum saglayabilmesi adina ¢ocuklarin daha iyi ve etkili
ogrenebilmesine yonelik bilgiye, programin amacina yonelik bilgiye, alan ve egitim bilgisine sahip olmalari
beklenmektedir (Darling-Hammond ve Baratz-Snowden, 2007). Dolayisiyla bu ¢calismada, P4C egitici egitimi alan
ve almayan okul dncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’larina odaklanilmstir.

Calismanin Onemi

Daha 6nce de belirtildigi gibi, okul 6ncesi dgretmenlerini nitelikli bir diisiinme ortami olusturmalari i¢in pedagojik
acidan desteklemek gereklidir. Literatiirde bu alan, Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) baslig1 altinda ele alinmustir.
Literatiir; herhangi bir konu baglamindaki teorik ve pratik deneyimlerin 6gretmenlerin PAB’1n1 olumlu etkiledigi
konusunda hemfikirdir (Carlson ve dig., 2019; Kind, 2009; Kutluca, 2021a). Teorik ve pratik deneyimlerin PAB’1
etkileme egiliminde olmasi nedeniyle bu galisma, P4C egitimine sahip olan ve olmayan okul o6ncesi
Ogretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’lar arasindaki farklar1 kesfetmeye odaklanmistir. Bu
bakis agisiyla, ulusal ve uluslararasi literatiir incelenmis ve okul dncesi dgretmen ve Ogretmen adaylarinin
PAB’larina odaklanan galigmalarin son yillarda artma egiliminde oldugu fakat bu ¢aligmalarin daha ¢ok fen ve
matematik alanlarina yogunlastigi goriilmiistiir (Kutluca, 2021b; Korkmaz ve Sahin, 2020; Lee, 2017; Torbeyns,
Verbruggen ve Depaepe, 2020). Diger yandan okul 6ncesi 6 gretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik
PAB’larint arastiran higbir ¢alismaya rastlanmazken, okul dncesi donemden bagimsiz olarak, 6gretmenlerin
diigiinme becerileri egitimine yonelik pedagojik yeterlik ve yaklasim diizeylerini igeren birer ¢alismaya ulagilmistir
(Ansori, 2019; Baumfield, 2006). Ulusal kaynaklarin ise uluslararas: literatiirle paralellik gésterdigi, okul dncesi
Ogretmenlerine yonelik yapilan PAB calismalarinda 6gretmenlerin fen ve matematik egitimine yonelik alan
bilgileri ve yeterlikleri iizerine yogunlagildig1 gorillmektedir (Demirbas, 2019; Nacar ve Kutluca, 2020).
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Diistinme becerileri egitimi konusunda 6gretmenleri ele alan uluslararasi ¢aligmalara bakildiginda, okul 6ncesi
Ogretmenleriyle yapilan ¢alismalarin (Birbili, 2013; Robson ve Hargreaves, 2005) yeterli olmadigi, diisiinme
becerilerinin 6gretilmesi ve 6gretmen goriislerine yonelik olarak farkli branslardaki 6gretmenlerle calisildigi
(Ansori, 2019) sonucuna ulagilmistir. Diger yandan literatiir incelendiginde P4C egitimi alaninda yurt diginda
genis capta caligmalarin yapildigt ve hem yurt i¢inde hem de yurt disinda yapilan ¢aligmalarin 6rneklemini
cogunlukla cocuklarn olusturdugu goériilmektedir (Isiklar ve Abali-Oztiirk, 2022; Karadag ve Demirtas, 2018;
Sére, Luik ve Tulviste, 2016). Fakat P4C yaklagimini diisiinme becerileri egitimi kapsaminda biitiinlestiren ve okul
oncesi 0gretmenlerinin bu konudaki PAB’larma odaklanan herhangi bir ¢alismaya rastlanmamusgtir. Yurt iginde
yapilan ve drneklemi ¢ocuklardan olusan ¢aligmalarin daha ¢ok ¢ocuklar i¢in felsefe yaklagiminin farkli becerilerle
iligkisel boyutunu ele aldigi (Boyaci ve dig., 2018; Isiklar, 2019) ve bu alanda smirlt kaldigi goriilmektedir.
Uluslararasi literatiirde de yapilan g¢alismalarin ¢ogunlukla P4C egitiminin farkli becerilere etkisi {izerine
yogunlastig1 ve ¢alisma grubunun ¢ocuklardan olustugu goriilmektedir (Gasparatou ve Kampeza, 2012; Jahani,
Nodehi ve Akbari, 2016). Oysaki etkili bir diigiinme egitiminden bahsedebilmek i¢in bu alanda kendini gelistirmis,
diisiinme ve sorgulama siirecini sinif ortamina yansitabilen nitelikli 6gretmenlerin varlig1 yadsinamaz bir gergektir.
Daha o6nce de belirtildigi iizere, erken ¢ocukluk egitimcilerinin diisiinme becerileri ile ilgili 6gretim etkinliklerini
nasil yapilandirdiklari, sahip olduklar1 pedagojik anlayislar ve sorgulama siireclerine iliskin pedagojik repertuvar
Ogretimin niteligi acisindan onemlidir. Dolayisiyla mevcut literatiiriin erken ¢ocukluk baglamindaki diisiinme
becerleri egitimini P4C ile iliskilendirme ve 6gretmenlerin PAB’larini biitiinciil ve ¢ok yonlii olarak ele alma
konusundaki smurliliklart bu galismanin yapilmasi ihtiyacini dogurmustur. Bu énem dogrultusunda ¢alismanin
amaci, PAC egitici egitimi alan ve almayan okul dncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik
PAB’larinin karsilastirilmasidir. Bu kapsamda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmustir:

1. Okul dncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’lar1 nasildir?
2. Okul dncesi dgretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB haritalart nasildir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu ¢alisma durum ¢alismasi deseninde gerkgeklestirilmistir (Yin, 2014). Calismada incelenen durum; P4C egitici
egitimi alan ve almayan okul 6ncesi 6gretmenlerinin diigiinme becerileri egitimine yonelik PAB’laridir. Calismada
tek bir durumun birden fazla durumu derinlemesine agiklamasi amaglanmaktadir (Gerring, 2007). Dolayisiyla bu
¢alisma tekli durum ¢alismasidir (single case study). Tekli durum galismalari, arastirilan tek bir durumun g¢esitli
veri kaynaklar1 yardimiyla derinlemesine betimlenmesine olanak tanir (Stake, 1995). Bu kapsamda okul oncesi
Ogretmenlerin, diiginme becerileri egitimi baglaminda belirledikleri bir konu 6zelinde dgretim etkinlik plani
olusturmalar1 ve PAB’larina yonelik goriigme sorularint yanitlamalari istenmistir.

Katilimeilar

Bu ¢aligmaya katilan 6gretmenleri segmek amaciyla 6lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagli 6rnekleme
yontemlerinden biri olan 6l¢iit 6rnekleme; 6nceden belirlenmis kriterleri kargilayan katilimcilarin segilmesi
(Palinkas ve dig., 2015) anlamina gelmektedir. Bu galismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin P4C egitimi alip
almama durumlar1 6l¢iit alinmis ve farkli deneyim ve kidemlere sahip olmalar1 goz 6niinde bulundurulmustur. Bu
yolla P4C egitici egitimi alan ve almayan liger okul 6ncesi 6gretmeni olmak tizere toplam alt1 goniillii kadin
Ogretmen calismaya dahil edilmislerdir. Katilimcilara iligkin bilgiler Tablo 1° de ayrintili olarak belirtilmistir.

Tablo 1
Katilimc Bilgileri
Katilimer* Cinsiyet Yasi Mesleki Deneyimi (Y1l) Egitim Durumu Okul Turt

E-1 Kadin 25 5 Lisans Ozel
E-2 Kadin 26 5 Yiiksek Lisans Ozel
E-3 Kadin 29 12 Yiiksek Lisans Ozel
H-1 Kadin 31 4 Lisans Ozel
H-2 Kadin 34 7 Yiiksek Lisans Ozel
H-3 Kadin 32 11 Yiiksek Lisans Kamu

* Ogretmenlere bu galigma icin takma ad verilmistir.

Tablo 1’e gore; calismaya katilan tiim katilimcilar kadindir ve Istanbul ili Kadikdy-Maltepe ilgelerinde gérev
almaktadir. P4C egitimi alan iki okul dncesi 25-30 yas arasindayken bir tanesi 31-35 yas arasindadir. P4C egitimi
almayan okul 6ncesi 6gretmenlerinin hepsi 31-35 yas arasindadir. Katilimcilarin egitim durumlarina bakildiginda
iki katilimecinin lisans mezunu oldugu diger dort katilimeinin ise yiiksek lisans mezunu oldugu goriilmektedir. 4-
12 yillik mesleki kideme sahiplerdir. Ayn1 zamanda katilimcilardan besi 6zel sektérde ¢alisirken birinin kamu
sektoriinde gorev aldigr ve sadece Ozel sektorde c¢alisan okul Oncesi Ogretmenlerinin P4C egitimi aldigi
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goriilmektedir. Yapilan ¢alismada katilimcilarin kimliklerinin gizliligi amaciyla P4C egitimi alan 6gretmenler E-
1, E-2, E-3 seklinde, PAC egitimi almayanlar ise H-1, H-2, H-3 seklinde isimlendirilmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismada, 6gretmenlerin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’larinin kargilagtirmali olarak incelenmesi
ve derinlemesine betimlenebilmesi amaciyla kullanilan veri toplama araglar1 Icerik Gésterimi (Ogretim etkinlik
plani) ve PAB Goriigme Sorulari’dir. Ayn1 zamanda katilimcilara demografik bilgi formu uygulanarak calisma
grubuna dair bilgiler alinmistir. Bu veri toplama araclar1 asagida detayli olarak tanitilmistir.

Icerik Gosterimi (Ogretim Etkinlik Plany). Igerik Gosterimi, PAB’la ilgili 6gretmenlerden derinlemesine ve
saglikli bilgiler toplamak amaciyla kullanilan en etkili tekniklerden biridir. Ayni zamanda 6gretmenlerin sinif igi
uygulamalarinin yansimalarini igermesi sayesinde 6gretmenlerin PAB’larindaki degisimleri ortaya ¢ikarmamizi
saglamaktadir (Kind, 2009). Loughran, Mulhall ve Berry (2004) PAB’1 igeren bir ¢aligma yontemi olusturmak ve
tamimlamak igin 6gretmenlerle yapilan ¢alismalara yonelik Icerik Gosterimi-Etkinlik plan: Olusturma (CoRes)
yontemini gelistirmislerdir. CoRes pedagojik ihtiyaglara yonelik olusturulan bir konuya yonelik biiyiik fikirlerin
belirtilmesine dayanan igeriklerden olusur. Bunlar; ¢ocuklarin biiyiik fikirlerle ilgili olarak ne 6grenmeleri
gerektigi, biiylik fikirleri bilmelerindeki dnemin nedeni, kavram 6grenmede ¢ocuklarin karsilasabilecegi olast
zorluklar ve bu kavramlarin 6gretmenin igerige yonelik bilgisine uygun olup olmadigidir (Nilsson ve Loughran,
2012). PAC egitici egitimi alan ve almayan okul 6ncesi 6gretmenlerinin PAB’larini belirlemek ve karsilastirmak
amactyla hazirlanan bu c¢alismada icerik gosterimi kullanilmustir. igerik gdsterimi okul 6ncesi baglamina
uyarlanarak 6gretim etkinlik plani haline getirilmistir. Ayn1 6gretim etkinlik plani icerisinde yer alan tiim ifadeler
uzman goriisleri ve sunduklari 6nerilerle okul dncesi ve diisiinme becerileri egitimi baglamina gore diizenlenerek
alt1 soruya indirilmistir. Igerikte yer alan sorular ve basliklar 8gretmenlerin diisiinme egitimine yonelik goriislerini
aktarmalarina, PAB’larin1 detayli bir sekilde ortaya c¢ikarip saglikli bilgiler alinmasina yardim edecek sekilde
cesitlendirilerek diizenlenmistir. Ogretmenlere uygulanacak dgretim etkinlik plani igeriginde yer alan tiim sorular
ve sorulara karsilik gelen PAB bilesenine yansimalari Tablo 2°de belirtilmistir.

Tablo 2
Icerik Gosterimi (CoRe) Sorulari ve PAB Bilesenleri
Sorular PAB Bilesenlerine Yansimalart
Soru 1l Genel 6gretim pedagojisini yansitir.
Soru 2 Amag ve hedef bilgisini ele alarak ¢ocuklarin 6grenme siiregleri hakkindaki bilgiyi yansitir.
Soru 3 Cocuklarin 6grenme ihtiyaclarinin nasil karsilanacagini icererek 6grenci anlayislari bilgisini yansitir.
Soru 4 Cocuklarin 6grenme ihtiyaglarinin nasil karsilanacagini ve dgretim stratejileri bilgisini yansitir.
Soru 5 Mevcut kazanimlar ele alarak program bilgisini yansitir.
Soru 6 Cocuklarin 6grenme ¢iktilarini ve kafa karisikliklarini icererek 6lgme ve degerlendirme bilgisini yansitir.

Tablo 2, igerik gosterimi belirlenen konu 6zelinde biiyiikk fikirlerin belirlenmesini igererek 6gretmenlerin
PAB’larina dair detayl bir bakis agis1 sunmaktadir. Ayni zamanda ¢ocuklarin biiyiik fikirler hakkinda ne bilmeleri
ve neden bilmeleri gerektigini, bu fikirlerin neden 6nemli oldugunu, ¢ocuklarin 6grenme sirasinda karsilasacaklari
zorluklar1 ve zorluklarla basa ¢ikma yollarini ortaya ¢ikaran pedagojik yonelimler iizerine kapsamli bilgiler
sunmaktadir. Biiyiik fikirler mevcut programdan farkli olarak bir temanin nasil yapilandirilabilecegi hakkinda
diisiinmeye firsat sunmaktadir. Ogretmenlerin biiyiik fikirler kavramini ortaya ¢ikarmak, konuyu bir biitiin olarak
kavramsallastirmalarint saglamaktadir ve bu nedenle PAB’1 belirlemede 6nemlidir (Nilsson ve Elm, 2017).

Diigiinme Becerileri Egitimi PAB Gériisme Formu. Goriisme Formu, Magnusson ve digerlerinin (1999) ifade
ettigi PAB bilesenleri temele alinarak hazirlanmstir. Sorular, PAB bilesenlerini yansitma ve ¢aligmanin baglamim
ortaya ¢ikarmak amaciyla okul oncesi egitime yonelik olarak diizenlenmistir. Form iki bdliimden olusmaktadir.
[k boliimde okul éncesi dgretmenlerinin diisiinme becerileri egitimine dair pedagojik gériislerini ve diisiinme
becerileri egitiminde &gretim etkinlik plan1 uygulama konusundaki yetkinliklerini belirlemeyi saglayan giris
sorular1 yer almaktadir. Bu béliimde iki ana soru ve bir sondaj sorusu bulunmaktadir. Tkinci béliimde ise PAB
bilesenlerine yonelik hazirlanan ve 6gretmenlerin PAB’larini belirlemeye odaklanan beg ana soru ve her birine ait
farkli sondaj sorular1 yer almaktadir. PAB goriisme sorular1 okul 6ncesi baglamina gore diizenlenmesinin ardindan
sorularin uygunluguna yonelik olarak okul 6ncesi egitim alaninda uzman goriiglerine bagvurulmus ve gerekli
uzman goriisii alinmstir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler 6gretmenlerin verdikleri cevaplara gore 30-60 dakika
araliginda siirerek ¢evrim i¢i ortamda arastirmaci tarafindan kayit altina alinarak yiiriitiilmiistiir.

Veri Toplama Siireci

[k olarak okul &ncesi Ogretmenlerinin PAB’larim belirlemek ve karsilastirmak amaciyla igerik gosterimi
kullanilmustir. Igerik gdsterimi okul 6ncesi baglamina uyarlanarak etkinlik plani haline getirilmistir. Ayni etkinlik
plani igerisinde yer alan tiim ifadeler uzman goriisleri ve sunduklari 6nerilerle okul 6ncesi ve diisiinme becerileri
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ogretimi baglanmina gore diizenlenerek alt1 soruya indirilmistir. Igerikte yer alan sorular ve basliklar 6gretmenlerin
distinme Ogretimine yonelik goriislerini aktarmalarina, PAB’larin1 detayli bir sekilde ortaya ¢ikarip saglikli
bilgiler alinmasina yardim edecek sekilde ¢esitlendirilerek diizenlenmis ve alt1 okul 6ncesi 6gretmenine yaklasik
40 dakika siiren oturumlarla ayr1 ayr1 igerik gosterimi doldurtulmustur. ikinci olarak kullanilan veri toplama arac1
Goriisme formunun hazirlanmasinin ardindan form igerisinde yer alan sorularin amaca yonelik, acik, net ve
anlagilir olup olmamasimin yaninda tiim katilimeilara ortak bir ifade sunup sunmadigini belirlemek amaciyla pilot
caligma yiiriitiilmistiir. Pilot ¢aligma P4C egitimi alan ve almayan birer okul dncesi 6gretmeni ile yiiriitiilmiistiir.
Pilot ¢alismadan alinan sonuglar uzmanlara tekrar gonderilerek kontrolii saglanmis ve alinan geri bildirimler
1s181nda goriisme formu son halini almistir. Asil goriismeler ¢evrimici ortamda arastirmact tarafindan kayit altina
almarak yiritilmistir. Katilimecilar, c¢aligmanin ve her bir veri toplama siireci hakkinda detaylica
bilgilendirilmistir. Gergek isimlerinin ¢alismanin herhangi bir yerinde kullanilmayacagi konusunda da bilgi
verilmistir. Bu kapsamda, goriisme sirasindaki tiim konugmalarin ses kaydina alinmasina izin vermislerdir.

Veri Analizi

Calismaya katilan katilimcilarin veri toplama araglarina verdikleri yanitlar sonucunda yapilan analizler toplamda
bes adimda gergeklestirilmistir. Bu ¢aligmada alinan yanitlar dijital ortamdan yaziya aktarilarak her iki grup i¢in
ayr1 ayri incelenmistir. Incelemeler sonucunda dgretmenlerin olusturduklar: kavramsallastirmalar belirlenmis,
Ogretmenlerin kavramsallastirmalarini temsil eden kategoriler temalar araciligiyla ifade edilmistir (Schreier,
2012). Bu dogrultuda katilimeilarin diisiinme becerileri egitimine yonelik PAB’larini nitel agidan degerlendirmek
icin tiimevarimsal icerik analizine bagvurulmustur. ilk asamada okul dncesi dgretmenlerinin cevapladig: 6gretim
etkinlik plan1 ve diisiinme becerileri egitimi PAB goriisme sorularindan elde edilen veriler diizenlenmis, anlamli
kategorilere ayrilarak a¢ik kodlama agsamasi tamamlanmigtir. Ayni zamanda kategorilerin kavramsal olarak ifade
ettigi anlamlar belirlenmistir. Sonraki asamada nitel veriler lizerindeki kodlamalar arasindaki benzerlikler
bulunarak analitik bir bi¢imde inceleme saglanmis, kavramsal kategoriler olusturulmustur. Ardindan ulasilan
kodlar ve kategoriler, belirlenen diger kategorilerle karsilastirilarak hem kiigiik kategorilere boliinmiis hem de daha
kapsamli kategoriler altinda birlestirilmistir. Ikinci basamakta dgretmenlerin 6gretim etkinlik plan1 ve goriisme
sorularina verdikleri yanitlardan elde edilen veriler derinlemesine analiz edilmis, analiz sonucunda elde edilen
temalarin kavramsal benzerliklerini ortaya ¢ikarmak ve kavram kaliplarimi goérmek i¢in siirekli karsilastirma
yontemi kullanilarak kodlama anahtari olusturulmustur (Kolb, 2012). Bu sayede ulasilan kavram ve temalarin
karsilagtirilmasi saglanmis, metodolojik veri ¢esitlemesi sonucunda bulgulari 6zetleme agamasi tamamlanmistir.

Verilerin analizinin diger basamaklarinda ise 0gretmenlerin PAB’larin1 ortaya c¢ikarmak ve PAB bilesenleri
arasindaki etkilesimi nicel boyutta belirlemek i¢in PAB haritalama yontemi dogrultusunda sirasiyla; derinlemesine
dogrudan PAB analizi, numaralandirma yaklagimi ve PAB haritalama analizi yapilmistir. Bu asamada 6ncelikle
veri toplama araglarindaki sorular ait oldugu PAB bilesenine gore ayrilmistir. Ayni bilesenleri igeren igerik
gbsterimi ve PAB goriisme sorular1 kendi igerisinde gruplanarak 5 boliime ayrilmistir. Ogretmenlerin sorulara
verdikleri yanitlar kendi bilesenine ait grup igerisinde analiz edilerek farkli bilesenlere yaptiklari atiflar ve bu
atiflarin ait oldugu diger bilesenler tespit edilmistir. PAC egitici egitimi alan ve almayan olmak tizere iki grup
olusturularak karsilastirmali olarak derinlemesine dogrudan PAB analizi yapilmistir. Ikinci asamada ise
numaralandirma yaklagimi kullanilmistir. Numaralandirma yaklasiminda PAB bilesenleri arasindaki baglantilari
sayisal olarak belirlemek i¢in her bir bilesenin etkilesime girdigi bilesenler ayr1 ayri sayilms, frekans ve yiizde
degeri olusturulmustur. Olusturulan frekans ve yilizdelik degerleri pentagon modeli kullanilarak sunulmustur (Park
ve Chen, 2012). Tim asamalar sonucunda PAB haritalama analizi tamamlanmistir. PAB haritalama analizi
sayesinde her iki gruptaki katilimcilarin PAB’lar1, hangi PAB bilesenine daha ¢ok odaklandiklari ve 6gretmenlerin
PAB bilesenleri arasindaki kurduklar1 zayif-giiclii baglantilar karsilastirilarak belirlenmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Nitel olarak yiiriitiilen ¢calismada inandiriciligi saglamak amaciyla uzun siireli etkilesim, veri ¢esitlemesi, derin
odakli veri toplama ve uzman incelemesi yontemleri kullamilmistir (Morse, 2015). Arastirmaci, dort hafta stiresince
O0gretmenlerle goriigmiistiir. Ayn1 zamanda haftada iki 6gretmen olmak iizere her biriyle ikiser saat goriismeler
sonucu toplam 16 saat siireyle ¢alismay yliriitmiis ve uzun siireli etkilesimi saglamistir. Ayn1 zamanda okul 6ncesi
ogretmenlerinin etkinlik planlart olusturmalart saglanarak diiglinme becerileri egitimi kapsamindaki yonelimlerini
incelemek araciligiyla derinlemesine veri toplanmistir. Yapilan ¢alismada arastirmaci, hem okul Oncesi
ogretmenlerinden etkinlik plani olusturmalarini istemis hem de PAB’a yonelik detayli goriisme sorularimm
yanitlamalarini istemistir. Kullanilan farkli veri toplama araglari sayesinde ulasilan verilerin birbirlerini dogrulayip
gecerlilik ve giivenilirligi yiikseltmesi amaglanarak veri ¢esitlemesi saglanmistir. Ayn1 zamanda ¢aligmada veri
toplama araci olarak belirlenen diisiinme becerileri egitimi PAB goriisme sorulari ve igerik gosteriminin tim
agamalarinda farkli uzman gériisleri alinmis ve bu sayede uzman incelemesi yapilmstir.

Calismada elde edilen sonuglarin aktarilabilirligini saglamak amactyla farkli noktalara dikkat edilmistir. Oncelikli
olarak ¢aligmanin aktarilabilirligi igin sonuglar dogrudan alintilar ile analiz edilerek ayrintili betimlenmistir.
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Aragtirmaci bu ¢alismada tutarlilik 61¢iitiinii saglamak adina olusturdugu veri toplama araglarini uzman goriislerine
sunmustur. Bunun yaninda pilot ¢aligma yapilarak tutarlilik kontrol edilmistir. Son olarak ele alinan 6lgiit ise
onaylanabilirliktir. Bu ¢alismada onaylanabilirlik 6l¢itiiniin saglanmasi igin katilimcilarin hazirladigi 6gretim
etkinlik planina ve diisiinme becerileri egitimi PAB goriisme sorularina verdikleri cevaplarda dogrudan alintilara
yer verilmistir. Aym1 zamanda ¢alisma sonucunda ulasilan sonuglarin, yorumlarin ve yargilarin onaylanabilir
olmasi igin verilerin ilk halleri bir uzmana sunularak teyit edilmistir. Giivenilirlik ve objektifligi saglamak
amaciyla Lincoln ve Guba (1985) tarafindan belirtilen ayrintili yontem tanitimi, yonteme gore veri gesitlenmesi,
zengin literatiir ve baska bir arastirmacinin siireci ve sonuglari incelemesi (dig denetim) yontemleri kullanilmistir.
Ayrica goriisme formunun ve uygulanabilmesi igin etik kurul izni alinmigtir.

Etik Konular

Calisma i¢in etik kurul izni alinmigtir. Katilimeilar ¢alisma ile ilgili bilgilendirilmis, goniillii katilimcilardan veri
toplanmis ve onay formu araciligiyla ¢alismaya katilim izinleri alinmastir.

Bulgular

Tiimevarimsal igerik analizi sonrasi ulasilan ilk bulgular Tablo 3’te yer almaktadir. Ogretmenlerin olusturduklar
tema ve kavramlarin kiyaslanarak, atiflar araciligiyla yorumlanmasinin ardindan katilimeilarin PAB haritalari
olusturulmustur. Olusturulan PAB haritalar1 karsilastirilarak analiz edilmistir.

Genel Egitim Pedagojisi

Katilimeilara igerik gosteriminde yer alan ilk soru genel egitim pedagojisine iliskindir. Buna gore P4C egitimi alan
ogretmenlerin siniflarinda ele aldigi diisiinme becerileri uygulamalarinda kendilerini yeterli hissederken, P4C
egitimi almayan Ogretmenlerin bu uygulamalarda kendilerini yetersiz hissettigi tespit edilmistir. Ayrica P4C
egitimi alan 6gretmenler daha ¢cocuk merkezli 6gretimsel stratejiler kullanirken P4C egitimi almayan dgretmenler
ise daha 6gretmen merkezli dgretimsel stratejilere bagvurma egilimindedirler. Bunun yaninda P4C egitimi alan
Ogretmenler egitimsel amaclarini biligsel gelisimi ve bilgiyi yapilandirma siirecini desteklemek olarak ifade
ederken, P4C egitimi almayan 6gretmenler daha ¢ok cocuklarin sosyal-duygusal gelisimine odaklanmislardir.

Tablo 3’e bakildiginda 6gretmenlerin yaptigt kavramsallastirmalar sonucunda, P4C egitimi alan okul dncesi
Ogretmenlerinin genel egitim pedagojisi baglaminda pozitif yonde 6gretmen yeterligine atifta bulundugu tespit
edilmistir. P4C egitimi almayan 6gretmenler ise diisiinme becerileri egitiminde dnemseyen ve gelismeye agik
Ogretmen olarak kavramsallastirmalarda bulunarak kendilerini bu alanda yeterli hissetmediklerini belirterek
negatif yonde ogretmen yeterligine atifta bulunmuslardir.

Elde edilen bulgularda P4C egitimi almayan Ogretmenlerin, ¢ocugun aktifligi kavramina atif yaparak ¢ocuk
merkezli siireclerden bahsettigi fakat bunun oldukg¢a simirli kaldigr kesfedilmistir. Diger yandan P4C egitimi alan
Ogretmenlerin ise diigiinme becerileri egitiminin kdkeninde yer alan sorgulama, problem ¢dzme ve iistbilissel
becerilerin gelisimine odaklandiklari tespit edilmistir. Fakat P4C egitimi almayan &gretmenlerin soru-cevap ve
ornek olay yontemine atifta bulunarak dgrenme siirecinde geleneksel dgretim yontemlerine bagvurdugu tespit
edilmigtir.

Baslangicta ilgi ¢ekici uyaran kullanip, uyaran iizerinde sorular yoneltip dikkat etmelerini saglayarak bilgiyi
almalarma ve kavramalarina yardimer olmaya calisirim. Sonrasinda cesitli sorularla konuyu derinlestirip
cocuklarin giinliik hayati ile iliskilendirip biling gelistirmelerini saglamaya ¢alisirdim (E1).

Cocuklarin oncelikle kendilerinin farkina varip benliklerini, duygularini, diigiincelerini tanimalar1
gerekmektedir. Ozellikle 6grenmenin en hizhi oldugu erken gocukluk yillarinda gocuga neyi bileceginden
ziyade nasil bileceginden yola ¢ikarak egitim siirecini gekillenir (H3).

Yukaridaki drnek alintilara gore E-1 ve E-2 dgretmen diistinme becerileri egitiminde bilgiyi yapilandirmaya atifta
bulunduklar1 tespit edilmigtir. Aynt zamanda dikkat, iligkilendirme ve derinlemesine diisiinmeye yonelik
kavramsallastirmalarda bulunmus ve goriisme siirecinde bu kavramlar1 6n planda tutarak ortaya ¢ikardiklari tema
ist biligsel beceriler olmustur. P4C egitimi almayan Ogretmenlerin ise ¢ocugun duygu ve diisiincelerini
destekleme, benliklerinin farkina varma bunun yaninda farkliliklar1 kabul etme ve farkliliklara karsi biling
olusturma konularina degindigi belirlenirken duyussal gelisime atifta bulunduklar1 tespit edilmistir.
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Tablo 3
Diistinme Becerileri Egitimine Dair Temalar ve Kavramlar

Soru

Tema ve Kavramlar

Anlamh ogrenme
Somutlastirma

P4C Egitimi Alan P4C Egitimi Almayan
- Bilgiyi yapilandirma
:§ Bilgiyi anlama, kabul etme, uygulama Duyussal gelisim
& Ogretmen yeterligi (+) Farkindalik, Empati
3 Mesleki deneyim, Uygulamada rehber rol, Aile katilim1  Cocuk merkezli yaklagim
':; Sorgulatici ogretim yontemleri Cocuk aktifligi
= Sorgulamaya dayali egitim, Probleme dayali egitim Geleneksel 6gretim yontemleri
I Yaparak-yasayarak 6grenme Soru cevap yontemi, Ornek olay yontemi
T Ust biligsel gelisim ‘ Ogretmen yeterligi (-)
S Dikkat ve motivasyon, Iligkilendirme Egitim konusunda yetersizlik
Derinlemesine diistinme
Degerler Bilginin yansimast
& Farkliliklar1 6nemseme Bilgiyi farkli ortamlarda kullanma
2 Bilingli olma Duygu ve diisiincelerin ifadesi
% Empati kurma Bilginin geligim alanlarin1 desteklemesi
3 Bilginin yansumast Kisilik gelisimi
T Bilginin tiim gelisim alanlarini desteklemesi Benlik olusumu
;% Bilgiyi giinliik yasamda kullanabilme Farkindalik kazanimi
§ Cocuk anlayislar1 bilgisi Olumlu sosyal iliskiler
~ Gelisimsel 6zellikler, On bilgi Cocuk anlayislart bilgisi
Hazirbulunusluk Geligim ozellikleri, Ilgi ve ihtiyaglar
Bilgiyi yapilandirma Biligsel hazirbulunusluk
= Algilama, Kavrama, Dikkat, Sorgulama Yasanti, Gelisimsel 6zellikler, Cocugun ilgi
= Sosyal geligim ve istekleri
S Olumlu iletisim Sosyal gelisim
=2 Farkindalik kazanimu Duygu ve diisiinceleri ifade edebilme
-ZE) T @ill}sel hazirbulunusluk Empati kurma, Farkindalik gelistirme
5 On bilgi ve deneyim, Geligim diizeyi Cevresel etkiler
go Kisisel 6zellikler Aile tutumlari, Sosyal gevre

Anlamli 6grenme
Somutlastirma, Iliskilendirme

Oégretim Stratejileri Bilgisi

Bilissel hazirbulunusluk

Dikkat ve merak, On bilgiler
Cocuk ilgisi ve ihtiyaclari
Egitimde sorgulayici yontemler
Problem ¢6zme yontemi
Sorugturma yontemi, P4C yaklagimi
Bilgiyi yapilandirma

Bilgiyi anlama ve kavrama
Ogretmen yetkinligi

Deneyim, Agik ve anlagilirlik
Siireci aktif kullanma, Aile katilimi
Ortam ve materyal se¢imi

Bilissel hazirbulunusluk

On bilgiler

Cocuk ilgisi ve ihtiyaglar
I¢-dis motivasyon

Geleneksel egitim yontemleri
Ornek olay ydéntemi, Soru cevap yontemi
Bilginin ¢ocuga aktarimi
Cocuk temelli anlay1s

Farkl1 bakis agisi

Dugsal faktorler

flgi ¢ekici uyaranlar

Akran etkilesimi, Aile katilimi

Aile iletisimi, Akran iliskileri, Oyun temelli
degerlendirme

Program yetkinligi
Kz Kazanim ve gostergelerin yetersizligi, Uygun kazanim Program yetkinligi
= segebilme Kazanim ve gostergelerin yeterligi
nE: Cocuga etkisi Cocuga etkisi
© Sorgulatma ve diisiindiirme, Duygu ve diisiinceleri ifade ~ Sosyal duygusal gelisim
2 edebilme Programin niteligi
a Programn niteligi Ogretmen yetkinligi
Uygun ydnergelere yer verme
Uygun strateji kullanimi
§ Soru-cevap yontemi, G6zlem, Goriisme
R % ‘S Bz.lgz'm.n yapilandirilmas: Uygun strateji kullanimi
v s Bilginin farkli ortamlara aktarimi .. .
= Lo Soru cevap yontemi, G6zlem, Anektod,
SEE Bilgiyi sorgulama Gériisme
< ’éo Alternatif degerlendirme 3
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Ogretmenlerin PAB’larinin Karsilastirilmasi

Caligmanin bu boliimiinde igerik gosterimi ve PAB goriisme formundaki sorulardan alinan yanitlar her bir PAB
bileseni baglaminda ayr1 ayr1 belirtilmis ve alt basliklar halinde asagida analiz edilerek yorumlanmaistir.

Amag ve Hedef Bilgisi (AMA). Ogretmenlerin icerik gosterimi ve PAB gériisme sorularina verdikleri yanitlarda,
P4C egitimi alan 6gretmenler konu 6zelinde diisiinme egitimi gerceklestirilirken ana amacin farkindalik gelistirme,
empati kurma ve biling gelistirme oldugunu belirtmislerdir. P4C egitimi almayan 6gretmenlerin ise bilginin
kullanim1 ve bilginin ifade edilmesine atifta bulunarak daha ¢ok egitimde sunulan bilginin giinliik yasamda
kullanimin1 amagladiklar1 gorilmistiir. Her iki gruptaki Ogretmenlerin ama¢ ve hedef bilgisine yonelik
kavramsallastirmalarinin birbirine yakin oldugu ve sosyal duygusal gelisime odaklandiklari tespit edilmistir.

Cocuklar nasil diisiinmeleri gerektigini ve degerleri erken cocukluk déneminde 6grenmeliler. Gelisimin en hizl
oldugu donem ve bu donemde ne kadar ¢ok deger ne kadar ¢ok bilgi 6grenirse ilerleyen yillara yansimasi o
kadar fazla olacaktir. Bu yillarda verilmeyen egitimin ilerleyen yillarda verilmesinin olduk¢a zorlasacagini,
ayn1 zamanda sayg1 ve empatinin 6nemli oldugunu, iletisimin temelini olusturdugunu diistiniiyorum (E3).

Cocuklarin erken yaslarda kazandig1 her beceri, i¢inde bulundugu diinyada yer edinmesini saglar. Dolayisiyla
cocuklart konu 6zelinde diisiinme becerileri egitimine dahil etmek duygu ve diisiincelerini ifade etmesine,
6grendiklerini farkli ortamlarda kullanabilmesine firsat taniyacaktir (H1).

E-3’iin kisilik gelisimine bagl olarak saygi ve duygudaslik kavramlarina odaklandigi, konu baglami 6zelinde
diigiinme becerileri egitiminin nedenini sorgularken siklikla degerler temasina atif yaptigi belirlenmistir. H-1 ise
gocugun yasama ayak uydurabilmesi, bunun topluma yansimalar1 ve ¢gocugun diisiincelerini ifade edebilmesinin
egitimin nedeni oldugunu 6ne stirmiistiir. Bu baglamda bilginin yansimasina atifta bulunuldugu gorilmiistiir.

Cocugun bir fikri igsellestirebilmesi i¢in o fikre maruz kalmasi, fikir {izerine diisiinmesi ve
hazirbulunuglugunun olmasi gerekmekte (E1).

Cocugun kiiciik yaslardan itibaren kendinin, diisiincelerinin, fiziksel dzelliklerinin farkina varmasi gerekmekte
ve bu nedenle ¢ocugun ilgi ve ihtiyaglarini 6n planda tutmaya ¢aligirnm (H3).

Bu ifadelerde; her iki gruptaki Ogretmenlerin diisiinme becerileri egitiminde amag¢ ve hedefleri belirlerken
ogrencilerin hazirbulunusluklarina, ilgilerine ve ihtiyaglarina degindigi goriilmektedir. Diisinme egitimi
gerceklestirilirken ¢ocugun verilecek bilgiye ait deneyimlerinin ve On bilgilerinin olmasi gerektigini
vurgulamiglardir. Konu 6zelinde diisinme becerileri egitimi yaparken ¢ocuklarin gelisim diizeylerine dikkat
edilmesi ve hedeflerin buna goére belirlenmesi gerektigini belirtmiglerdir. Mevcut kavramsallastirmalar
dogrultusunda tiim katilimcilarin amag ve hedef belirlemede cocuk anlayisiar: bilgisine atifta bulunmusglardir.

Giinlik yasamlarinda, hayatt boyunca kullanmalarin1 beklerim. Arkadas iliskilerinde ya da ilerde yetiskin
olarak bir ise baslayacaklarinda karsisindaki insanlar kendini tanitmasini istediginde bile bu 6grenmelerin
sonuglarini ve kendini rahat ifade edebilmenin olumlu yanlarini1 géreceklerini diigiintiyorum (E2).

Kisiligimizin temeli duygularimizdir. Duygularimiz sayesinde hisseder ve olumlu olumsuz diisiinceleri
olustururuz. Bu nedenle duygu, diisiince ve benliklerinin farkina varmalarini beklerim (H3).

Bu ifadelere gore P4C egitimi alan 6gretmenler, 6grenilenlerin diisiinme becerilerinin tiim gelisim alanlarinda
olumlu yanlarmin goriilebilecegini belirterek bilginin yansimasina atifta bulunmuslardir. P4C egitimi almayan
Ogretmenler ise 6grenmenin daha ¢ok bireysel boyutuna deginmis Ve kisilik gelisimine atifta bulunmusglardir.

Ogrenci Anlayislar Bilgisi (OAB). Okul dncesi dgretmenlerinin sectikleri konular 6zelinde ¢ocuklarin grenmede
yasayabilecekleri zorluklar, 6grenme siirecindeki ihtiyaglar1 ve gereksinimlerine yonelik bilgilerini igeren PAB’1n
bu bilegeninde tiim katilimcilarin kavramsallagtirmalarini dorder tema ¢ercevesinde yaptigl belirlenmistir.

Anlama ve algilama noktasinda zorluklar yasayabilirler. Anladiktan sonra ise kavrama noktasinda
zorlanabilirler. ... soyut bir kavram ve yasayip o duyguyu hissetmeden 6grenmek oldukea zor olabilir (E3).

Cocugun yakin ¢evresinin ve yasam alaninin ¢ocuk haklari konusunu nasil sorguladigi ve nasil yorumlama
bi¢imine sahip oldugu ve bunu ¢ocuga nasil yansittig1 ¢ok énemlidir. Bdyle bir yasanti gegirmeyen ve bilgisi
olmayan ¢ocugun dgrenmede zorluk yasayacagini diigiiniiyorum (H1).

Yukaridaki ifadeler, okul 6ncesi 6gretmenlerinin segtikleri konu baglaminda gocuklarin 6grenme sirasinda en gok
soyut kavramlarin &grenilmesinde ve algilanmasinda zorluk yasayabileceklerini gostermektedir. Fakat bunu
belirtirken farkli kavramlara deginmislerdir. P4C egitimi alan Ogretmenler 6grenci anlayislarinda zorlayici
faktorleri ifade ederken bilgiyi yapilandirma siirecine atifta bulunmuslardir. P4C egitimi almayan dgretmenler ise
kavramsallastirmalarini, 6grenmede yasanan zorluklar1 agiklarken biligsel hazir bulunusluk temasi ¢ergevesinde
olugturmuslardir. Her iki grup da soyut kavramlarin se¢ilmesine bagli olarak 6grenimsel zorluklarin
olusabilecegini ifade etmistir. Bu zorlugu, P4C egitimi alan 6gretmenler ¢ocugun bilgiyi yapilandirma siireciyle
iliskilendirirken, P4C egitimi almayanlar ise ¢ocugun biligsel olarak hazirbulunusluk diizeyine odaklanmiglardir.
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Duygularimizla ilgili diisiinme becerileri egitimi sirasinda o duyguyu tanimalarina ve daha 6nce bu duyguyu
hissetmelerine ihtiya¢ vardir. Ciinkii bu yas grubu ¢ocuklar1 soyut diisiinemez. Duygular hakkinda saglikli
diisiinceler olusturmalari i¢in o konuyla ilgili on bilgiye ihtiyaglar1 vardir (E2).

Oncelikle gocugun icinde dogup biiyiidiigii cevresi, sosyo ekonomik diizeyleri, cevresindeki bireylerim egitim
seviyeleri ve konu baglamindaki farkindaliklar1 ¢ocuklar i¢in 6nem teskil eden faktorlerdir (H1).

Ogretmenlere, ¢ocuklarin diisiinme becerileri egitiminde nitelikli dgrenmeler gerceklestirilebilmesi igin neye
ihtiya¢ duyulabileceklerine yonelik bilgi diizeylerini ortaya ¢ikarmak i¢in sorular sorulmustur. Her iki gruptaki
ogretmenler de dgrenme igin ihtiyaglarin oldugunu sdylemis ve bunlar1 detaylandirmistir. Dogrudan alintilarda,
katilimcilar, konu baglamlar1 6zelinde farkli iki tema olusturmus ve farkli kavramlara deginmislerdir. P4C egitimi
alan 6gretmenlerin ¢ocuk anlayislart bilgisine yonelik kavramsallastirmalarini biligsel hazirbulunugluk temasi
cercevesinde yaparken, PAC egitimi almayan 6gretmenler ¢cevresel etkilere atifta bulunmustur.

Ogretim Stratejileri Bilgisi (STR). Okul éncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerileri egitiminde kullandiklari
yontem ve stratejik yonelimlerini iceren PAB’1n bu bilesenine yonelik farkli bulgulara ulagilmistir. Bunlardan ilki
katilimcilarin egitimden 6nce ¢ocuklarin 6n bilgilere sahip olmasinin yaninda, ilgi ve ihtiyaglarina dikkat edilmesi
gerektigi ve egitimde cocuk merkezli yaklasimin etkin olmas1 goriisiiniin her iki grupta da aynihigidir. ikincisi ise
kullandiklar1 egitim stratejisi ve o6zel etkinliklerin farklilasmasidir. Onemli bir diger bulgu ise etkinliklere
katilimda kullanilan yollara yaptiklart atiflardir. Bu soru baglaminda P4C egitimi alan 6gretmenler deneyim ve
yeterlige vurgu yaparken P4C egitimi almayanlar daha ¢ok ¢evresel faktorlere yonelmislerdir.

Cocuklara sinif ve okul igerisinde verilen hak egitimde 6zellikle ¢ocuklarin drnek olay, problem ¢dzme gibi
daha ¢ok ¢ocuk merkezli ve cocugun motivasyonunun yiiksek oldugu egitim stratejilerine yer verilmesi gerekir.
Boyle bir ortamda, 6grenme ve 6gretme strateji asamalarini dikkate alarak, ¢ocugu aktif kildigim bir 6grenme
ortam hazirlarim (H1).

Belirttigim gibi konuyu ilgi ¢ekici hale getirecek uyaranlar ve yasayarak dgrenmelerini saglayacak ortamlar
hazirlarim. Ozellikle problem ¢dzme, sorugturma yapma ve P4C yaklasimina yonelik yontemler sinifimda
kullandigim yontemlerdir (E1).

P4C egitimi alan 6gretmenler nitelikli diisiinceler igin kullandiklar: stratejilerde P4C yaklasumina, sorusturma ve
problem  ¢ézme yontemine deginerek bu kavramlar ¢ercevesinde stratejilerini  agiklamiglardir.
Kavramsallagtirmalarindan yola ¢ikilarak egitimde sorgulayici yontemlere atifta bulunduklari tespit edilmistir.
Fakat P4C egitimi almayan 6gretmenlerin geleneksel egitim yontemleri temasi etrafinda stratejilerini agiklamis ve
ornek olay, soru-cevap yontemi gibi bilinen yontemlere yoneldiklerini belirtmiglerdir. Bu bulgular sonucunda
katilimcilarin etkinlikleri sirasinda kullandiklart yontem ve stratejilerin farklilagtigi goriilmektedir.

Burada akran etkilesimi ¢ok Onemli bu yiizden arkadaslarin1 goérerek ve arkadaglarmi katilimlari igin
gorevlendirerek katilmayan ¢ocuklarin katilimlarini saglayabilirim (H2).

Ogretim stratejileri bilgisi bileseni kapsaminda yamtlar ve 6rnek alintilara bakildiginda P4C egitimi alan
Ogretmenler 6gretmen yetkinligi temasma ve yaraticitliga atifta bulunduklari gériilmiistiir. P4C egitimi almayan
okul 6ncesi 6gretmenleri ise kavramsallastirmalarint daha ¢ok digsal faktorler temasi etrafinda yapmistir. PAC
egitimi alan 6gretmenlere benzer bir sekilde egitime tesvik ve katilim icin aile ile igbirliginin 6nemine de deginerek
daha ¢ok digsal faktorlere atifta bulunduklari tespit edilmistir. Bulgular sonucunda her iki grupta da 6gretmenlerin
yardimci1 kaynak ve yollara ihtiya¢ duyduklari fakat bunlar1 yaparken farkli yontemleri kullandiklar1 belirlenmistir.

Program Bilgisi (PB). Program bilgisi baglaminda ulasilan bulgulardan ilki, P4C egitimi alan ve almayan okul
Oncesi 6gretmenlerinin diigiinme becerileri egitimine yonelik kazanim ve gostergelerin yeterlik durumuna bakislari
farklidir. Ayrica P4C egitimi almayan Ogretmenlerin alan 6gretmenlere gére programda diisiinme becerileri
egitiminin nasil gergeklestirilecegine dair yonergelere yonelik bilgisi sinirlidir. Bulgulara bakildiginda P4C egitimi
alan 6gretmenlerin almayan 6gretmenlere gére program bilgisine daha ¢ok sahip oldugu belirlenmistir.

Evet verilmistir. Bunlar sosyal duygusal alan igerisinde yer almaktadir. Kendisine ait 6zellikleri tanitir, ailesiyle
ilgili 6zellikleri tanitir, kendine giivenir kazanimlarinin yeterli 6grenmeler sagladigini diisiiniiyorum (H3).

Hayir yeterince yer verilmedigini ve yetersiz oldugunu diisiiniiyorum. Diislinsel ve sorusturmaya yonelik
kazanimlara yer verilmelidir (E3).

P4C egitimi alan Ogretmenler program yetkinligine atifta bulunarak segtikleri konu baglaminda, diisiinme
becerileri egitimine yonelik uygun kazanimlara yer verilmedigini, P4C egitimi almayan 6gretmenler ise yeterli ve
uygun kazanimlara yer verildigini sdyleyerek bu kazanimlarin daha ¢ok sosyal-duygusal alanda yer aldigini ifade
etmislerdir. Aymi zamanda her iki gruptaki 6gretmenlerin ¢ocuga etkisi temasi cergevesinde sorgulama,
diisiindiirme ve sosyal-duygusal gelisim kavramlarina degindikleri goriilmektedir.

Programda net ve agik olarak diisiinme becerileri egitimi yonergeleri yok. Ayni zamanda ihtiya¢ oldugunu da
diistinmiiyorum ¢iinkii programin kendisi ¢ok esnek ve diisiinme becerileri egitimine uygun. Ogretmenlerin bu
asamada kendi bilgi ve deneyimlerini kullanarak planlama yapmasi gerekiyor (H3).

50



Okul 6ncesi 6gretmenlerinin diigiinme becerileri egitimine yonelik pedagojik alan bilgilerinin karsilastiriimasi

Hay1r programda diigiinme becerileri egitiminin nasil gergeklestirilecegine dair yonlendirmeler yok. Bu alanda
daha detayli ve aciklayict yonergelerin géreve yeni baslayan 6gretmenler ve ¢ocuklar i¢in etkili olacagini, ayni
zamanda egitimi nitelikli hale getirecegini diistiniiyorum (E3).

P4C egitimi alan 6gretmenler programda diisiinme becerileri egitimine yonelik yonergelerin olmadigini ve bu
alanda ¢aligmalar yapilmasi gerektigini ifade etmislerdir. Yukaridaki dogrudan alintilarda E-3, programda uygun
yonergelere yer vermenin deneyimi az olan 6gretmenlere katkis1 olacagini ve egitimi nitelikli kilacagini belirterek
programin niteligine atifta bulunmustur. P4C egitimi almayan Ogretmenler ise farkli olarak programdaki
yonergeler konusunda bilgilerinin olmadigini belirtmislerdir.

Ol¢me ve Degerlendirme Bilgisi (ODB). PAB’1m bu bileseninde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin icerik gosterimi ve
PAB goriisme sorularina verdikleri yanitlarda P4C egitimi alan 6gretmenlerin 6l¢me ve degerlendirme bilgilerini
iic tema altinda, P4C egitimi almayan 6gretmenlerin ise bilgilerini tek tema altinda ifade ettikleri goriilmiistiir.

Portfolyolar, gbzlemler, anektodlar ve sistematik degerlendirmeler siklikla bagvurdugum 6lgme-degerlendirme
tekniklerindendir (H2).

P4C egitimi almayan 6gretmenler 6lgme ve degerlendirmede daha ¢ok konuya ve ¢cocuga gore bir degerlendirme
yontemi sectiklerinii ve smiflarinda daha ¢ok gozlem, soru-cevap, anektod kaydi ve goriisme yontemlerini
kullandiklarini ifade etmislerdir. P4C egitimi almayan 6gretmenlerin ise bu bilesendeki bilgilerini uygun strateji
kullanimi temasi altinda, geleneksel dlgme ve degerlendirme uygulamalarina bagvurduklar: belirlenmistir.

Sinif icerisinde ya da sinif diginda davranislarini gézlemleyerek ayni zamanda ailelerle iletisimde kalarak tiim
yonleriyle 6grenmenin ¢iktilarini belirleyebilirim (E2).

Goriisme, gézlem ve oyun temelli degerlendirme yontemleriyle cocuklarin 6grenmelerini degerlendiririm. Ayni
zamanda ¢ocuklarin smif icerisinde arkadaslariyla iletisimdeyken 6grendiklerini uygulayip uygulamadiklarina
dikkat ederek siklikla tizerine diisiiniip sorgulayacaklar1 ortamlara dahil etmeye ¢alisarak gdzlem yaparim (H2).

P4C egitimi alan dgretmenlerin diisiinme becerileri egitiminde 6l¢me ve degerlendirme bilgilerini ifade ederken
kullandiklar1 stratejileri ¢esitlendirerek alternatif degerlendirme yontemlerine de atifta bulunduklari
gdriilmektedir. Olgme ve degerlendirme yontemlerinde siklikla uygun strateji kullaniminin dneminden bahsederek
yontemin ¢ocuga gore olmasinin egitimin degerlendirmesini nitelikli kilacagini belirtmiglerdir. P4C egitimi alan
Ogretmenlerin P4C egitimi almayan Ogretmenlerden farkli olarak geleneksel Olgme ve degerlendirme
yontemlerinin yaninda alternatif degerlendirme yontemlerini de kullandiklar1 tespit edilmistir.

Ogretmenlerin PAB Haritalarimin Karsilastirilmasi

PAC egitimi alan ve almayan 6gretmenlerin diisinme becerileri egitiminde ele aldiklar1 konu baglaminda PAB
bilesenleri arasindaki etkilesim ve degisimi gosteren PAB haritalart Sekil 1’de sunulmustur.

P4C Egitimi Alan PAC Egitimi Almayan

1

AMA 29/82 (35%)

AMA 27/63 (43%)

OAB 31/82 (38%) ;?;:u OAB 28/63 (44%)
STR 12/82 (15%) e STR 5/63 (8%)
PB 5/82 (6%) o PB 2/63 (3%)
ODB 5/82 (6%) 24 ODB 1/63 (2%)

Sekil 1. Ogretmenlerin PAB haritalarmin karsilastirilmasi
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Sekil 1’e gore birbiriyle en fazla etkilesime giren bilesenlerin P4C egitimi alan 6gretmenlerde AMA-OAB (%26),
P4C egitimi almayan 6gretmenlerde AMA-OAB (%33) oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda P4C egitimi alan
ogretmenler OAB (%38), almayan 6gretmenler OAB (%44) bilesenini diger bilesenlerle etkilesime sokarak one
cikarmislardir. Aralarindaki etkilesimin giiglii oldugu diger bilesenler ise her iki grupta da Ogrenci Anlayislar
Bilgisi (OAB) ve Ogrenci Stratejileri Bilgisi (STR) bilesenleridir. Her iki grupta da Ama¢ ve Hedef Bilgisi (AMA)
AMA-PB (%5) etkilesiminin egitimi alan 6gretmenlerin AMA-PB (%12) etkilesimine oranla ¢ok daha zayif
baglantrya sahip oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin Ogrenci Stratejileri Bilgisine (STR) yénelik etkilesimine
bakildiginda P4C egitimi alan gretmenlerin ODB-STR (%9) ve almayan 6gretmenlerin ODB-STR (%2) bilesenleri
arasinda ikili baglanti oldugu tespit edilmistir. Ancak P4C egitimi alan 6gretmenlerin almayan dgretmenlere oranla
Olgme ve Degerlendirme Bilgisi (ODB) ile daha giiclii bir etkilesime girdigi goriilmektedir. Aym1 zamanda P4C
egitimi alan 6gretmenlerin STR-PB (%2) etkilesiminde az da olsa kargilikli baglant1 oldugunu goriilirken, P4C
egitimi almayan dgretmenlerde bu bilesenler arasinda yok denecek kadar az bir etkilesim oldugu goriilmektedir.
Bununla baglantili olarak P4C egitimi almayan &gretmenlerin Program Bilgisi (PB) bileseninde karsilikli
etkilesiminin diger bilesenlerden ¢ok daha az oldugu goriilmektedir. Ogrenci Stratejileri Bilgisi (STR) bileseniyle
oldugu gibi Ol¢me ve Degerlendirme Bilgisi (ODB) bileseniyle de arasindaki etkilesimin yok denecek kadar az
oldugu goriilmektedir. Her iki grupta da en az oranda etkilesime sahip bilesenin PB (%3) ve ODB (%2) oldugu
fakat P4C egitimi almayan 6gretmenlerde bu iki bilesenin ¢ok daha zayif ikili baglantilara sahip oldugu tespit
edilmistir. Son olarak P4C egitimi alan dgretmenlerin P4C egitimi alan dgretmenlerden farkli olarak tiim PAB
bilesenlerini etkilesime soktugu ve pentagon modelini tamamladigi belirlenmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada, P4C egitici egitimi alan ve almayan okul 6ncesi 6gretmenlerinin disiinme becerileri egitimine
yonelik PAB’lar1 karsilastirilarak incelenmistir. incelemeler sonucunda, P4C egitimi alan dgretmenlerin bilgiyi
yapilandirma Ve iist biligsel gelisime vurgu yaptiklar1 goriilmiistiir. P4C egitimi almayan 6gretmenlerin ise ¢ocuk
merkezli anlayisin yaninda daha ¢ok duyussal gelisime vurgu yaptigi ortaya ¢ikmustir. Literatiire bakildiginda
aragtirmacilarin diisinme becerileri egitimini farkli becerilerle iliskilendirdigi goriilmektedir (Karadag ve
Demirtag, 2018; Burroughs ve Tungdemir, 2017). Arastirmacilarin bazilarinin diisiinme becerileri egitiminde
yalnizca biligsel becerilere odaklanirken bazilarinin ise bilis 6tesi beceriler ve duyussal becerilere odaklandigi
goriilmektedir (Moseley, Elliot, Gregson ve Higgins, 2005). Ayni zamanda elde edilen bulgular neticesinde okul
Oncesi Ogretmenlerinin diigiinme becerilerine 6nem verdigi ve bu egitime yonelik tutumlarinin olumlu oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda ulusal literatiiriin, okul 6ncesi 6gretmenlerinin diisiinme becerilerine dair olumlu
tutuma sahip oldugu sonucunu dogrulayici nitelikte oldugu goriilmektedir (Akbaba ve Kaya, 2015; Soydan ve
Dereli, 2013). Ogretmenlerin olusturduklari kavramsallagtirmalar sonucunda P4C egitimi alan okul oncesi
Ogretmenler genel egitim pedagojisi baglaminda pozitif' yonde ogretmen yeterligine, PAC egitimi almayan
ogretmenler ise negatif yonde 6gretmen yeterligine atifta bulunmusglardir. Caligmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin
diistinme becerileri egitiminde yeterlik baglaminda diistincelerinin farklilagmasindaki temel nedenin aldiklar1 P4C
egitimi oldugu soylenebilir. Bu alanda yapilan birgok ¢alisma P4C egitimi almayan dgretmenlerin negatif yonde
Ogretmen Yeterligine yaptiklar atifin, diiglinme becerileri egitimine yonelik aldiklari egitimin yetersizligiyle
baglantili oldugunu ortaya koymustur (Birbili, 2013; Koyuncu, 2020; Demissie, 2015). Bu sonug literatiirden
ulagilan, 6gretmenlerin egitimde etkili ve yeterli olmalari i¢in nitelikli egitim almalar1 gerektigine yonelik
sonuglar1 desteklemektedir (Loughran ve dig., 2004). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin genel egitim pedagojisine
yonelik tutumlarina bakildiginda P4C egitimi alan 6gretmenler egitimde daha sorgulayict ogretim yontemleri
kullanirken P4C egitimi almayan dgretmenlerin diisiinme becerilerinde daha geleneksel yontemlere basvurdugu
tespit edilmistir. P4C egitimi almayan Ogretmenlerin kullandiklar1 yontemlerin daha geleneksel kalmasinin
diisiinme becerileri egitiminde kendilerini yetersiz hissetmeleriyle birebir baglantili oldugu diisiiniilmektedir ve bu
diisiince mevcut literatiirle uyusmaktadir (Cayir ve Akkoyunlu, 2016; Newell-Jones, 2012).

P4C egitimi alip almama durumlarina gore gruplandirilan okul dncesi 6gretmenlerinin PAB bilesenleri 6zelinde
diigiinme becerileri egitiminde amag ve hedef bilgilerine yonelik olarak ¢ocuk anlayiglar: bilgisine ve bilginin
yansimasmna atifta bulunduklari belirlenmigtir. Egitimin amaglarindan bahsederken siklikla ¢ocuk merkezli olma
ve bilgiyi yapilandirarak farkli ortamlara yansitmaya deginmislerdir. Bu durum ozellikle bilgiyi yapilandirmada
ve egitim uygulamalarindaki temel beklentilerde ortak bir anlayisa sahip olundugunu gostermektedir (Larimore,
2020). Elde edilen sonuglar P4C egitimi alip almama durumunun ¢aligmaya katilan 6gretmenlerin amag ve hedef
bilgisinde belirgin farkliliklar olusturmadigim géstermistir. Ogretmenler yapilan ¢aligmalara benzer olarak daha
¢ok sosyal duygusal gelisim alanmi ¢er¢evesinde diisiinme becerileri egitimine yonelik hedeflerini belirtmislerdir
(Fisher, 2005; Sternberg ve Grigorenko, 2002). P4C egitimi alan Ogretmenler ¢ocuklarin &grenmede
yasayabilecekleri zorluklarda bilgiyi yapilandirmaya, nitelikli 6grenmelerde duyabilecekleri ihtiyaclarda ise
bilissel hazirbulunusluga atif yapmislardir. P4C egitimi almayan 6gretmenler alanlardan farkli olarak zorluklari
ifade ederken bilissel hazirbulunusluga, ihtiyaglari ifade ederken ise ¢evresel etkilere atifta bulunmustur. Benzer
olarak diisinme becerileri egitimine yonelik herhangi bir egitimi programina dahil olmayan 6gretmenlerin
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tutumlarini inceleyen c¢aligmalarin sonuglarinda &gretmenlerin siklikla c¢evresel etkilere atifta bulunuldugu
goriilmektedir (Sa-U ve Abd-Rahman, 2008). Bu sonuglar kapsaminda P4C egitimi alan 6gretmenlere gore,
ogrenci anlayislar1 bilgisine yonelik olarak egitimde biligsel yapinin ¢ocuk i¢in daha biiyiik dneme sahip oldugu,
P4C egitimi almayan &gretmenlerin ise bilissel siire¢ yaninda sosyal cevreye de odaklandig1 sdylenebilir. Ilgili
literatiire bakildiginda diisiinme egitimi yaklagimlarinin ¢ocuklarda biligsel becerileri ve siiregleri gelistirmeye
yonelik hazirlandig1 goriilmektedir (Droit, 2014; Akman ve Sahin, 2018). Bu farkliligin sebebinin P4C egitimi
alan 6gretmenlerin aldiklar1 egitim programu igerisinde siklikla diisinme becerilerini gelistirici stratejilere
bagvurmasi nedeniyle biligsel gelisime agirlik vermesi oldugu diistiniilmektedir. Ayn1 zamanda her iki grupta da
ogretmenlerin diisiinme becerileri egitiminde g¢ocuklarin egitim &ncesi On ihtiyaglart noktasinda anlamli
ogrenmeye atif yaptiklari goriilmiistiir. Bu noktada 6gretmenlerin diisiinme becerileri egitiminde ele aldiklari
konularin soyut kavramlar olmasi nedeniyle etkinlik planlarinda somutlastirma ve iliskilendirmeye siklikla vurgu
yaptiklar1 goriilmiistiir. Ogrenci anlayislar1 bilgisinde dgretmen gériisleri temelinde ulasilan sonuglar mevcut
literatiirle tutarhidir (Siegler ve Wagner-Alibali, 2005; Daglioglu ve Cakir, 2007). Calisma bulgularinda her iki
gruptaki katilimeilarin diisiinme becerileri egitimi kapsaminda 6gretim yontem ve stratejilerinin, kullandiklar
yontemlerin ve Ogretimde dikkat ettikleri noktalarin birbirinden farklilastigi goriilmektedir. Bu bulgulara
bakildiginda literatiirle baglantili olarak P4C egitimi alan dgretmenlerin diisiinme becerileri egitiminde aldiklari
egitim nedeniyle programlarinda sorgulayict egitim yontemlerine bagvurdugu, P4C egitimi almayan 6gretmenlerin
ise bilgi eksiklikleri nedeniyle bu konuda yetersiz kaldiklar1 diisiiniilmektedir (Hashim, 2004; Siddiqui ve dig.,
2015). Nitekim bu durumun P4C egitimi almayan Ogretmenlerin diigiinme becerileri egitiminde kendilerini
yetersiz hissetmesi ve program bilgilerindeki yetersizlikle dogrudan iliskili oldugu diisiiniilmektedir. Park ve
Oliver (2008) 6gretmenlerin farkli egitim stratejilerini ¢ocuklara sunabilmesi, degerlendirmeler ve sorgulamalar
yaptirabilmesi, Ogrencilerin 6grenmelerini kolaylastirabilmesi igin farkli egitimsel bilgi tiirlerine ihtiyaglari
oldugunu belirtmistir.

Katilimcilarin program bilgisine yonelik bulgular1 ele alindiginda, her iki grupta da program bilgisinin yeterli
diizeyde olmadigi fakat P4C egitimi alan &gretmenlerin almayanlara gore diisiinme becerileri egitimine dair
yonergelere yonelik bilgiye daha ¢ok sahip oldugu ve program bilgisi bilesenini diger PAB bilesenleriyle daha ¢ok
etkilesime soktugu goriilmektedir. Erken ¢ocuklukta diisiinme becerileri egitimine yonelik birgok ¢alisma, etkin
O0grenme ortamlar1 i¢in egitime program materyallerinin entegre edilmesi gerektigini savunmustur (Dwyer,
Kelcey, Berebitsky ve Carlisle, 2016; Neuman ve Danielson, 2021). Dolayistyla her iki grup i¢in mevcut bulgular,
literatirin  program bilgisi beklentisini kargilamamaktadir. Bu beklentinin yaninda, yapilan c¢aligmalar
Ogretmenlerin hangi bransta olursa olsun program bilesenlerini egitimlerine dahil etmede yetersiz olduklarini da
gostermektedir (Cohen ve Yarden, 2009; Friedrichsen ve dig., 2009). Bu durumun nedeninin yetersiz program
bilgisi, programla iliskilendirmede yetkinlik sorunlar1 ve program bilesenlerine yeterli 6nemi vermeme oldugu
digiiniilebilir. Ayn1 zamanda P4C egitimi alan 6gretmenlerin program bilgisine dair ortaya ¢ikardigi bulgular
O'Riordan’in (2013) Ogretmenlerle yiiriittiigii doktora tezinde elde ettigi bulgularla benzerdir. Olgme ve
degerlendirme bilgisi bilesenine yonelik caligma bulgularda, P4C egitimi alan Ogretmenlerin Glgme ve
degerlendirmeye bagli hedeflerinden bahsederken bilgiyi yapilandirmaya, uygun strateji se¢imi ve alternatif
degerlendirme yontemlerine P4C egitimi almayan dgretmenlerin ise yalnizca uygun strateji segimine atif yaptiklar
tespit edilmistir. Alinan P4C egitiminin 6gretmenleri akil yiiriitme ve sorgulamaya dayali yontemlere daha ¢ok
yonlendirdigini gostermistir (Siddiqui ve dig., 2015; Scholl, Nichols ve Burg, 2016). Nitekim mevcut literatiir
Ogretmenlerin  0lgme ve degerlendirmeye yonelik yontem bilgisine sahip olmasmin egitimin etkin
degerlendirilmesi i¢in 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Abell, 2008; Park ve Oliver, 2008). Bunun yaninda P4C
egitimi alan 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme bilgisi bileseni kapsaminda diger bilesenlerle daha ¢ok
etkilesime girdigi fakat mevcut literatiire gore istenilen diizeyde olmadigi goriilmektedir. Bu etkilesimdeki
farklilasmanin nedenine bakildiginda, P4C egitiminde degerlendirme asamalarinin ¢ok yonli olmast ve klasik
degerlendirme yontemlerinden ayrigsmasi goz 6niinde bulundurulmalidir. Calisma sonuglarina benzer olarak Park
ve Chen (2012) dgretmenlerin program ve degerlendirmeye yonelik bilgilerini egitim programlarina dahil etmede
yetersiz olduklarini belirtmistir. Ayn1 zamanda mevcut ¢aligmanin P4C egitimi alan 6gretmenler 6zelinde, Yilmaz
ve Benli'nin (2011) c¢aligmasinda belirttigi dgretmenlerin alternatif degerlendirme yontemlerine ydnelik
bilgilerinin olmadig1 gorisiiyle farklilastign goriilmektedir. Belirtilen tiim sonuglara ek olarak iki gruptaki
katilimcilarin da AMA-OAB-STR bilesenleri arasinda en kuvvetli etkilesimin oldugu ve diisiinme becerileri
egitimini planlarken siklikla bu bilesenlere bagvurduklari tespit edilmistir. Bu bulgu literatiirdeki benzer
caligmalarin bulgularin1 desteklemektedir (Park ve Chen, 2012; Aksam ve Kutluca, 2021). Diger yandan P4C
egitimi almayan 6gretmenlerin tiim PAB bilesenlerini birbiriyle etkilesime sokamadig1 ve sahip olduklar1 bilgileri
etkinlik planlarina yansitamadiklar1 goriilerek PAB’larinin sinirlt oldugu sonucuna ulagilmstir.
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Sonuclar

Tartigma neticesinde elde edilen veriler 15181nda, ulagilan sonuglar maddeler halinde asagida sunulmustur:

1.

2.

Diistinme becerileri egitiminde P4C egitimi alan 6gretmenlerin kendilerini yeterli hissederken P4C
egitimi almayan dgretmenler kendilerini yeterli hissetmemektedir.

Diisiinme becerileri egitiminde her iki grupta da programa yonelik bilgi yetersizdir fakat P4C egitimi alan
Ogretmenlerin almayan 6gretmenlere gore egitimi nasil gerceklestirecegine dair yonergelere daha ¢ok
hakimdir.

Olgme ve degerlendirme siirecinde P4C egitimi alan ve almayan dgretmenlerin uygulamalar1 birbirine
yakindir. Fakat P4C egitimi alan &gretmenler alternatif degerlendirme yontemlerine daha ¢ok
basvurmaktadir.

P4C egitimine sahip olan katilimcilarin PAB haritalarinin daha dengeli bir bilesen etkilesimi olusturdugu
ortaya ¢ikmistir.

PAB haritalarindaki bilesenler arasindaki en giiclii etkilesim AMA ile O4B arasindadir. Bu durum,
egitimin uygulanmasi ve planlanmasinda bu iki pedagojik aracin temel alindigini gostermektedir.

P4C egitimi almayan dgretmenler diisiinme becerileri egitiminde PB-STR ve PB-ODB arasindaki ikili
baglantiy1 kuramamistir. Bu durum P4C egitimi almayan dgretmenlerin, belirtilen bilesenleri diisiinme
egitimine dahil etmede yetersiz olduklarini géstermektedir.

Oneriler

Bu calisma kapsamindaki tartigilarak ulasilan sonuclar 1s18inda, farkli baglamlar g6z 6niinde bulundurularak
belirlenen oneriler asagida maddeler halinde sunulmustur:

1.

P4C egitiminin dgretmenlerin PAB’larin1 farklilastirip farklilagtirmadigini belirlemek amaciyla segilen
bir konu alani iizerinden 6gretmenlerin planlama yapmalar: istenerek sinif igi uygulamalar1 gézlem
yoluyla incelenebilir.

Calisma sonucunda P4C egitimi almayan &gretmenlerin diigiinme becerileri egitiminde kendilerini
yetersiz hissettikleri tespit edilmistir. Bu nedenle hizmet 6ncesi ve hizmet sonrast dénemde 6gretmenlere
diisiinme becerileri egitimine yonelik egitici egitimi alma firsat1 saglanabilir.

Calismada P4C egitiminin okul oncesi Ogretmenlerinin diisiinmeye yonelik PAB’larmi destekledigi
sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle Cocuklar I¢in Felsefe egitimi 6gretmenlerin lisans ya da yiiksek lisans
programlariyla biitiinlestirilebilir.

Bu calisma okul dncesi dgretmenleriyle yapilmigtir. Gelecekteki calismalar farkli seviyelerdeki okul
oncesi Ogretmen adaylartyla ya da farkli kurum tiirlerinde c¢aligsan &gretmenlerle yine karsilastirmal
olarak yapilabilir.

Bu g¢alismada diisinme egitimi olarak P4C egitimi temel alinmistir. Diger ¢alismalarda 6gretmenlerin
farkli diigiinme egitimi programlarina yonelik PAB’lar1 karsilastirmali olarak incelenebilir.

Calismada ogretmenlerin program ve olgme-degerlendirmeye yonelik bilgilerinin yeterli olmadigi
sonucuna ulasilmistir. Buna bagli olarak 6gretmenlere programi ve dlgme-degerlendirme siireglerini
Ogretimlerine nasil dahil edeceklerine yonelik hizmet igi egitimler verilebilir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda herhangi bir potansiyel ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.

Mali Destek

Mevcut ¢aligsma icin herhangi bir kamu veya ticari fon kurulusundan herhangi bir hibe alinmamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu calisma, Istanbul Aydin Universitesi Etik Kurulunun 14/07/2021 tarihli ve E-
88083623-020-18301 say:ul karar ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Oz

Opgretim {iyelerinin egitim yonetimi yiiksek lisans ve doktora programma devam edenlerden
beklentilerinin incelendigi bu arastirma 2020-2021 akademik doneminde Ankara’da dort devlet
liniversitesinde gorevli 12 6gretim iiyesi ile yiirtitiilmistiir. Nitel aragtirma yonteminde olgubilim
deseni kullanilan aragtirmada, veriler arastirmacilarin gelistirdigi yar1 yapilandirilmig goriisme formu
ile toplanmus olup ¢6ziimiinde igerik analizi kullanilmistir. Aragtirmada 6gretim tiyelerinin lisanstistii
ogrencilerden ders, yeterlik, tez donemindeki ve bireysel beklentileri, 6grencilerle iletisim kanallari,
ogrenci tipleri ve siiregte yasanan sorunlar ele alinmistir. Arastirma bulgularia gore dgrencilerin
Ogretim tyeleri ile uygun zaman diliminde uygun yontemle iletisim kurmalari 6nemlidir; az okuma,
etik ihlal, zaman yonetme, derse devam saglama, eksik motivasyon, ogretim iiyesi ve Ogrenci
iletisimi, nitelik, kaynaklarin yetersiz olmas: gibi faktorlerin lisansiistii egitimde sorun olusturmasi
gibi sonuglara ulagilmistir. Ayrica lisansiistii egitime devam edebilmede gérev yapilan kurumun izin
konusunda desteginin saglanmasinin 6nemi ortaya konmustur. Aragtirmada lisansiistii derslerin
¢esitliliginin artirilmasi 6nemlidir; ayrica dogru iletisim kanallarinin kullanilmasi, lisansiistii egitime
gereken zamanin ayrilmasi gibi oneriler sunulmustur.
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Examining The Expectations of Lecturers From Graduate Students”

Abstract

This research, which examines the expectations of academics from those who continue their Educational
Administration master’s and doctorate programs, was conducted with 12 academics working at four
state universities in Ankara in the 2020-2021 academic year. A qualitative research method,
phenomenological design and an interview guide developed by the researchers were used. To analyze
the data content analysis was applied. Academics expressed their opinions on the lectures, coursework
period through personal expectations, communication methods with students, the characteristics of
graduate students, and problems of the graduate education. In this research, it is revealed out that
graduate education problems are communication styles with academics, less reading, ethic rules,
managing time, attending courses, insufficient motivation, relation between the students and
academicians, lack of courses that focus on practice, lack of course variety. In addition, the significance
of providing organization support where students work in order to continue graduate education has been
revealed. In the research, increasing the number of courses is important; besides, using the right
communication channels, and allocating the necessary time for graduate education were suggested.
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Extended Abstract
Introduction

People attend graduate education due to reasons such as employment expectations, field change, new professions,
and orientation to the academic field (Tonbul, 2008). At the same time, graduate education ensures individuals
with ability for investigating the social relations and the norms guiding these relations. The graduate program
provides skills for students to improve the relations and change them when needed, while contributing to the
formation of an information community and maintaining it by introducing scientific, technological, social or
cultural developments of the field (Yiiksekdgretim Kurulu [YOK], 2010). Educational administration is a branch
of science and practice that examines administrative phenomenon in education; tries to comprehend
administrative facts regarding educational organizations (Ozdemir, 2018). Turkey is an important country in
which scientific information is transferred frequently in educational administration field (Turan & Sisman, 2013).
Expectation expresses the belief that a definite level of struggle will lead to a definite level of performance.
Prospect theory attributes the tendency to exhibit a certain behavior to the attractiveness of behavior
consequences and the power of expectations regarding the results (Robbins & Judge, 2019). Many academics
are influential in the important choices of their students. Students have certain expectations from academicians.
Likewise, the academicians also have some expectations from the students for ensuring the permanence of the
process correctly. After the review of the literature, it is seen that studies on the expectations of the Educational
Administration graduate program students from the lecturers are found but limited number of studies are found
on lecturers’ expectation from the students. Therefore, the aim of this study is to examine the lecturers’
expectancy from the students that attend Educational Administration masters or doctorate programs.

Method

This qualitative study is in phenomenological design. Through interviews, the expectations of the lecturers from
the graduate program students were gathered. The subject discussed is the expectancies of the lecturers from the
students in the program and their experiences related to the subject. The study group includes 12 academicians
who work in four different state universities in Ankara in Educational Administration Department during 2020
and 2021 academic year. The sample was determined by using the maximum variation. Variables such as higher
education institution of the participants, gender of the participants, the presence of administrative duties,
seniority, years of service. In the study, interview technique was used for collecting the data. Data collection was
conducted through a semi-structured interview guide developed by the researchers. Questions were determined
in order to reveal the expectations of the lecturers from the graduate students, which is the aim of the research.
For analyzing data content analysis was used.

Findings

In the category of academicians’ expectancy from graduate students during the coursework period, readings
related to the field, participation in classes, qualified homework and presentations, communication with the
lecturer, sustainable motivation, attendance, fulfillment of the responsibilities on time, allocating sufficient time
for graduate education, communication with other students, scientific research and reporting techniques are
among the prominent codes. Reading a lot, knowledge of scientific research and reporting techniques, knowledge
of national and international literature, following innovations regarding the field and preparation process are seen
among the prominent codes during the qualifying exam stage In the category of lecturers’ expectations from the
students in the dissertation process, communication with the advisor, working style, knowledge of scientific
research and reporting techniques, following ethical rules, determining the thesis topic are among the prominent
codes. Academicians evaluated their individual expectations from graduate students as communication-related
expectations and academic expectations. E-mails, face-to-face meetings, online conversations, phone calls and
WhatsApp/ text messages were used as the communication methods of faculty members with graduate students.
Academicians evaluated the communication process of with students in the categories of coursework period and
dissertation period. In terms of the frequency of interviews, when needed, once a month, at the beginning and at
the end of the semester are the prominent codes. In the thesis period, the codes emphasized are when needed, per
month, per week and per day. Academicians evaluated the problems of graduate education as problems related
to students, lecturers, and the field. They evaluated the types of graduate students based on the character traits of
the people attending the program, their academic characteristics, and their gender. Academicians evaluated that
their colleagues should have some qualifications such as teaching, counseling, and character traits.

Discussion and Conclusion

Almost all of the faculty members can be reached by keeping the communication channels open whenever
students need them is a strong step for rising the quality of the graduate education process and to make the
process comfortable and productive for the students. This finding supports the view in the study conducted by
Sezgin, Kiling, and Kavgaci (2012) that students generally use all communication channels in the process, but
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they prefer face-to-face communication in line with the appropriate conditions. Graduate students are expected
to be ethical. Faculty members emphasize individual expectations such as motivation, patience, resilience,
respect, and sharing knowledge. In the research conducted by Tonbul (2008), similar to this study’s findings, the
most important criteria for the instructional performance of students and faculty members found to be creative
and critical thinking skills and accessibility for students and allocating time for students. Parallel to these, the
following suggestions are given; different criteria may be involved in the selection of graduate students; in this
way, both qualified students can be selected and the number of students per faculty member can be reduced, time
allocated to students can be increased and better quality can be provided. The variety of courses in the field can
be increased by making content arrangements. Besides the skills and abilities of graduate students, guidance can
be provided in their career planning. By creating opportunities for faculty members to spend time with students
outside of the classroom, opportunities can be created to teach graduate students academic style and behavior.
The research can be conducted regarding different state and private universities, in different departments and in
different provinces, so that new information and experiences can be provided by conducting comparative
research related to program’s requirements, the academicians’ expectancy from program participants.
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Giris
Universiteler bilginin iiretildigi, iiretilen bilgilerin toplumla paylasildig1, giincel ve elestirel yaklasimlarin yer
aldig1 kurumlardir (Y1lmaz, 2017). Universitelerin amaci genis kapsamli ve nitelikli arastirmalara odaklanma,
egitim ve 6gretim yapma, evrensel boyutta nitelikli insan giicii yetistirmedir. Bu baglamda {iniversite {iretilmis
olan bilgileri yeni nesillere aktarmakla beraber ayn1 zamanda yeni ve farkl fikirler ve bilgiler de iireterek sosyal,
siyasal, ekonomik ve kiiltiirel baglamda toplumun yasam niteliginde artig saglamaktan sorumludur (Aydin ve
Uysal, 2014). Bu dogrultuda iiniversitelerde bilimsel bilgi {iretim asamasinda lisansiistii egitimin 6neminin
biiyiik oldugu ifade edilebilir. Bu egitimin 6nemini artiran bir diger husus bilgiye sahip olmanin gliniimiizde ne

kadar 6nemli oldugunun farkinda olarak bireylerin ve bdylelikle toplumlarin daimi bir rekabet i¢inde olmalaridir
(Kahraman ve Tok, 2016).

Lisansiistii egitim, bilim yapma konusunda motive kisileri gelecege hazirlama ve iilkenin bilim yapma
politikasinin yiiriitiilme siirecindeki en 6nemli unsurlardan birisidir. Lisansiistii egitimin en dnemi amaci bilgi
tiretebilen, tirettigi bilgiyi uygun sekilde uygulayan, sorgulayici bir yaklagimla sorunlari ¢ozebilecek yetenege
sahip insan giicli yetistirmektir. Yiiksekdgretimin bir parcast olan lisansiistii egitim ayn1 zamanda segicidir
(Sezgin, Kiling ve Kavgaci; 2012). Lisansiistii egitime bagvuran adaylar arasinda belirli becerilere sahip olan
kisilerin secilmesi yiiksekdgretimde akademik standartlarin korunmasina 6énem verildiginin bir gostergesidir
(Karagiil, 1996).

Tiirkiye Yiksekogretim Yeterlilikler Cergevesi lisansiistii egitim i¢in yeterlilik ¢cercevesi sunmaktadir (Tiirkiye
Yiiksekogretim Yeterlilikler Cergevesi [TYYC], 2011). Bu acidan lisansiistii egitimleri teorik ve olgusal bilgi,
uygulamaya doniik yeterlikler ve bagimsizlik, sorumluluk alma, 6grenme, iletisim becerileri, sosyal beceriler ve
alana has yetkinlik seklinde yeterlilikler olarak tanimlanmaktadir. Bu yeterlilikler lisansiistii egitim diizeyleri
acisindan 6nemlidir ¢ilinkii lisansiistii egitimde kalite ve nitelik Universitelerin niteliklerini etkilemekte ve
tiniversitenin niteligi de toplumun niteligine yansimaktadir (Yilmaz, 2017).

Lisansiistii egitim araciligryla kisiler mesleki baglamda 6z gelisimlerini saglarken ayni zamanda arastirma,
yaratma dzellikleri de kazanmaktadirlar (Sayan ve Aksu, 2005). Istihdam edilmeye yonelik beklentiler, alanda
degisim yapma istegi, yeni meslek edinme hedefleri, akademisyen olabilme gibi sebeplerle de kisiler lisansiistii
egitim almak istemektedirler (Tonbul, 2008). Ayn1 zamanda lisansiistii egitim, kisilerin sosyal iliskilerini ve bu
iliskilere yon veren normlar elestirel bir perspektifle inceleyebilme, gelistirebilme ve gerekli durumlarda
degisiklik yapabilmek i¢in adim atma motivasyonu ve girisimi saglarken alanindaki kiiltiirel, dijital, politik,
ekonomik gelisimin farkinda olarak kendi toplumunun bilgi toplumu olma ve bu 6zellikleri siirdiirebilmesine
yardimc1 olma imkani sunmaktadir (Yiiksekdgretim Kurulu [YOK], 2010). Lisansiistii egitim alanlarindan biri
de egitim yonetimi alanidir.

Egitim yonetimi, egitime iligkin yonetimsel konular1 egitim orgiitleri agisindan irdeleyen bir bilim ve uygulama
dahdir (Ozdemir, 2018). Egitim &rgiitlerinin hedeflerini gergeklestirebilmesi icin insan ve madde kaynagim
dengeleyen, bu kaynaklar1 amaca uygun sekilde kullanan ve Onceden belirlenmis ve almmmis kararlari
uygulamaya calisan bir alandir (Ustiiner ve Cémert, 2008). Egitim yonetimi alan1 egitim, yonetim, sosyal ve
beseri bilimler ile baglantili ve ayrica isletme alani kavramlarini da kapsayan yonetim bilimin egitime
uyarlanmasidir (Bursalioglu, 2003).

Tiirkiye, egitim yonetimi alaninda ortaya konan bilimsel bilginin en ¢ok yansidigi iilkelerden birisidir (Turan ve
Sisman, 2013). Gliniimiizde egitimde nitelikli 6zelliklere sahip yoneticilere ve yonetim tarzlarina duyulan ihtiyag
artmaktadir. Ciinkii hizla degisen giinimiiz kosullarinda politik, teknolojik, kiiltiirel, sosyo-ekonomik
degisimlerin ve yeniliklerin varlig1 ve bu degisimlerin ortaya ¢ikardig1 sorunlar tiim egitim yoneticilerinin gérev
ve sorumluluklarinda da degisimler yaratmaktadir (Oriicii ve Simsek, 2011). Bu yiizden, egitim ydnetim alani
egitim siireclerinin basar1 ile yliriitiilme silirecinde insan ve madde kaynaklarimin dogru ve etkili sekilde
dagitiminda 6nemli bir rol tstlenmektedir (Aslanargun, 2007). Egitim yonetiminin amaglarindan birinin de
egitim orglitlerinin madde ve insan kaynaginin etkili sekilde yonetilerek egitim hizmetlerinin gergeklestirilmesi
oldugu (Ozdemir, 2018) gbz oniine alindiginda bu alanin tiim egitim diizeyleri baglaninda inceleme ve arastirma
gergeklestirdigini soylemek miimkiindiir.

Tiirkiye’de egitim yoneticisi yetistirmeye yonelik olan lisans programlari, 1990’larda egitim fakiiltelerindeki
degisim ¢aligmalar1 neticesinde kapatilmis ve bu alanda yiiksek lisans programlari yaygin hale gelmistir (Sigsman
ve Turan, 2002). Egitim yonetimi bolimleri 1997°de Yiiksekogretim Kurulu’nun egitim fakiiltelerini
diizenlenme baglaminda ana bilim dali olarak degistirilmistir. 1997°de egitim fakiiltelerindeki akreditasyon ile
o0gretmen yetistirme programlarindaki diizenleme ile beraber bagslayan siirecte egitim yonetimi ve denetimine
lisans 6grencilerinin alinmasi durdurulmustur. Egitim yonetimi ve denetimi programlarinda sadece lisansiistii
programlarinin olmasi ve talebin fazlaligi bu programlarin bu talepleri karsilayamama durumun ortaya ¢ikmistir
(Recepoglu ve Kiling, 2014). Egitim yonetimi alaninda yiiriitiilen egitim programlarinin basarist 6gretim
tiyelerinin etkililigi kadar lisansiistii 6grencilerin niteligine baghdir. Akademisyenlerin tiim mesleklerde oldugu
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gibi ¢aligmalarmin etkili olabilmesi morallerinin yiiksek olmasi ve motivasyonlar ile iligkilidir; gorevlerini
severek icra etmeleri, islerinden memnuniyetleri 6nemlidir. Ciinkii akademisyenlerin giidillenme diizeyleri, is
memnuniyetleri ve verimlilikleri 6grencileri de etkilemektedir (Demir ve Akbaba, 2018). Ote yandan lisansiistii
egitimin etkili bir sekilde yiiriitiilmesi egitimde yer alan kisilerin motivasyonlarimin yiiksek diizeyde olmasi ile
iliskilidir (Tag ve Cetinkaya, 2019). istekli olan &grenciler program derslerine daha dikkatli katilim saglamakta;
daha ilgili, istekli, merak diizeyleri ve beklentileri de yiiksek sekilde egitimlerine devam etmektedirler.
Ogrenciler; derslere katilmakta, not tutmakta, tartisma ortaminda yer almakta, gérevlerini yerine getirirken ve
aragtirma yaparken cesitli bilgi kaynaklarina ulasmakta ve kullanmaktadirlar. Akademik agidan motivasyonu
yiikksek olmayan Ogrenciler ise daha ¢ok bir diploma sahibi olabilmenin oncelik oldugu bir diisiinceyle
egitimlerine devam edebilmektedir. Ogrenmeye kars1 yeterince istege sahip olamama, motivasyon kayb1 ve
distikligil, yeterli ¢caba gostermeme ise problemlere sebep olmaktadir (Bayrak¢eken, Oktay, Samanci ve
Canpolat, 2021).

Kuramsal agidan bakildiginda orgiitlerde insanin, onun ihtiyaclarinin, beklentilerinin, isteklerinin daha ¢ok
O6nemsenmeye baslanmasiyla bu kisilerin nasil motive edilecekleri de is yasaminda 6nemli héale gelmistir (Sahin,
Yavuz-Tabak ve Tabak, 2017). Beklenti Kurami’nda kisilerin davranisinin arkasindan belli bir sonuca ulasma
ihtimaline iliskin ilk bastaki inang “beklenti” olarak ifade edilmektedir (Tag ve Cetinkaya, 2019). Birey istedigi
sonuca ulasabilmek i¢in farkli davranig Sriintiileri arasindan kendisi i¢in en uygunu hangisi ise onu segecek ve
kendisini hedeflerine yaklastiracak olan davranisa odaklanacaktir (Cetinkaya, 2016). Beklenti, harcanan ¢abanin
belirli bir kademede performans getirecegine olan inangtir. Beklenti Kuramu, kisilerin bazi davranislar gésterme
sebeplerini bu davraniglarin nasil sonuglanacagina iligkin beklenti giicii ile iliskilendirmektedir (Robbins ve
Judge, 2019). Kisilerin beklentilerinin karsilama durumu da onlarin nasil ve ne diizeyde motive olduklar: ile
baglantilidir. Beklenti Kuraminda beklenti, aragsallik ve tatmin motivasyonun ii¢ 6gesi olarak belirlenmistir.
Lisansiistii egitim araciligi ile kisilere kazandirilan egitimsel 6zellikler, beceri ve nitelikler kisilerin yagamlarinda
onlara pek ¢ok alanda fayda saglamaktadir (Gomleksiz ve Yildirim, 2013). Bu dogrultuda lisansiistii egitim
stirecindeki Ogrencilerin ve Ogretim tyelerinin beklentilerinin varligi ve bu beklentilerinin siiregteki
motivasyonlarina da yon verdigini sdylenebilir. Ayrica 6gretim {iiyelerinin akademik, mesleki ve kisisel
ozelliklerinin dgrencilerin gelisimlerinde 6nemli role sahip oldugunu ifade etmek miimkiindiir. Ogretim
iiyelerinin &grenciler lizerindeki etkilerinin olumlu ve yapici sekilde olmasi onlarin akademik ve psikolojik
saglamliklar1 ile oldukea iliskilidir (Akman, Kelecioglu ve Bilge; 2006). Bu sebeplerle 6gretim iiyelerinin
gorevlerini tam ve etkili sekilde yapmalari is memnuniyetleri i¢in gereklidir (Bilge, Akman ve Kelecioglu; 2007).
Cilinkii is tatmini, egitimi etkilerken bir yandan da 6gretim iiyeleri ve gorev yaptiklar fakiilteler igin de dnemlidir
(Swaminathan ve Jawahar, 2013). A¢ik Sosyal Sistem Kurami’na goére lisanstistii egitim siirecinin en 6nemli
girdisinin 6grenciler oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda programda yer alan 6grencilerin kendi dinamik
egilimlerini kurmalari, kendilerini yenilemeleri, diger paydaslar ile etkilesim iginde kendilerini gelistirerek
stirecten fayda saglamalari 6nemlidir.

Lisansiistii egitim alinan yiiksekogretim kurumunun nitelik ve 6zellikleri, 6gretim {iyelerinin bilimsel siirece
yaptiklari katkilar ve 6grencilerin kendilerinden beklenenleri gergeklestirmeleri egitim sistemi i¢in 6nem teskil
etmektedir. Lisans veya lisansiistii dgrenciler i¢in rol model olma &zelligi tagiyan 6gretim {iiyelerinin bu
stireclerde 6grencilerden birtakim beklentileri s6z konusudur. Ciinkii lisansiistii egitimin amaglarina erigebilmesi
icin hem akademisyenler hem de &grenciler birlikte uyum iginde calismahdirlar (Coruk, Cagatay ve Oztiirk;
2016).

Lisansiistii egitim siirecinin ister yliksek lisans isterse doktora diizeyinde olsun devamliliginin saglanmasinda en
o6nemli 6gelerden birisi akademisyenlerdir. Akademisyenleri diger ¢alisanlardan ayirt eden ozellikler arasinda
bliytlik bir merakla arastirma yapmasi, bilinen konulara elestirel, sorgulayici ve siipheci bir tutumla yaklagmasi,
bilgi iiretmesi, biligsel bilgi siirecine katilmasi ve aragtirma yapmasi bulunmaktadir (Aydin, 2019). Ogrencilerin
lisans ya da lisansiistil slireclerde 6nemli secimler yapmalarinda akademisyenlerin etkisi biiyiiktiir. Burada
ogrencilerin akademisyenlerden birtakim beklentilerinin bulundugu ifade edilebilir. Ayni1 zamanda
akademisyenlerin alanlarina hakimiyetleri, mesleki bilgi ve donamimlar1 yaninda diisiinceli olmak, empati
yapmak, anlayis gostermek gibi sahip olduklari kisisel nitelikleri de ogrencileri etkilemektedir. Siiphesiz
arastirma yapmak ve derslere girmek gibi pek ¢ok farkli rol ve sorumluluga sahip akademisyenler dzveri isteyen
bir siiregte yer almaktadirlar. Lisansiistii egitim siireci igerisinde karsilikli olarak hem 6grencilere hem de 6gretim
iiyelerine sorumluluklar yiiklenmektedir. Nasil ki 6grencilerin akademisyenlerden beklentileri bulunuyorsa
akademisyenlerin de Ogrencilerden beklentileri bulunmaktadir. Alanyazin incelendiginde lisansiistii
ogrencilerinin 6gretim liyelerinden beklentilerine iliskin ¢aligmalar (Dogrul ve Yanpar-Yelken, 2022; Kosar, Er
ve Kiling, 2020; Ottekin-Demirbolat, 2005; Ozcakir-Siimen ve Kesten, 2014) yer almaktadir; fakat egitim
yonetimi alaninda caligmakta olan &gretim iiyelerinin Ogrencilerden beklentilerinin neler olduguna iliskin
herhangi bir ¢alismaya rastlanmamustir. Lisansiistii 6grencilerin 6gretim iiyelerinin beklentilerine cevap vermesi
ile yliksekogretimde egitim kalitesinin yiikselecegini, egitim siirecinin daha verimli sekilde yiiriitiilebilecegini
ve dolayistyla 6grencilerin de 6gretim iiyelerinin de motivasyon diizeylerinin yiikselecegini ifade etmek olasidir.
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Bu yiizden bu arastirmada amaglardan birisi de farkli alanlardan siirece katilan 6grencileri bulunan ve her gegen
giin talebin arttig1 egitim yonetimi alaninda akademisyenlerin 6grencilerden beklentilerini incelemek, siirece
iligkin yiiksekogretim kurumlarma, 6gretim iiyelerine ve Ogrencilere Oneriler sunmak ve ileride yapilacak
arastirmalara ve alanyazina katki sunmaktir.

Bu baglamda arastirmanin problem ciimlesi “Ogretim iiyelerinin lisansiistii 6grencilerden beklentileri nelerdir?”
bigiminde olusturulmustur. Bu genel amagtan hareketle su sorulara cevap aranmuistir; (i) Ogretim iiyelerinin
lisansiistii 6grencilerden program asamalarindaki beklentileri nasildir? (ii) Ogretim iiyeleri lisansiistii 6grenciler
ile nasil iletisim kurmaktadirlar? (iii) Ogretim {iyelerinin lisansiistii Ogrencilerden beklentilerinin
karsilanmasindaki engeller nelerdir? (iv) Ogretim iiyelerinin lisansiistii 6grenci tiplerine gére beklentileri
nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma ile 6gretim iiyelerinin lisansiistii 6grencilerden beklentilerine iliskin goriisleri incelenmistir ve
aragtirma nitel arastirma yontemi kullanilarak yiiritiilmiis olup olgubilim desenindedir. Nitel arastirma,
derinlemesine ve ayrintili sorular aracilif ile insanlarin yagama iligskin deneyimlerini ortaya koyacak cesitli ve
farkli agilardan acgiklayabilecek verilerin tiretilmesidir (Arastaman, Fidan ve Fidan, 2018). Kisilerin kendi bakis
acilari ile bir olguya iliskin alg1 ve beklentilerini ortaya ¢ikarmaya ¢alisan bir desen (Ersoy, 2019) olan olgubilim
ile yiiriitiilen ¢calismalarda gériisme siklikla kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Bu dogrultuda gériisme
araciligi ile ayrintili sorularla 6gretim iiyelerinin lisansiistii 6grencilerden beklentileri belirlenmeye galisilmistir,
ele alinan olgu 6gretim liyelerinin lisansustii 6grencilerden beklentileri ve konuya iligkin yasantilaridir.

Calisma Grubu

Ankara’daki Ankara, Gazi, Hacettepe ve Ortadogu Teknik tiniversiteleri egitim yonetimi ana bilim dalinda 2020
ve 2021 akademik donemde gérev yapan maksimum gesitlilik yontemi kullanilarak belirlenen 12 dgretim iiyesi
arastirmada calisma grubu olarak belirlenmistir. Maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi kullanilmasinin amaci ¢alisma
grubuna yonelik olarak cesitliligin maksimum derecede yansitilmaya ¢alisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2018).
Arastirmada ¢aligma grubunun belirlenmesinde gérev yapilan yiiksekdgretim kurumu, katilimeilarin cinsiyetleri,
yaslari, idari gorevlerinin varligi, kidemleri, iiniversitedeki hizmet yillar1 seklindeki degiskenler cesitlilik
kaynagi olarak kullanilmistir.

Calismaya bes erkek, yedi kadin 6gretim tiyesi katilmigtir. Katilimeilardan bes kisi profesor, bes kisi dogent, iki
kisi de doktor 6gretim iyesidir. Mesleki kidemleri agisindan 1 ile 9 yil arasi kideme sahip bir, 10 ile 19 yil
kideme sahip ii¢, 20 ile 29 yil kidemli alti, 30 ile 39 yil kidemli iki kisi yer almaktadir. Katilimcilarin
kurumlarindaki gorev siireleri incelendiginde bir ile dokuz yil arasinda iki, 10 ile 19 y1l arasinda sekiz, 20 ile 29
yil arasinda da iki kisinin oldugu goriilmektedir. Ogretim iiyelerinin danigmanliginda en fazla 47 lisansiistii tez
tamamlanmis, bir &gretim iiyesinin danismanliginda ise en az ii¢ lisansiistii tez tamamlanmstir. Ogretim
tiyelerinin danigmanligindaki mevcut 6grenci sayilar ise dokuz ile 16 arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin veri toplama araci yart yapilandirilmig olarak hazirlanan goériisme formudur ve goriismeler
yapilarak veriler elde edilmistir. Yildirim ve Simsek (2018) goriismeyi belirlenmis ve 6nemli bir hedefe iliskin
soru sormaya ve yanitlamaya bagli ve birden ¢ok kisi arasinda gecen karsilikli yapilan ve etkilesimi olan bir
iletisim zamani seklinde tanimlamaktadir. Yari yapilandirilmis goériisme formu olusturulurken beklenti,
lisansiistii egitim, egitim yonetimi, egitim yonetiminde lisansiistli egitim, yliksek lisans, doktora siireclerine
iliskin ulusal ve uluslararasi alanyazin detayli olarak taranmistir. Aragtirmanin amaci olan 6gretim iiyelerinin
lisansiistii 6grencilerden beklentilerinin ortaya konmasi igin sorular belirlenmistir. Bu sorulara iligkin farklh
tniversitelerde egitim yonetimi ana bilim dalinda gorev yapmakta olan bes Ogretim iiyesinin goriisiine
sunulmustur. Uzmanlarin doniitlerine gére bazi maddeler formdan elenmis, bazi kullanilmis olan kavramlara
daha netlestirilmis ve uygun olmayanlar da formdan ¢ikarilarak sorular diizenlenmistir; sorularin agik, net ve
anlagilir olmasina 6zen gosterilmis, akabinde pilot uygulama yapilmistir. Goriisme formuna iliskin olarak
gorisleri alinan uzmanlardan ikisi ayni zamanda ¢alismada katilimci olarak yer almiglardir. Goriisme formunda
yer alan 12 sorudan bazilar1 “Lisansiistii egitimde problemler nelerdir? Lisansiistii 6grenci ozellikleri nelerdir?
Lisansiistii 6grencilerin akademisyenlerle iletisimlerinde neler onemlidir?” seklindedir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin ¢aligma grubunun belirlenmesi ve ¢alismanin yiiriitiilmesi i¢in yasal izinlerin alinmasinin akabinde
Ankara, Gazi, Hacettepe ve Ortadogu Teknik iiniversiteleri egitim yonetimi ana bilim dalinda gorevli 17 6gretim
iiyesine e- posta ve/veya telefon aracilig1 ile ulagilip arastirmanin amact, yontemi, veri toplama araglarina iligkin
bilgiler verilmistir. Bu dogrultuda 6gretim iiyelerinden goriislerini alabilmek igin uygun bir zaman dilimi i¢in
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randevu istenmistir. Dort 6gretim iiyesi ile yiiz yiize, sekizi ile kiiresel salgin sebebiyle ¢evrim igi gériigmeler
yapilmistir. Diger dgretim iiyeleri ¢aligmaya e-postasina doniis saglayamama, zaman darligi, yogunluk gibi
sebeplerle galigmaya katilmamislardir. Katilimeilara e-posta ve/veya telefon kullanilarak gériisme yapabilmek
adma hatirlatmalar yapilmistir; belirlenen giin ve saatte gériismeler gerceklestirilmistir. Goriismeler 20 ile 60
dakika arasinda tamamlanmustir. Katilimcilarla yapilan goriismeler dgretim tyelerinin izni ile ses kayit cihazi
kullanilarak kayit edilmistir. Yapilan goriismeler esnasinda aragtirmaci tarafindan notlar da alinmigtir. Veriler
bilgisayara aktarilmig 159 sayfa goriisme desifre metni elde edilmistir. Akabinde 6gretim {iyelerinin géniilli
katihim formunda yazdiklar1 ve siklikla kullandiklarini ifade ettikleri e-posta adreslerine gonderilerek katilimei
teyidine bagvurulmustur. Katilimeilar transkript (¢eviri yazi) edilen bilgilerin kendi goriigleri oldugunu
dogrulamistir.

Veri Analizi

Arastirma verilerinin analizi icerik analizi ile yapilmistir. Bu analiz tliriiniin amaci1 verileri ortaya koyacak
kavramlar1 ve iliskileri belirlemektir. Verilerin analizi; veri kodlama, temalar1 bulma, kodlar1 diizenleme,
ardindan temalar1 diizenlenme ve son olarak bulgulart tanimlanma geklinde dort basamakta yapilmaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Buradan hareketle bu arastirmada veriler 6ncelikle arastirma amacina uygun olacak
sekilde kodlanmustir, bu kodlar smiflandirilmis ve bu kodlar1 agiklayacak alt tema ve temalar belirlenmistir.
Alintilarin hangilerinin verilecegi konusunda ise farkli goriislerden yararlanma, temaya uygun olan ve en ayrintili
alintiy1 bulma, cesitli ve farkli goriisler sunma ile aykir1 6rneklerden yararlanma kriterlerine uyulmustur.

Gecerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Nitel veri toplama teknikleri ile yiiriitiilen caligmalar i¢in gegerligin gdstergelerinden birisi verilerin detayl
bigimde rapor edilmesidir; bunu takiben arastirma bulgularina nasil ulagildiginin agiklanmasidir (Yildirim ve
Simsek, 2018). Bu arastirmada bulgular, goriismeler araciligi ile elde edilen veriler ile ortaya konmustur. I¢
gecerlik igin alan uzmanlarinin goriis ve Onerilerine bagvurulmus, katilimer teyidi alinmusg, bulgular alintilar
kullanmlarak desteklenmis, veri toplama aracinin Ve arastirma sonuglarimn ilgili alanyazinla tutarli olmasi
saglanmustir. Dig gegerlik i¢in ise arastirmanin yontem Ve agsamalarinin detayli olarak betimlenmesi; verilerin
toplanma, analiz ve yorumlama basamaklarinin detaylandirilmasi; arastirmacilarin kisisel varsayim ve on
yargilarinin disarida tutulmasi ve ham verilerin saklanmasi ile saglanmaya calisilmigtir. Ayrica goriismelerin
akabinde veriler karsilastirilarak veriler arasi tutarsizliklar kontrol edilmistir. Son olarak ¢alisma grubunda yer
alan 6gretim tiyelerinin gizliligini korumak amaci ile cinsiyetlerine uygun isimlendirme yapilmistir.

Etik Konular

Bu arastirma i¢in Oncelikle arastirmacilarin bagli bulunduklari iiniversitenin etik komisyonundan izin alinmistir.
Ardindan katilimcilarin gérev yaptiklari tiniversitelerden gerekli izinler alinmigtir. Téim katilimcilara diledikleri
zaman goriismeyi birakabilecekleri bildirilmistir. Veriler arastirmaya goniillii olarak katilan 6gretim {iyelerinden
toplanmustir.

Bulgular
Ogretim Uyelerinin Lisansiistii Ogrencilerden Beklentileri

Lisansiistii 6grencilerden beklentiler; ders donemindeki beklentiler, yeterlik dénemindeki beklentiler, tez
donemindeki beklentiler ve bireysel beklentiler olmak tizere dort temada toplanmustir.

Ders Dénemindeki Beklentiler. Bu temada alana iliskin okuma (n = 6), derslere katilma (n = 3), 6devler ve
sunular (n = 3), dersin sorumlu 6gretim iiyesi ile kurulan etkilesim (n = 3), daimi giidiilenme (n = 3), derslere
devam etme (n = 3), gorevlerin siiresinde yapilmasi (n = 2), yiiksek lisans ve doktora egitim programina yeterli
zaman saglama (n = 2), 6grenciler ile etkilesim (n = 1), bilimsel arastirma ve rapor etme yontemlerine (n = 1)
iliskin kodlar bulunmaktadir. Alana iliskin okumanin 6nemli olduguna dikkat ¢eken Mualla aslinda lisansiistii
Ogrencilerden en biiylik beklentilerden birisinin derse ve konuya iliskin okumalar yapmis olarak gelmek
oldugunu ve siirekli okumanin dgrencinin alani tanimasi ve temel kavramlar agisindan bilmesi baglaminda
akademik gelismeyi destekledigini vurgulamistir ve sozlerini sdyle dile getirmistir:

Lisansiistii 6grencilerden beklentilerimiz genellikle derse hazir gelmeleri biliyorsunuz konular dnceden
bildiriliyor, 6grencilere okumalar1 gereken kisimlar bildiriliyor ve onlarin aslinda yapilmis olmasi. Eger bir
sunum yapacaklarsa o sunuma iyi hazirlanmalari sunum yapmayacak dgrencilerinse o sunum konusuyla ilgili
en azindan asgari okumalar1 yapmis olmalarini bekliyoruz.

Lisansiistii 6grencilerin derslere devamsizlik yapmadan katilmalari ve dersi diizenli takip etmeleri programda
yer alan &grencilerin niteliklerinin dolayisi ile programin niteliginin artmasi agisindan da Ggretim iyeleri
tarafindan 6nemli bulunmaktadir. Hem zaman hem manevi agidan programa kendilerini adayan dgrencilerin
daha basarili olduklar1 ancak derse devam etme konusunda ¢esitli sorunlar yagayan 6grencilerin de konuyu ders
danismanlar1 ile konusarak ¢ozmeleri gerektigi 6gretim iiyelerinden Osman tarafindan sik¢a ifade edilmistir.
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Ali, 6gretim iiyelerinin programa devam edenlerden ders donemindeki beklentilerinden bir digerinin de kisilerin
bu programin gereklerini yerine getirme konusunda hassas davranarak derslerde aktif sekilde rol oynamalari
oldugunu bunun da tartigma ortamlarinda yer alarak, sorarak ve sorgulayarak yapilmasinin 6énemli olduguna
deginmistir. Ayrica lisansiistii 6grencilerin derslerde uygulamaya da doniik olarak gorev yaptiklari kurumlardan
egitime iligkin problemleri, durumlari, 6rnekleri derslerde paylagsmalarinin derslerin uygulamaya déniik ag¢idan
ele alinmasi baglaminda agiklayici olduguna da dikkat ¢ekmistir.

Yeterlik Donemindeki Beklentiler. Bu temada ¢ok okuma (n = 6), bilimsel arastirma ve rapor etme yontemlerine
iligkin bilgi (n = 3), ulusal ve uluslararasi literatiire hakimiyet (n = 3), alana 6zgii yeniliklerden haberdar olma
(n = 3) ve sinava hazirlanma (n = 2) vurgulanan kodlardir. Yeterlik siirecinde yer alan 6grencilerin de ¢ok okuma
yapmasi kodu katilimcilar tarafindan en ¢ok vurgulanan koddur. Bu kod dgretim iiyelerinin yeterlik siirecindeki
ogrencilerden alana 6zgii incelemeler yapmalarina, alandaki temel kavramlara hakim olmalarina, kuramlar
bilmelerine, okudugunu anlama ve sentezleyebilme becerisine, giincel fakiilte dergilerindeki alana 6zgii yayinlar1
takip etmelerine iliskin goriisleri kapsamaktadir. Okuma konusunda siirekli bir ¢aba igerisinde olunmasi
gerektigine deginen Ayse, “Alanin temel eserlerini mutlaka okunacak diye séylerim, derslerin édevieri tekrar
okunacak derim.” seklinde konuya iligskin goriisiinii ifade etmistir. Yeterlik siirecine ayrintili okuma yaparak
hazirlanmanin &grenciler icin avantaj oldugunu belirten katilimeilar 6grencilerin not tutarak, okuduklarini
sentezleyip yazarak, ulusal ve uluslararasi literatiirden haberdar olmaya yonelik c¢alismalar yaparak siirece
hazirlanmalar1 konusunda goriis bildirmislerdir.

Bazi 6gretim iiyeleri yeterlik sinavinda 6grencilere hem alana 6zgii, ydonetimin temel kavramlarint hem de giincel
geligsmeleri ve bilgileri sorduklarini o nedenle hem kuramsal ge¢misi hem de yeni gelismeleri takip etmelerini
onemsediklerini belirtmislerdir. Alana 6zgii yeniliklerden haberdar olma konusunda Yagmur syle demistir:
“Yeterlilik siirecinde ozellikle yeni kavram ve konulari takip etmelerini isterim. ”.

Tez Donemindeki Beklentiler. Bu temada danisman etkilesimi (n = 6), calisma bi¢imi (n = 4), bilimsel aragtirma
ve rapor etme yontemlerine iliskin bilgi (n = 4), etik (n = 2), tez konu se¢imi (N = 2) vurgulanan kodlardir. Bu
temada yer alan danigman etkilesimi kodu tez siirecinde olan dgrencilerin siire¢ igerisinde danismanlart ile etkili
bir iletisim kurmasinin gerekliligine, danismandan tezin tim asamalarina 6rnegin veri toplama, veri toplama
araci, yontem, kuramsal gerceve, sonu¢ ve Oneriler gibi basamaklara iligkin doniit alma, siiregte danismani
haberdar etme gibi goriisleri igermektedir. Tez siirecinde tez danigmant ile etkilesim kurmanin énemli oldugunu
diistinen Ece dgrencilerinin kendisi ile iletisim kurmalar1 konusunda onlara destek oldugunu, 6grencilerin kendisi
ile her seyi paylasabileceklerini ve bu nedenle kendisine agik ve diiriist davranmalarini istedigini belirtmistir.

Tez danigmani ile etkili bir iletisim kurmanin yani sira siirecte tiim etik ilkelere uymanin 6énemi 6gretim iiyeleri
tarafindan dile getirilmistir. Katilimcilardan Osman’in &grencilerin galismalarini yaparken bilerek ya da
bilmeyerek etik ihlal yapmamalar1 i¢in onlara etik dersi almalari, etik komisyon siireglerinde takip edilmesi
gereken adimlari, bir arastirmanin etik kurallar gergevesinde nasil yiiriitiilecegine iligkin asamalar1 6gretmek
gerekliligine iligskin goriisleri bu kodu desteklemektedir. Etik kurallara uymanin énemine deginen Osman “Bilim
etigi ve raporlamada dgrencilerimizi yetistirmemiz gerekiyor.” demistir.

Ogrencilerin ¢aligma bigimlerinin de gesitlik gdsterdigini vurgulayan Kadriye; dgrenciler ile danismanlarmin
birlikte ¢aligmalarinin ve ayni zamanda her bir tez 6grencisinin kendisine uygun bir plan yapmasinin, kendi
ajandalarii olusturmalariin gerekliligine ve boylelikle siiregte daha bilimsel, planli hareket edebileceklerine
dikkat ¢ekmistir.

Bireysel Beklentiler. Bu tema uygun iletisim yolu (n = 6), iislup (n = 4), dgretim liyesine bilgi verme (n = 4),
caligma sekli (n = 5) kodlarini igermektedir Katilimcilar 6grencilerin uygun iletisim kurma yollarmi bulmalart
gerektigine deginmislerdir. Ogretim iiyeleri 6grencilerden kendileri ile iletisim kurarken iletisim kuracaklar
kanali ve zamani dogru ayarlamalarinin 6nemine deginmislerdir. Bu baglamda 6rnegin Hayriye; 6gretim
elemanlart ile 6grenciler arasindaki iletisimin giiglii olmasi gerekliligine, siirecin sadece akademik anlamda degil
ayni zamanda rol model olma, akademik {iisluba iliskin de getirileri olduguna deginerek dogru zamanda iletigim
kurmaya iligskin olarak “Acelesi olmayan beklemesi miimkiin bir durum var ise uygun zamanda uygun iletisim
kanali ile iletisim kurabilirler; ama dinlenme zamaninda ya da dogru olmayan bir zaman diliminde israrct
sekilde sorusuna yanit beklemek dogru bir davranis olmayabilir.” demistir.

Ogretim Uyeleri ve Lisansiistii Ogrenciler Arasi iletisim

Ogretim {iyelerinin lisansiistii 6grenciler ile iletisimi; iletisim kurma yollar1 ve goriisme sikligi temalarinda
toplanmustir.

Tletisim Kurma Yollar:. Bu temada mail (n = 12), karsihikl1 yapilan toplantilar (n = 11), telefon (n = 8), gevrim
i¢i diyaloglar (n = 8) ve WhatsApp/ kisa mesaj (n = 6) kodlar1 belirlenmistir.
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Osman o6grencilerle iletisiminde tiim iletisim araglarim kullandigimi su sekilde ifade etmistir, “Hepsini
kullanirim, en ¢ok dgrencilerle goriisen hocayim.” Karsilikli goriismelerin iletisimde 6nemine deginen Aysel de
ozellikle bilgiye ihtiya¢ duyulan bir zamanda, yanilgilar1 énlemek ve bilgiyi dogru aktarmak adina yiiz yiize
etkilesim kurmayz tercih ettigini sdylemistir.

Remzi, 6grencilerin kendisi ile iletisiminde farkli iletisim yollari kullanabilecegini ve kendisinin her iletisim
kurma yolunu agik tuttugunu sdylemistir; mesai zaman1 ya da diginda dgrencilerin kendilerine ulagsma sanslari
oldugunu dile getirmis, sézlerini soyle ifade etmistir:

Cok yonlii iletisim araglari kullanabilir ama meramini ben kisa 6z net anlatmasini sonra. ... Bilgiye
ulagabilecegi, pek ¢ok alan varken hazir benden bilgi tiiketmek yerine kendisi g¢alisarak hazirlanmasini
beklerim. Onun disinda mesai saati, mesai dis1 fark etmez; e-posta ve elektronik posta adresi ile 6zellikle
kurumsal e-posta adresi ile yazisma o anlamda daha siral1 bir yol diye diisiiniiyorum.

Ogretim Uyelerinin Lisansiistii Ogrenciler ile Iletisim Konusunda Gériisme Stkligi. Bu temada ders aldiklar
slirecte ne zaman ihtiya¢ duyulursa (n = 8), ayda bir (n = 3), donem baginda ve sonunda (n = 1) kodlar1 6ne
cikarken tez doneminde ihtiya¢ duyuldugu anda (n = 8), ayda (n = 3), haftada (n = 1) ve giinde (n = 1),
vurgulanan kodlardir.

Ogretim iiyeleri ders asamasinda olan dgrencilerle derslerinin dagilimi, 6dev ve sorumluluklarimn gesitliligi,
alana iligkin okumalar1 yapmanin baglangicinda olmalari nedeniyle inceleme, arastirma siireglerindeki yogunluk
nedeniyle goriisme sikliklarinin ¢ok fazla olmadiginmi dile getirmislerdir. Ders asamasinda olan 6grencilerle
goriisme sikliginin daha az oldugunu ifade eden Yagmur 6grencilerle 6 aydan daha fazla kesintiye ugramadan
ya da her dénem baginda goriistiigiinii ama bunun tez 6grencilerinde daha farkli oldugunu, ihtiya¢ duyduklarinda
ya da ¢aligmalart ile ilgili danisacaklari zaman goriistiigiinii ifade etmistir.

Programa devam eden 6grencilerle yapilan goriismelerin sayisinin ve siiresinin 6grencilerin tavir ve davraniglari
ile de ¢esitlendigini belirten Hasan, 6grencilerle en geg 1 ay igerisinde iletisim kurdugunu ifade etmistir; bunun
ders donemindeki 6grencilerle sikliginin daha fazla oldugunu, derslerde her hafta bulusuldugu icin iletisimin
daha yogun oldugunu belirtmistir.

Ogretim Uyelerinin Beklentilerinin Karsilanmasinda Yasanan Problemler

Ogretim iiyeleri lisansiistii egitim siirecinde yasanan problemleri dgrenci, 6gretim iiyeleri ve alan ile ilgili
sorunlar olarak degerlendirmislerdir.

Ogrenciden Kaynaklanan Sorunlar. Bu temada okuma eksikligi (n = 2), etik ihlal (n = 1), zaman: yénetme (n
= 1), az giidiilenme (n = 1) ve derslere devam (n = 1) kodlar1 yer almaktadir. Okuma eksikligi kodu alana iligkin
detayli ¢alismalar yaparak arastirmalara ulagma, giincel bilgileri kavrama, klasik ve c¢agdas kuramlardan
haberdar olma konusunda yapilan okumalarin azhigina isaret etmektedir. Bu konuda bazi 6gretim tyeleri
Ogrencilerin daha ¢ok okuma ve arastirma yapma gereksinimleri oldugunu, ge¢misten gelen okuma
aligkanliklarinin yeterli sekilde kazanilmamasinin programdaki siireglere de yansidigini ve pek ¢ogunun sadece
derslerde ders sorumlusu tarafindan verilen okumalarla sinirli kaldiklarini sdylemislerdir. Az okuma eksikliginin
de beraberinde genis bir bakis acisina sahip olmaktan uzak oOzelliklere sahip Ogrencilere sebep oldugu
vurgulanmistir. Bu konuda bir dgretim tiyesi s0yle demistir, “Okuma aliskanliklar: ¢ok diisiik. ... ders disinda
kendilerini gelistirmekten uzaklar. ... Genis bir perspektiften bakma aliskanliklar: yok.” (Kemal).

Az okuma yapma digindaki 6grenci kaynakli sorunlar 6gretim {iyeleri tarafindan su sekilde belirtilmistir; zamani
iyi yonetememe, etik ihlalleler konusunda yeterli 6zeni géstermeme bir an dnce gorevlerimi yapayim seklinde
tutum ve davraniglar, hazirlanan 6dev ve sunumlarda yaraticiliktan uzak davranmak ve kes kopyala yapistir
anlayisini siirdiirmek. Ogretim iiyeleri bu tiir sorunlarim egitimde niteligi de diisiirdiigiine isaret etmislerdir. Ayse
konuya iliskin goriislerini “Zaman yénetimini becerememek bir sorun. ... Odevi yapmak béyle papagan gibi
ezberleyip tekrarlamak. Niteligi cok onemsememek, etik ilkeleri ihmal etmek.”.

Ogretim Uyelerinden Kaynaklanan Sorunlar. Bu temada etkilesim (n = 3), 6grencilere yeterli zaman ayirma
(n = 2) ve alana 6zgii yeniliklerden haberdar olma (n = 2) kodlar1 bulunmaktadir. Bazi 6gretim iiyeleri lisanstistii
egitim alinan programin tanitiminda, dgrencilerin aragtirma yapabilme konusunda sahip olacaklar1 yontem
bilgisini kazandirmada problem oldugunu diisiinmektedirler. Ogrencilerin cogu zaman siirecte yalniz kaldiklarimni
ve pek ¢ok siireci kendi kendilerine 6grenmeye ¢alistiklarini belirten Osman; 6gretim iiyelerinin alana iliskin
genis bir perspektifle bir tanitim yapma, siirecte dgrencilerin karsilagacaklar1 sorunlarla ya da kazanacaklari
becerilerle ilgili bilgi verme, arastirma yontemleri bilgisini Ogrencilere kazandirma noktasinda hassas
davranmalart gerekliligine dikkat ¢ekmistir.

Ece lisansiistii siiregte 0gretim iiyelerinin basina diisen 6grenci sayisinin fazlaligi nedeniyle 6gretim tiyelerinin
her bir 6grenci ile yeterince ilgilenemedigini, zaman dagilimi konusunda birtakim farkliliklar oldugunu dile
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getirmistir. Ece, 6grenci sayisinin fazla olmasinin yarattig1 is yiikii nedeniyle danigsmanlarin 6grencilerle yeteri
kadar ilgilenememesi gibi durumlarin s6z konusu oldugunun altim ¢izmistir.

Alandan Kaynaklanan Sorunlar. Bu temada ise pratik olmayan igeriklere sahip dersler (n = 2), derslerde
cesitlilik (n = 2), 6grenci tercihi (n = 2), kontenjan (n = 2), kalite (n = 2) ve eksik kaynaklar (n = 1) kodlar yer
almaktadir. Alanin bir problemi olarak belirtilen egitim programlarinin fazlaligi ve 6grenci tercih siire¢lerindeki
yanilgilara iligkin Ogretim {yeleri gorlislerini bildirmislerdir. Osman da uygulamaya doniik Ornekleri
kapsamayan sadece teoride kalan derslerdeki azlik nedeniyle dgrencilerin kuram ve uygulama arasindaki bagi
kurmakta zorlandiklarini bu nedenle bu ihtiyaca cevap veren derslerin sayisinda ve igeriklerinde diizenlemeler
yapilmasi gerektigini ifade etmistir. Bunun yani sira Osman &grencileri programa kabul ederken segim
olgiitlerindeki ve bigimlerindeki sikintilara dikkat ¢ekmis, 6grenci tercihlerinde kabul alacak 6grenci sayisinin,
niteliginin, dgretim iiyelerinin sayisinin, ilgili 6grenciyi ayirt edebilmenin 6nemini vurgulamistir ve sdyle
demistir:

Ogrenci secimi yaparken ne kadar isabetli tercihler yapiyoruz noktasinda bir problem yasadigimz
diisliniiyorum. ... Sadece miilakat yapiyorsak bazi ogrenciler miilakata ¢ok iyi hazirlanmis geliyor, o isin
dogasina uygun bir siire¢ profesyonel bir siiregse bizi etkiliyor. ... Simdi baz1 6grenciler de var yani bu siireci
iyi yonetemiyor diyoruz ama belki aslinda bilim insan1 kapasitesi var ama o siireci yonetemiyor.

Ogretim Uyelerinin Lisansiistii Ogrenci Tiplerine Gore Beklentileri

Ogretim {iyeleri lisansiistii ©6grenci tiplerini, ogrencilerin Kkarakter ve akademik ozelliklerine gore
degerlendirmislerdir.

Karakter Ozellikleri Baglaminda Ogrenci Tipleri. Bu temada rahat davranan (n = 3), tez canli (n = 1), iletisimi
kuvvetli (n = 2), iletisimi zayif (n = 1), karar veremeyen (n = 1), 6zel ilgi bekleyen (n = 3), gayretli ve ¢alisan
(n = 4) kodlar1 vurgulanmustir.

Karakter 6zelliklerine gore lisansiistii 6grenci tiplerine iliskin olarak 6gretim iiyeleri 6grencilerin programa yeni
basladiklarindaki motivasyon ve iletisim kurma isteginin zamanla yok oldugunu vurgulayarak zaman zaman
kendilerinin 6grencilerle iletisim kurma konusunda daha fazla ¢aba sarf ettiklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda
Hilal 6zellikle program baslangicinda 6grencilerin oldukga goriiniir durumda olduklarini sonraki dénemlerde ise
derse katilim, devam etme, iletisim kurma konusunda eksiklikleri oldugunu sdylemis hatta zaman zaman
kendisinin 6grencileri arayarak siirecin yiiriitiilmesine iliskin ne durumda olduklarint sordugunu anlatmustir.

Bazi o6gretim tyeleri ogrencilerin Ozelliklerine gore farklilik gosterdiklerini bazi lisansiistii 6grencilerin
iletisimlerinde daha kuvvetli olduklarini, etkilesime agik olduklarini bazilarinin ise daha i¢e kapanik 6zellikler
sergilediklerini ifade ettikleri gériilmiistiir. Ali de lisansiistii 6grenci 6zellikleri arasinda agik soz1ii ve disa doniik
Ogrencilerle ¢ekingen 6grenciler oldugunu belirtmistir; bu noktada 6gretim iiyelerinin de ¢ekingen 6grencilere
destek verdikleri katilimcilar tarafindan belirtilmistir.

Akademik Ozellikler Baglaminda Ogrenci Tipleri. Bu temada alani isteyerek segen (n = 3), akademik amaglari
olan (n = 3), 6zgiinliik isteyen (n = 2) ve aktarmaci (n = 3) kodlar1 yer almaktadir. Katilimcilar akademide yer
alacak Ogrencileri desteklerken etik olmalari, alam1 temsiliyet, bilimsel arastirma yapma ve yayinlar
raporlagtirma, 6grenmeye, yenilige ve gelisime agik olma, siireteki zorluklardan haberdar olma ve kabul etme,
yilmazlik, saygi ve bilgiyi paylasmaya doniik beklentilere sahip olduklarini sdylemislerdir.

Akademide olmayi1 planlayan kisilerin akademik &zellikler baglaminda etige dnem vermeleri ve etik ihlaller
konusunda farkindalik diizeylerinin yiiksek olmasi gerekliligini ifade eden bazi katilimcilar sadece okuyarak
birtakim birikimler elde edilecegi konusunun bir yanilgi oldugunu ayni zamanda siirekli yazmanin ve arastirma
yapmaya c¢alismanin, bunlar1 yaparken de etik kurallara dikkat etmenin ne kadar 6nem teskil ettigine de
deginmiglerdir.

Bir yiliksekogretim kurumunda 6gretim elemam olarak gdrev yapmanin yalnizca arastirma yapmak, bilim
iiretmek, caligmak olmadigini ama ayni zamanda bir 6gretim elemaninin akademik tutum, davranig ve yasam
sekline de sahip olmasi gerekliligini vurgulayan Remzi, 6grencilerin pek ¢ocugunun program siiresince
kendilerini gerceklestirme sansi bulduklarini, her tiirlii akademik agidan da desteklenen 6grencilerin kendilerinin
bir disiplin olusturdugunu sdylemistir.

Akademik 6zelliklerine gore lisansiistii 6grenci tiplerine iligkin Ezgi’ nin ifadeleri asagida yer almaktadir:

Biraz daha alanin iginde olan, bunu gergekten goniilden yapan dgrenciler oldugu gibi bunu keyif alan ama o
kadar da i¢inde olmayan dgrenciler de var; kendi 6grencilerimi diisiindiigiimde alanla ilgili bir sey yapmak, bir
sey degistirmek, bir etki yaratmak istiyor 6grenciler ve bunun i¢in de ¢aligmalarini zorluyorlar. Cok ilgisiz
Ogrenci sayisi az bence bizde gercekten o ilgisiz olanlar zaten birakip gidiyorlar genelde.
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Sonug¢ ve Tartisma

Ogretim {iyelerinin &grencilerden beklentileri ders, yeterlik, tez dénemi ve bireysel beklentiler olarak
bulunmustur. Ogrencilerin bol okuma yapmalari, derslere katilimin ve devamin saglanmasi, iletisimde kalma,
egitimin 6nemine iligkin yeterli zaman ayirma, 6devlerin hazirlanmasinda ve sunumunda 6zenli olma, bilimsel
aragtirma ve raporlama bilgisi ve cabasi, etik, alani takip gibi beklentilerinin oldugunu belirtmislerdir. Bu
aragtirmada da belirlenmis olan bilimsel arastirma ve arastirmayi rapor etme yontemleri bilgisine sahip olma
istegi sonucu ile paralel sekilde Karaman ve Bakirct (2010) da lisansiistii egitimdeki 6ncelikli hedeflerden
birisinin dgrencilere bilimsel arastirmalar yapma yoluyla bilgiye ulasma, ulasilan bilgiyi degerlendirebilme ve
yorumlayabilme becerileri kazandirmak oldugunu vurgulamiglardir. Yine Sezgin ve digerlerinin (2012)
aragtirmalarinda katilimcilar ders doneminde aldiklari bilimsel arastirma yontemleri ve istatistik derslerini yeterli
bulmadiklarin1 ifade etmisler, bu nedenle de diger siireglerde bu derslerin &gretilerinden fayda
saglayamadiklarini ortaya koymusladir. Akgiin ve Giintag (2018) da arastirmalarinda doktora programina devam
eden Ogrencilerin arastirma yapabilme ve ¢aligma raporlastirma baglaminda yiiksek lisans 6grencilerinden daha
yeterli olduklarim vurgulamuslardir. Ogretim {iyeleri ayrica lisansiistii e@itim siirecini tamamlamak igin
motivasyonunun Onemini vurgulamiglardir. Giinay (2018) da caligmasinda bu arastirmaya benzer sekilde
lisansiistii egitimin zorunlu bir egitim olmadigini kisinin kendi istegine bagli oldugunu bu nedenle de yeterli
motivasyonla yapilmas: gerektigini ifade etmistir. Yine arastirmanin derslere katilim saglama, iyi sekilde
hazirlanmis ve tamamlanmis Odevler ile sunular yapma bulgulariyla benzer bigimde Alhas’in (2006)
aragtirmasindaki derslerdeki takim caligmasina ve tartismaya yer verilmesi, bireysel ve grup sunumlarinin
yapilmasi ile benzemektedir. Arastirmada yer alan 6gretim iyeleri ders donemindeki lisansiistii 6grencilerin
derslere diizenli katilimlarim énemle vurgulamislardir. Ogrencilerin derse devam edebilmeleri konusu ise
lisansiistii egitim alan pek ¢ok 6grencinin gorevlerinin olmasi lisansiistii egitim siirecinde yasanan problemler
arasinda belirtilmistir.

Ogretim iiyelerinin yeterlik siirecinde bulunan lisansiistii 6grencilerden yeterli okuma, bilimsel arastirma yaparak
raporlastirma, literatiir bilgisi, alandaki yeniliklerden haberdar olma ve hazirlik seklinde beklentileri
bulunmaktadir. Tez siirecinde beklentiler arasinda ise danigmaniyla iletisim kurma, yeterlige calisma bicimi,
bilimsel arastirma yaparak raporlastirma yontemleri bilgisi, etik kurallara dikkat etmek ve tez konusu olarak ne
calisilacagini belirleme bulunmaktadir. Nerede ise tiim 6gretim iiyeleri hangi siirecte olursa olsun dgrencilerin
¢ok okuma yapmalar1 gerektigini ifade etmislerdir. Bdylesi bir egitime baglayan dgrencilerden siireglerini etkili
bir sekilde tamamlayabilmeleri i¢in alanlarma iliskin derinlemesine okumalar yapmalar1 beklenmektedir. Bu
bulguya paralel sekilde Dilci (2019) ¢aligmasinda programda yer alan derslerin igeriklerinin giincel sekilde
yapilandirilmasini ve bunun i¢in ihtiyag olan alt yapinin olusturulmasi gerektigini Vurgulamigtir. Bir diger konu
da tez asamasinda etik ilkeler ¢ercevesinde hareket etmedir. Calismamin bu sonucu Yilmaz, Doganalp ve Varol
Durmaz’in (2016) arastirmalari ile az da olsa benzerdir. Yilmaz ve digerleri (2016), arastirmalari sonucunda
Ogrencilerin tezlerinin rapor yazim siirecinde intihal yapabilme ¢ekinceleri ile bilimsel iiretim asamasinda
yavagladiklarint ve kuramsal cerceve yazma asamasinda ilerleyemediklerini, bu yiizden verim elde etme
noktasinda sikitilar yasadiklarini saptamigladir. Kurtulmus ve Ardic (2013) da o6grencilerin etik disi
davraniglarda bulunma sebeplerini bilimsel ¢aligsmalar yapabilmede hissedilen eksiklik, etigin dnemsenmemesi,
etige iligkin bir dersin olmamasi, arastirmayi ivedilikle tamamlama ¢abasi, danismanlarin 6grenciye gerekli olan
zamani ayirmamasi gibi nedenlerden kaynaklandigini sdylemislerdir.

Arastirmanin bu bulgularinin nedeni lisansiistii programda yer alan 6grencilerin kisisel ya da mesleki sebeplerle
ders, yeterlik ya da tez donemindeki beklentileri karsilamaktan uzak oluslar1 olabilir. Bu kisisel ya da mesleki
sebepler arasinda ailevi nedenler, isten izin alamama durumu, ulagim, ekonomik sebepler sayilabilir. Bu sebepler
de 6grencilerin motivasyonlarinda ve gerekleri yerine getirmelerinde basar1 saglayamamalari ve beklentilerin
kargilanamamas: olabilir. Beklenti teorisinin de kisinin motivasyonunun yiiksekligi igin ¢abasinin ayni sekilde
yiiksek performans ile sonuglanacagina ve bunun da kisinin istedigi birtakim ¢iktilara neden olacag: giiclii bir
inanca odaklanmaktadir. Bu baglamda ders, yeterlik ya da tez donemi fark etmeksizin lisansiistii egitim alan
Ogrencilerin program cergevesinde tiim asamalarda yiiksek bir motivasyonla hareket etmelerinin bdylelikle
programin getirdigi sorumluluklari yerine getirmelerinin 6gretim iiyelerinin beklentilerini kargilama konusunda
6nemli oldugu sdylenebilir.

Ogretim iiyeleri lisansiistii dgrenciler ile iletisimlerinde dogru kanallar ve iislup kullanilmamasinin sorunlara
neden oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle yiiz yiize egitim siiregleri devam ederken hem soru hem de sorunlarini
paylagsmak amacinda olan 6grencilerin COVID-19 ile artan sekilde herhangi bir iletisim yontemi kullanarak ve
zaman agisindan fark etmeksizin kendilerine ulasmaya ¢alistiklarini ifade eden 6gretim tiyeleri bunun bir sorun
olduguna dikkat ¢ekmektedirler.

Yiiksek lisans ve doktoraya devam eden 6grenciler ile 6gretim tiyeleri arasindaki iletisim siireleri ve yontemleri
dikkate alindiginda yaklagik biitiin 6gretim iiyelerinin iletisim kurmak i¢in ¢esitli yollar kullanarak 6grencileri
i¢in ulagilabilir olmaya ¢alistiklar1 goriilmektedir. Bu agidan dgrencilerin 6gretim tyeleri ile ihtiyag duyduklari
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zaman iletisim kurma ydntemlerinin gesitliligi ve 6gretim {iyelerinin ulagilabilir olmalar lisansiistii egitim
programlarinin niteligini artirmak, siireci 6grenciler i¢in kolaylagtirmak ve daha etkili hale getirmek igin 6nemli
bir adimdir. Bu sonug Sezgin ve digerleri (2012) ¢alismalarinda ortaya konan égrencilerin genellikle biitiin
iletisim kanallarini siire¢ icinde kullandiklar1 ancak cogunlukla yiiz yiize iletisimi tercih ettikleri goriisiinii
destekler niteliktedir. Arastirma bulgusunun nedeni 6zellikle tilkemizde Mart 2020 tarihinde baglamus olan
COVID-19 salginiin sebep oldugu farkli durumlar, degisimler ve gereklilikler ile birlikte ¢evrim i¢i egitimin
kisilerin yasamlarinda daha ¢ok olmasi 6grencilerin 6gretim iiyelerine cesitli yollardan ulasabilme imkanini
vermesi olabilir.

Ogretim iiyeleri lisansiistii siiregte birtakim zorluklar yasandigim dile getirmislerdir. Saylik ve Higyilmaz’in
(2021) ¢alhismalarinda bu arastirmamin bulgusuna benzer sekilde yiiksek lisans ve doktora egitiminin
onemsendigi, lisansiistii egitim alan 6gretmenlerin okullarinda ortaya ¢ikan sorunlara gesitli agilardan yaklasip
hem hizli hem de etkili ¢6ziimler bulabilecek 6zelliklere sahip olacagindan bahsedilmis ancak gorev yaptiklar
okullarda yogun ders programlar1 yiiziinden derse katilim konusunda izin alirken giigliikle karsilattiklarini
belirtmiglerdir. Alabasg, Kamer ve Polat (2012) arastirmalarinda paralel bir bulgu olarak lisansiistii egitim alan
Ogretmenlerin ¢ogunun derslere katilimdaki yasadiklar1 giigliiklere yonelik deneyimlerinden bahsetmislerdir.
Karakiitiik’in (2000) ¢alismasinda katilimcilarin ¢ogu lisansiistii egitim alan 0gretmenlere okul yoneticileri
tarafindan izin verilmesi ve kolaylik saglanmasi konusunda sikintilar yasandigim belirtmislerdir. Ozmen ve
Aydin-Giig (2013) benzer bicimde hem doktora yapan hem de ¢alisan 6grencilerin is yiikii ve is yasam dengesi
nedeniyle akademik ¢alismalara gerekli zamani ayirabilme konusunda zorlandiklarini ve ¢ogunlukla uyku saati
ile 6zel yasamlarindan 6zveride bulunduklarini belirlemislerdir. Yine benzer bi¢imde Karakiitiik’iin (2000)
arastirmasinda katilimcilarin lisansiistii egitimde yer alan 6gretim elemanlar1 ve gerekli donanimi olmayan
kurumlarda yiiriitilmemesi ve siiregte 6grenci aliminda objektiflik kosullarinin olmasinin 6nemli olduguna
iligskin gorisleri de bu ¢alismada vurgulanan sorunlar ile benzerdir. Giinay (2018) da arastirmasinda ciddiyetle
slireci yiriitme, etige iligkin sorunlar, 6grencilerin motivasyon kaybi, tez konusunun karari gibi sorunlara
deginmistir. Yiiksek lisans ve doktora programina devam eden Ogrencilerin akademisyenlerin beklentilerini
karsilayamamasi siiregteki sorunlarin bir kismin1 da beraberinde getirmektedir. Arastirmanin bu bulgusunun
nedeni lisansiistii 0grencilerin is yasam dengesi kurmada zorluk yasamalar1 bu nedenle her ne kadar
motivasyonlar1 yiiksek olarak programa baglasalar da siire¢ igerisinde bu motivasyonu kaybetmelerinden
kaynaklantyor olabilir.

Egitim sistemi baglaminda ele alindiginda dgrencilerin toplumlarin geleceginin olugmasindaki rolleri ve gelecek
kusaklarin teminatlari olarak goriilmeleri nedeniyle kendilerine yiiklenen anlamlar degerlidir (Sezgin, Kosar,
Kosar ve Er, 2017). Yapilan bir ¢alismada lisansiistii egitime devam edenlerin bazilarimin mesleklerinde
kariyerde ilerleme ve kisisel gelisim saglama, bir kismmin da bir yiiksek6gretim kurumunda akademisyen
olabilme amaci ile yiiksek lisans ve doktora egitimini tercih ettiklerini ortaya konmustur (Baser, Narl1 ve Giinhan,
2005). Ornegin Alabas ve digerleri (2012) arastirmalarinda dgretmenlerin yiiksek lisans ve doktora yapma
isteklerinde 6ncelikli amacin bir tniversitede akademisyen olmak oldugunu bunu kisisel gelisim, kariyer elde
etme gibi isteklerin takip ettigini belirtmislerdir. Aydemir ve Cam (2015) yine benzer sekilde ¢aligmalarinda
ogrencilerin lisansiistii egitim yapma amaglarinin {iniversitede 6gretim elemani olma istegi oldugunu ortaya
koymuslardir. Aydin (2019) yapmis oldugu ¢alismasinda tez donemindeki dgrencileri bagimsiz, icten, ¢alisma
odakli, ilgi bekleyen ve pek ¢ok isi kendi danigmanina yaptirma amacindaki 6grenciler olmak tizere bes grupta
toplamustir. Arastirma bulgularina gore pek ¢ok lisansiistii 6grencinin bu programa akademisyen olma amaci ile
bagladiklar1 ifade edilebilir. Bir {iniversitede 6gretim elemani olmak kolay olmayan, sorumluluklar: fazla olan,
miicadele, azim ve rekabet odakli bir yagam bi¢imine sahip olmay1 gerektiren, kismen daha 6zverili bir hayat
tarzini kabul etmeyi gerektiren bir meslektir. Buradan hareketle amaci 6gretim elemani olmak isteyen lisansiistii
Ogrencilerin siirece yiiksek motivasyon ile baslayarak bunu stirdiirmeleri gerektigi ifade edilebilir. Ancak bu
arastirmada karakter 6zellikleri nedeniyle rahat olarak betimlenen 6grencilerin veya Aydin (2019) tarafindan
stiregte danigsmanina is yaptirtmak niyetinde olan ya da bagimsiz seklinde tanimlanan 6grencilerin siiregte gérev
ve sorumluluklari ile nasil bag edecekleri ve siireci nasil ilerletecekleri bagka calismalarin konusu olabilir. Diger
taraftan sadece amaci akademisyen olmak olmayan ama siirecin kendilerine kariyer, kisisel ve mesleki yenilik
anlaminda katkilar1 olmasim bekleyen ama ayni zamanda da farkli bir kurumda gérev yapan 6grencilerin
lisansiistii egitim programint basarili ve etkili bir sekilde bitirebilmeleri i¢in ¢alistiklart kurumlardan da destek
almalart siirecin 6nemli bir parcasi olarak degerlendirilebilir. Lisansiistii 6grencilerin kisisel ve akademik
ozellikleri, meslek yasantilari, programa iliskin diigiince, tutum ve motivasyon diizeyleri, programdan
beklentileri, ¢calisma kosullar1 ve sekilleri kendilerinin programa devam ettikleri siirece farkli performanslar
sergilemelerine neden olmus olabilir.

Aragtirmanin  bulgulart dogrultusunda su Onerilere yer verilebilir; lisansiisti 6grenci se¢imlerinde ilgili
programda gorev alan tiim 6gretim iiyelerinin ortak goriislerine dayanarak yazili ve sozlii yapilmasi, miilakatta
adaya yoneltilen soru say1si, adayin akademik performanst, ifade giicii, alinacak 6grenci sayisi gibi farkli kriterler
yer alabilir. Boylelikle programa daha nitelikli kisilerin tercihi yapilabilir. Ogretim iiyelerine danismanlk
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baglaminda diisen 6grenci sayisi azaltilarak dgrenciler ve danigmanlar arasindaki zaman sikintis1 giderilebilir.
Yiiksekogretim Kurulu tarafindan agiklanmis olan lisansiistii programlarda gorevli 6gretim iiyelerinin sayilari ve
kendilerine danigmanlik baglaminda verilen 6grenci sayisi géz oniinde bulundurularak tezli yiiksek lisans ve
doktora programlarinda her 6gretim iiyesi icin tez damgmanliginin en fazla 14 (YOK, 2016) olabileceginden
hareketle 6gretim iiyelerinin ders saatleri, ders danigsmanliklar1 ve tez danigmanliklar1 sayis1 arasinda denge
kurulmalidir. Ayrica idari gorevleri olan akademisyenler icin de bu saymin diizenlenmesi s6z konusu olabilir.
Ogrencilerin farkli zaman dilimlerinde ilgileri dogrultusunda alabilecekleri segmeli ders cesitliligi saglanabilir.
Ogrencilerin ilgi, istek, beklenti ve yetenekleri goz éniinde bulundurularak kariyer gelisimlerinde rehberlik
yapilabilir. Ogrencilere akademik iislup ve davramslarin kazandirilmasi baglaminda akademisyenler ile birlikte
zaman gegirebilecekleri etkinlikler diizenlenebilir. Etik konusunda programin baslangicindan itibaren gerekli
bilgiler verilmeli, dersler araciligi ile de etik ihlaller konusuna dikkat ¢ekilmeli boylelikle tez ve ¢alismalarin
niteligini artirmak saglanmalidir. Bunun i¢in 6grencilere uygulamaya doniik ¢alismalar, 6devler ve projeler
verilebilir. Ogrencilere program baslangicinda oryantasyon toplantilari aracihigi ile fakiilte, boliim, program, bu
stirecin olumlu ve olumsuz taraflari, siiregte karsilagmalari muhtemel sorunlarla ilgili bilgilendirme yapilabilir.
Bu sayede bu programda isteyerek kalan 6grenciler siirecin bir parcasi olarak kalabileceklerdir. Bu arastirma
Ankara’da dort iiniversitede gerceklesmistir; farkli kurum, boliim, fakiilte, illerde yapilacak ¢aligmalarla 6gretim
iiyelerinin lisansiistii 6grencilerden beklentilerine iligkin karsilastirmalar yapilabilir.

Cikar Catismasi1 Beyam

Yazarlar olarak bu arastirmayi etkileyebilecek mali ya da mali olmayan herhangi bir ¢ikar c¢atigmasinin
olmadigini beyan ederiz.

Mali Destek

Yazarlar olarak bu arastirma ile ilgili herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek
almadigimizi beyan ederiz.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Hacettepe Universitesi Senatosu Etik Komisyonunun 09/02/2021 tarihli
ve E-35853172-300-0001450891 sayul: karart ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Universite Ogrencilerinde Benlik Saygis1 ile Kendini Sabotaj Arasindaki iliskide Oz
Sefkatin Araci Rolii

Isil Tekin™ ve Deniz Kul?

Oz Anahtar Sozciikler
Bu caligmanin amaci, benlik saygisi ile kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci roliinii 0z sefkat
incelemektir. Ayrica calisma degiskenlerinin cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigi incelenmistir. Benlik saygist
Aragtirma, farklh {niversitelerde 6grenim goren 344 (270 kadin, 73 erkek, 1 diger) ogrenci ile Kendini sabotaj

gergeklestirilmistir. Arastirmanin verileri Rosenberg Benlik Saygist Olgegi, Kendini Sabotaj Olgegi,
Oz-Duyarlik Olgegi ve kisisel bilgi formu araciligiyla toplanmustir. Arastirma sonucunda iiniversite
ogrencilerinin kendini sabotaj diizeyleri ile 6z sefkat ve benlik saygisi diizeyleri arasinda negatif yonlii,

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi

0z sefkat diizeyleri ile benlik saygisi diizeyleri arasinda pozitif yonlii ve istatistiksel agidan anlaml 24 Haziran 2022
diizeyde iliski oldugu saptanmistir. Gergeklestirilen aracilik analizi sonuglarina gore benlik saygisi ile Kabul Tarihi
kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin kismi araci rolii oldugu bulunmustur. Bu arastirmanin 02 Ocak 2023
sonuglarindan hareketle, basarisizlik durumlarinda benlik kavramlarina gelebilecek olumsuz Makale Tiirii
yorumlardan kaginmak i¢in olasi basarisizliklarini agiklayabilmek amaciyla kendilerine zarar verecek Arastirma Makalesi

stratejilere ihtiyag duymamalari, diger bir ifadeyle kendilerini sabote etmemeleri igin bireylerin benlik
saygilari ve 6z sefkat diizeylerini artirmanin 6nem tasidigi sylenebilir.

The Mediating Role of Self-Compassion in the Relationship Between Self-Esteem and Self-
Handicapping among University Students

Abstract Keywords
The purpose of this study is to investigate the mediating role of self-compassion in the relationship Self-compassion
between self-esteem and self-handicapping. In addition, it was examined whether the study variables Self-esteem
differed according to gender. This study was conducted with 344 (270 females, 73 males, and 1 non- Self- handicapping
binary) undergraduate students from different universities. The Rosenberg Self-Esteem Scale, the Self- .

Handicapping Scale, the Self-Compassion Scale, and the personal information form were used for Avrticle Info
collecting data. The analysis revealed that self-handicapping negatively corrrelated with self- Received
compassion and self-esteem, while self-compassion positively correlated with self-esteem. In June 24, 2022
accordance with the results of the mediation analysis, it was found that self-compassion had a partial Accepted
mediating role between self-esteem and self-handicapping. Based on the results of this research, it is January 02, 2023
critical for individuals to increase their self-esteem and self-compassion levels so that they do not need Article Type
strategies that will harm them to avoid negative comments on their self-concepts in case of failure, in Research Paper

other words, they do not self-handicap.

Anf: Tekin, I. ve Kul, D. (2023). Universite 6grencilerinde benlik saygis1 ile kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci rolii. Ege
Egitim Dergisi, 24(1), 75-89. https://doi.org/10.12984/egeefd.1135124
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Extended Abstract
Introduction

Individuals encounter various evaluation situations throughout their lives, and these situations sometimes involve
experiences that threaten their self-esteem (SE). These threatening experiences usually occur with the fear of
failing in situations that require success, such as an important exam (Schwinger, Wirthwein, Lemmer, &
Steinmayr, 2014). Increasing competition in today’s life conditions and especially in academic environments
increases the possibility of individuals encountering failure experiences. These experiences and maintaining their
SE are so important for individuals that they may exhibit some behaviors that serve as an explanation for their
possible failures, in other words, they may use self-handicapping (SH) strategies, so that their self-concept is not
weakened. High SE means that the individuals have respect to themselves and positive self-evaluation. Individuals
take evaluations of others as a reference while making these self-evaluations (Neff & Vonk, 2009). When it comes
to evaluating oneself with an internal reference frame and accepting themselves with the strengths and deficiencies
they have, the concept we come across is self-compassion (Barut¢u Yildirim & Demir, 2017). Self-compassion
(SC) is the ability of an individual to direct compassion within himself (Germer & Neff, 2013). In addition to being
sensitive to the pain that the individual feels, it also includes the ability to understand his own failures, mistakes,
and inadequacies without judgment (Neff, 2003a). Such an understanding helps the individual to see life events
that include failure as a natural part of human experiences, but it also protects the individual from judging himself
as a result of these experiences and attributing failure to his own inadequacy (Neff, 2003a). Based on this, it can
be hypothesized that individuals with high SC levels can accept both success and failure and will not turn to
strategies that may self-handicap to protect their self-esteem in case of possible failure. With this issue in mind,
the aim of this study is to examine the possible mediating role of SC in the relationship between SE and SH. Before
testing for mediation analyses it was examined whether the study variables differed according to gender.

Method

The study was designed to be a correlational study since it aimed to explore the direct and indirect relationships
between SE, SC, and SH variables without being manipulated. Convenience sampling was used for collecting the
data. The study conducted with 344 university students (270 female (78.5%), 73 male (21.2%), and 1 non-binary
(0.3%)) with the mean age of 21.75 (min = 18, max = 48, and SD = 3.37). Participants completed the personal
information form, the Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) (Cuhadaroglu, 1986; Rosenberg, 1965), the Self-
Compassion Scale (Akin, Akin, & Abaci, 2007; Neff, 2003b), and the Self-Handicapping Scale (Akin, 2012; Jones
& Rhodewalt, 1982). SPSS 25.0 and the AMOS 24.0 programs were used to analyze the data. Descriptive statistics
were examined, and the assumptions of the analysis were checked before the main analysis. Pearson correlation
analysis was preferred to see the relationships between the mentioned variables and mediation analysis was used
to examine the indirect relationships between the variables. Additionally, independent groups t test was used to
examine whether the study variables differed according to gender. The significance of the mediation test was
analyzed using the bootstrapping method, and confidence intervals were evaluated since they revealed reliable
results (Rucker, Preacher, Tormala, & Petty, 2011). The fact that the lower and upper limits of the confidence
interval coefficients did not contain zero was accepted as the criterion of statistical significance.

Findings

The analysis revealed significant negative relationships between SH and SC (r = -0.620, p < 0.01). A statistically
significant and positive relationship (r = 0.480, p < 0.01) was found between the participants’ SH levels and the
scores obtained from the RSES. It was determined that there was a statistically significant and negative relationship
(r =-0.541, p < 0.01) between the participants’ self-compassion levels and the scores obtained from the RSES.
High scores on the RSES indicate low self-esteem. That is to say, the lower the score, the higher the SE.
Considering this, it can be said that the relationship between SH and SE was negative, while the relationship
between SC and SE was positive. Considering gender, it was found that study variables did not differ according
to gender. Three separate regression analyzes were performed with the study variables. The results of the first
regression analysis indicated that SC was a significant predictor of SH (F = 215.49, p < .001) and explained 38%
of the variance in SH (R = 62, R? = 38, p < .001). The second regression analysis demonstrated that SE was a
significant predictor of SC (F = 142.68, p < .001) and explained 29% of the variance in SC (R =54, R =29, p <
.001). Finally, according to the third regression analysis results, SE was found as a significant predictor of SH (F
=103.53, p <.001), and explained 23% of the variance in this variable (R = 48, R? = 23, p < .001). When SC was
included as a mediator variable in the model, the effect of SE on SH decreased, although it remained significant
(B = .21, p < .001). Results imply that self-compassion has an indirect effect and a partial mediator role in the
relationship between SE and SH. When examining the significance of the partial mediating role of SC in the
relationship between SE and SH, the lower and upper limits within the 95% confidence interval indicates that the
mediating role of SC is significant (95% CI [.215, .349]). When evaluating all these results, it should be considered
that low scores on the RSES indicate a high self-esteem level.
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Discussion and Conclusion

To move beyond the prior research and to achieve a more accurate picture of their associations, we aimed to
examine the possible mediating role of SC in the relationship between SE and SH, and the results revealed a
significant partial mediating role. Accordingly, SE predicts SH both directly and indirectly through SC. In other
words, the increase in SE can explain the increase in the SC levels of the participants and indirectly the decrease
in the tendency of SH. Individuals handicap themselves to avoid the experiences of making mistakes and failing,
and thus to protect their self-esteem. As they attribute their mistakes and failures to their own inadequacies, they
look for external reasons to hide their inadequacies. However, approaching oneself with a compassionate attitude
prevents one from judging oneself as a result of unsuccessful experiences or a possibility of failure. Based on the
findings of this research, it can be said that it is important to increase their SE and SC levels so that individuals do
not need to use such harmful strategies to escape from the possibility of a perception of failure.

When the findings related to demographic variables are examined, our results align with previous findings in which
SE, SC, and SH levels do not differ according to gender (Dogan, Totan, & Sapmaz, 2009; Kamuk, Evli, & Tecimer,
2018; Zuckerman & Tsai, 2005). A possible explanation for the indifferences according to gender may be the
diminishing gap in performance expected from men and women in today’s academic settings.

It may be suggested that practitioners working on SH recognize the mediating role of SC and integrate SC into
their intervention plans while working with clients on SH tendencies. As a second suggestion to educators is that
they should integrate skills and training programs that strengthen SC and SE into their education programs. In this
context, studies should be conducted in universities to increase SC and SE. Individual and/or group psychological
counseling or psycho-education services can be provided to the individuals who have difficulties in this regard so
that they realize that fear of making mistakes is a feeling shared by all humanity.

The participants of the study are university students. Future studies with different sample groups will contribute
to the field by increasing the generalizability of the results. It seems an interesting option for future studies to
examine how women and men are evaluated and to investigate this evaluation when they self-handicap,
considering the interaction of SC with gender. Finally, this study is of a correlational nature and the data were
collected cross-sectionally. Therefore, it will be useful for researchers to examine these variables in various
contexts, with larger samples and according to different research designs in the future.
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Giris

Bireyler hayatlar1 boyunca ¢esitli degerlendirilme durumlariyla karsilasirlar ve bu durumlar zaman zaman benlik
saygilarini tehdit edici deneyimler icerir. Bu tehdit edici deneyimler genellikle 6nemli bir sinav gibi basarili olmay1
gerektiren durumlarda basarisiz olma korkusuyla ortaya ¢ikar (Schwinger, Wirthwein, Lemmer ve Steinmayr,
2014). Giinlimiiz hayat kosullarinda ve 6zellikle akademik ortamlarda artan rekabet, bireylerin basarisiz olma
deneyimleriyle karsilasma olasiligini artirmaktadir. Bu deneyimler ve benlik saygisini korumak bireyler icin o
kadar onemlidir ki benlik kavramlarinin sarsilmamasi amaciyla basarisizliklarini agiklama islevi goren bazi
davranislar sergileyebilirler.

Benlik kavramu bir kiginin kendine tuttugu aynada goérdiiklerinin tiimiidiir. Benlik saygist ise kisinin bu aynada
gordiikleri karsisindaki duygu ve diisiinceleridir. Benlik saygisi kisinin kim olduguna dair yaptig1 degerlendirme
sonucundan memnun olup olmamasi anlamima gelir (Efilti ve Cikili, 2017). Diger bir ifadeyle benlik saygisi
“kisinin kendine iliskin olumlu veya olumsuz tutumudur” (Rosenberg, Schooler, Schoenbach ve Rosenberg, 1995,
s. 141). Kisinin kim olduguna iligkin algisi olumlu ise yiiksek, olumsuz ise diisiik benlik saygisindan s6z etmek
miimkiindiir (Rosenberg, 1965). Benlik saygisinin yiiksek olmasi kisinin kendine saygi duymasi ve kendine
yonelik degerlendirmesinin olumlu olmasi1 anlamina gelir. Benlik saygisinda kisi bu 6z degerlendirmeleri yaparken
bagkalarinin degerlendirmelerini referans alir (Neff ve Vonk, 2009). Kisinin kendini i¢sel bir referans ¢ergevesiyle
degerlendirmesi ve kendini giiclii ve eksik yanlariyla birlikte kabul etmesi s6z konusu oldugunda karsimiza gikan
kavram ise 6z sefkat kavramidir (Barutgu Yildirim ve Demir, 2017).

Insanlarin pek cogu kendileri igin dnemli olan kisiler zorlu deneyimler gegirdikleri sirada onlara kars1 anlayish ve
nazik davranir. Ancak bu anlayis ve merhameti kendilerine gosterme konusunda, her zaman diger insanlara
olduklar1 kadar comert olmayabilirler. Bu merhameti ve anlayisi, kiginin kendine karsi ne derece gosterebildigi 6z
sefkat kavramu ile iliskilidir. Oz sefkat, bilgece yasamanin yollarim ararken sefkati, bilgeligi, anlayis ve sevgiyi
temel alan Budist felsefenin temel kavramlarindandir (Wallace ve Shapiro, 2006). Neff (2003a) 6z sefkati, “bireyin
kendi acisina karsi agik olmast ve ondan duygusal olarak etkilenmesi, ondan kagimmamast ve onunla olan
baglantisint koparmamasi; kendi acisimi yatistirma istegi iiretmesi ve kendisini sefkatle iyilestirmesi” (S. 87)
seklinde tanimlamaktadir. Oz sefkat, bireyin merhameti kendi icine yoneltebilmesidir (Germer ve Neff, 2013).
Bireyin hissettigi aciya karsi duyarli olmasinin yani sira, kendi basarisizliklarini, hatalarii ve yetersizliklerini
yargilayici olmaksizin anlayabilmesini de igerir (Neff, 2003a). Boyle bir anlayis, kisinin basarisizlik iceren yagsam
olaylarini insan deneyimlerinin dogal bir pargast olarak gorebilmesine yardimei olmakla birlikte, kisiyi bu
deneyimleri sonucunda kendini yargilamaktan ve basarisizligi kendi yetersizligine atfetmesinden Korur (Neff,
2003a). Dolayisiyla 6z sefkat bireylerin benlik saygilarini koruma ve giiglendirmelerinde rol oynayan bir 6z-
diizenleme stratejisi olarak ele alinmaktadir. Oz sefkat, kisinin negatif yasam olaylarim kendisine kars1 nazik,
anlayigh ve ilgili davranarak karsilamasiyla ilgili bir kavramdir (Petersen, 2014).

Neff (2003a), 6z sefkati olusturan {i¢ bilesen tamimlamistir: 6z-sevecenlik (self-kindness), paylasimlarin bilincinde
olma (common humanity) ve farkindalik (mindfulness). Oz-sevecenlik kendine sert elestiriler ve yargilamalar
yoneltmek yerine, kendine karsi nazik ve anlayish davranmaktir (Barnard ve Curry, 2011). Kisinin
yetersizliklerine ve hatalarina kargt anlayigli olmasinin yani sira, i¢ konusmalarinin yumusak ve destekleyici
olmasini iceren bir kavramdir (Neff, 2011). Paylasimlarin bilicinde olma, Budist felsefenin tiim insanlarin
birbiriyle bagli oldugu inancina dayanir (Barnard ve Curry, 2011). Bu inanca gore ozellikle aci igeren
deneyimlerimizde, kendini o aciy1 yagayan tek kisi olarak gérmek bir yanilsamadir ve bu tiir bir yanilsama aciyzi,
yenilgiyi kisinin tek basina yagadigina inanip utang duymasina ve geri ¢ekilerek kendini izole etmesine yol agabilir.
Oysa ac1 duymanin ve basarisiz olmanin tiim insanlara ait bir 6zellik oldugunun bilincinde olmak ve kendini o
insanligin bir parcast olarak kabul edebilmek, digerlerinden kopuk hissetmenin 6niine gecer (Barnard ve Curry,
2011). Farkindalik, dengeli bir bi¢imde i¢inde bulunulan an1 deneyimlemektir (Neff, 2011), kisinin kendini veya
kendine ait duygular1 su anda olduklar1 haliyle kabul etmesini igerir (Barnard ve Curry, 2011). Buradan hareketle
0z sefkat diizeyi yiiksek bireylerin basariy1 da basarisizlig1 da kabul edebilecekleri ve olasi basarisizlik ihtimalinde
benlik saygilarini koruyabilme amaciyla kendilerini sabote edebilecek stratejilere yonelmeyecekleri diisiiniilebilir.

Kendini sabotaj kavramu ilk kez Berglas ve Jones (1978) tarafindan “bireye basarisizigr digsallastirma, basariy:
ise i¢sellestirme olanagi saglayan bir eylem veya performans ortamwnin birey tarafindan segilmesi” (S. 406) olarak
tanimlanmigtir. Kendini sabotaj, basarisizigin kendi yetenek eksikligine atfedilmesini engellemek ve benlik
saygisini koruyabilmek amaciyla kisinin olas1 basarisizligiyla ilgili bilingli olarak ikna edici nedensel agiklamalar
veya engeller 6ne siirmesidir (Shepperd ve Arkin, 1989). Birey ger¢ek davranigsal engeller olusturabilecegi gibi,
bir engelin var oldugunu iddia ederek hayali engeller de dne siirebilir (Leary ve Shepperd, 1986). One siiriilen
gergek veya hayali engellerin iglevi, kisiye basarisizligi digsallagtirma ve basariy1 i¢sellestirme olanagi saglamaktir
(Akin, 2012). Jones ve Berglas (1978) kendini sabotaj kavramini, Kelley’nin indirgeme ve arttirma prensiplerine
dayandirmistir. Bu prensiplerle agiklanacak olursa basarisizlik durumunda indirgeme prensibi aktiflesir ve
basarisizligin nedeni secilen engellere yiiklenerek dissallastirilir. Diger taraftan engellere ragmen basari
saglandiginda ise arttirma prensibi aktiflesir ve basarinin nedeni kisinin yetenegine atfedilerek igsellestirilir
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(Berglas ve Jones, 1978; Jones ve Berglas, 1978). Bu sayede, kendini sabotaj stratejileri, kisinin bagarisizlik igeren
deneyimlerini agiklamada kendi becerilerinin yeterli olmayisina atif yapmasina engel olmaktadir (Alaoglu, 2020).
Kisi basarisizligini digsallastiran ve basarisini igsellestiren tercihler yaparak benlik saygisini korumaya caligir
(Berglas ve Jones, 1978). Kisinin gosterecegi performans sonucunda basarisiz olacagina dair bir 6ngériisii varsa,
bagarili olma ihtimalini azaltacak yapay engeller olusturur. Olusturulan engeller kisiye, ongordiigii sekilde
basarisiz oldugu zamanlarda bu basarisizligin sebebini dissal nedenlere atfetme olanagi verir. Eger performansi
sonucunda basarili olursa dniine ¢ikan engellere ragmen basarili olabildigini diisiinerek benlik saygisini korur. Her
iki durumda da kendini sabote etme davranisi, bireyin benlik saygisin1 koruma amacina hizmet eder. Kisa vadede
kisinin benlik saygisini korumasina yardimei olurken uzun vadede ruh saghgmi olumsuz etkileyebilir (Uzar
Ozgetin ve Hicdurmaz, 2016).

Bireyler, sergileyecekleri performansin sonucu belirsiz oldugunda ya da sonuca iliskin beklentileri olumsuz
oldugunda kendilerini sabote ederler. Kendini sabote etme davraniglari, birey heniiz kendisinden beklenen
performansi sergilemeden oOnce gergeklestirilen, Onleyici girigimlerdir. Bireyler kendilerini sabote ederek
basarisizligi onlemeyi amaglar gibi goriinseler de aslinda bu davraniglar basarili olma ihtimallerinin Oniine
gecmektedir. Kendini sabote edici davranislar bireyin basarisiz olmasini engellemez, en iyi ihtimalle kendisi veya
baskalar1 tarafindan basarisiz olarak degerlendirilmesini engeller. Ornegin dgrenciler yeterince ¢alismadiklari icin
diisiik puan aldiklar1 seklindeki bir agiklamayi, ¢ok ¢alismis olmalarina ragmen diisiik almis olmaya tercih
edebilirler. Ciinkii yeterince hazirlanarak girilen bir smavda basarisiz olmak, kiginin yetenek eksikligine
atfedilebilir. Ancak basarisizlig1 yeterince galigmamis olmakla agiklamak, basarisizligin nedenini disarida aramaya
yoneltir. Ornegin sonucunda diisiik puan almay: bekledigi bir sinava girecek olan dgrenci, sinava yeterince
calismayarak kendini sabote edebilir. Yeterince c¢aligmadigi igin sinavdan disiik puan almanin Oniine
gecemeyecektir ancak sinavdan aldigi diisiik puani, yeterince hazirlanmamis olmasiyla agiklayarak benlik
saygisini koruyabilecektir. Sinavdan diisiik puan almasi halinde “Yeterince ¢calismadigim igin diisiik not aldim.”
seklinde bir agiklama One siirerek kazang saglayabilir. Kendini sabote edici davraniglar bireye basarisizliklar
hakkinda makul agiklamalar saglamanin yam sira basarilarimi da engellere ragmen kazamlmis olarak sunma
imkani verir. Bu durumda birey yiiksek puan almasi halinde ise “Hi¢ ¢alismamama ragmen yiiksek not aldim.”
seklinde bir agiklama one siirerek yine kazang saglayabilir. Kendini sabotaj kisa vadede bireyin benlik saygisini
koruyabilse de sinavdan basarisiz olmasmin 6niine gegememis olacaktir. Hem basarisizligint hem de basaril
olusunu aciklayacak makul bir gerekcesi olmasi halinde, performans gdstermesi gereken durumlarda bireyin
ortaya koyacagi ¢aba azalir. Dolayisiyla benlik saygisint koruma amaciyla gergeklestirilen bir davranig olsa da
sonug olarak bireyi basarisizliga ve sorumluluk almamaya siiriikleyen islevsiz bir kendini koruma stratejisidir.

Alan yazinda bu aragtirmanin degiskenlerini konu edinen g¢alismalar incelendiginde degiskenler arasindaki
dogrudan iliskilerin incelendigi goriilmektedir. Ornegin Akin ve Ak (2015) tarafindan Tiirk {iniversite
ogrencileri tizerinde gergeklestirilen arastirmada elde edilen regresyon analizi sonuglari 6z sefkatin kendini
sabotaj1 yordadigini géstermektedir. Benzer sekilde Petersen’in (2014) ¢alismasinda da 6z sefkat, kendini sabotajin
anlamli bir yordayicisi olarak bulunmustur. Elde edilen bulgular 6z sefkat arttik¢a kendini sabote etme stratejisinin
kullanimina daha az ihtiyag¢ oldugu seklinde yorumlanmistir. Barutgu Yildirim ve Demir (2020) kendini sabotajin
yordayicilari olarak erteleme ve sinav kaygisit degiskenlerinin yani sira benlik saygisi ve 6z sefkati birlikte ele
almis ve bu ¢alismada da bu iki degisken, kendini sabotajin olumsuz yordayicilari olarak bulunmustur. Yakin
tarihli bir bagka ¢alismada da Bae, Y00 ve Lee (2022) 6ncelikle benlik saygisi, benlik saygisi kararliligi ve benlik
degeri ile ilgili i¢sellestirilmis utang degiskenlerinin ortiik sinif analizi ile farkli siniflara ayrilip ayrilmayacagini
incelemislerdir. Arastirmacilar ¢alismalarinda siniflart belirledikten sonra benlik saygist ve i¢sellestirilmis utang
temelli olusturulan bu siniflar arasinda kendini sabotajin farklilagip farklilagmadigini incelemistir. Analiz sonuglar
kendini sabote etme davranisinin benlik saygisi ve arastirmanin diger degiskenine gore farklilastigini
gostermektedir. Benlik saygisi seviyesi diistik olup benlik saygisi kararliligi ve igsellestirilmis utang diizeyi yiiksek
olan sinifin kendini sabote diizeyi digerlerinden yiiksek bulunmustur.

Oz sefkat de kendini sabotaj da bireylerin benlik saygilari ile iliskili stratejilerdir (Berglas ve Jones, 1978; Neff,
2003a; Petersen, 2014). Her iki strateji de basarisiz olma durumlarinda ya da sosyal iligkilerde yasanan
bozulmalarda kisinin benlik saygisini koruyucu bir mekanizma islevi goriir (Petersen, 2014). Kendini sabotaj
egilimi yiiksek olan kisiler, basarisizliklarini ¢esitli bahanelerle kamufle etmeye ihtiyag duyarlar. Petersen’e (2014)
gore yiiksek 6z sefkatli kisiler ise basarisiz olduklar1 durumlar1 kabul etmeye daha egilimlidirler. Dolayisiyla bu
kisilerin benlik saygilarini korumak i¢in hatalarin1 kamufle etmeye daha az ihtiyag duyacaklar1 soylenebilir.

Arastirmaya konu edinilen benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotaj degiskenlerinin cinsiyet agisindan farklilasip
farklilasmamasi alan yazinda cesitli calismalarda incelenmistir. Ornegin Bleidorn ve digerlerinin (2016) 985.937
kisinin katilim1 ile gerceklestirdikleri genis Olcekli ve kiiltiirler arasi ¢aligmasinda erkeklerin benlik saygisi
kadmlardan daha yiiksek bulunmustur. Daha yakin tarihli ¢aligmalarda ise benlik saygisinin cinsiyete gore
farklilasmadig1 sonucuna ulagilmustir (8rn., Avan ve Cakmak, 2020; Sahin ve Gacar, 2022). Oz sefkat agisindan
ise kadinlarin daha disiik 6z sefkat diizeyine sahip oldugu bulunmustur (Neff ve Vonk, 2009). Benzer sekilde, 88
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farkli ¢aligmayi igeren bir meta-analiz, erkeklerin kadinlardan daha 6z sefkatli oldugunu ortaya koymustur (Yarnell
ve dig., 2015). Literatiirdeki ¢aligsmalar erkeklerin davranigsal kendini sabotaji kadinlardan daha fazla kullandigim
ortaya koymaktadir (McCrea, Hirt, Hendrix, Milner ve Steele, 2008) fakat sozel kendi sabotaj i¢in sonuglar
celiskilidir (Barutcu Yildirim, 2015; Celik ve Atilla, 2019). Benlik saygisi ve kendini sabotaj arasindaki iliski
cinsiyet acisindan incelendiginde ise karsimiza az sayida ¢aligma ¢ikmaktadir. Ornegin Harris ve Snyder (1986)
calismalarinda benlik saygisindan emin olmayan erkeklerin, benlik saygisindan emin olmayan kadinlardan daha
fazla kendini sabote ettigini bulmustur. Ozetle literatiirdeki ¢eliskili sonuglar bu degiskenlerin cinsiyet agisindan
incelenmesi gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu degiskenlerin cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigina yonelik
literatiire katki sunmak amaciyla cinsiyet degiskeni de ¢aligmaya dahil edilmistir. Ayrica giiniimiizde rekabet
iceren ortamlarda kadin ve erkek Ogrencilerden beklenen performanslar birbirine yakin olmakla birlikte
davranislarindaki olasi farkliliklarin incelenmesinin énemli oldugu diistiniilmektedir.

Mevcut Cahsma ve Oz Sefkatin Araci Rolii

Hem 6z sefkat hem de kendini sabotaj kisiye, olasi bagarisizlik durumlarinda benlik saygisini koruma imkani verir
(Petersen, 2014). Diger bir ifadeyle her ikisi de benlik saygisim1 koruma islevine hizmet etmektedir. Oz sefkat
kisinin kendine nasil davrandigiyla iligkili bir kavramken benlik saygisi kiginin kendini nasil algiladigina iliskin
bir kavramdir. Kisi kendine yonelik olumsuz bir algiya sahipse kendini sabotaj stratejilerini bir kalkan olarak
kullanmaya ihtiya¢ duyabilir (Petersen, 2014). Ancak basarisizligin da insan dogasinin bir pargasi oldugu
seklindeki bir kabul yani 6z sefkat, kisiyi kendini olumsuz degerlendirmekten koruyabilir. Bireylerin hayatlari
boyunca zaman zaman basarisizlikla ve aciyla karsilagacaklar1 ger¢egi diisliniildiigiinde, bu olumsuz deneyimlerle
bas ederken iglevsel olan stratejiler kullanabilmelerinin 6nemi anlasilmaktadir. Bireylerin aci ve yetersizlik iceren
deneyimler karsisinda benlik saygilarin1 koruma amaciyla nasil stratejiler kullandiklari, bu olumsuz deneyimlerle
saglikli bir bicimde bas edebilmeleri agisindan 6nemlidir.

Gilinlimiizde toplumun giderek rekabet¢i bir yapiya biiriinmesi ve ortalama olmanin yetersizlik olarak
algilanmastyla birlikte, bireylerin kendilerini olduklari sekilde kabul edebilmeleri zorlagmaktadir. Bu durum
insanlarda, basarili olduklari siirece degerli olduklari hissi uyandirmaktadir. Bu his, basarisiz olduklar1 durumlarda
kendilerini yargilamalarina ve hatalarinin iistiinii 6rtmeye ihtiya¢ duymalarina yol agabilmektedir. Diger taraftan
kisinin siradan oldugunu diisiindiigiinde de degerli hissedebilmesi, kendisine kars1 kabul edici ve sevecen bir tavir
takinmasim gerektirir (Neff, 2011). Kisinin kendine karsi boyle bir tavir takinmasi, hatalarimi kabul etmesini
kolaylagtirir ve onlart kamufle etme ihtiyacini azaltir (Petersen, 2014). Bu noktada bireyin, digerlerine gosterdigi
anlayis ve merhameti kendine de gosterebilmesi anlamina gelen 6z sefkatin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Oz sefkat
kisinin bir hata yapmasi ya da basarisizlik ihtimaliyle karsilagsmasi halinde hatay1 kamufle etmeye ¢aligmasi yerine,
kisisel gelisim i¢in motivasyon saglamaktadir (Breines ve Chen, 2012).

Pandey, Tiwari, Parihar ve Rai (2021) benlik saygisimin pozitif 6z sefkati gelistirirken negatif 6z sefkati
azaltabilecegini belirtmistir. Benlik saygis1 diisiik olan 6grenciler, kendilerine yonelik olumsuz bir algiya sahip
olduklari i¢in kendilerine sefkat gostermekte zorlaniyor olabilirler. Diger taraftan benlik saygisi arttikga bireyin
kendine yonelik algisi daha olumlu oldugu igin kendine karsi daha sefkatli olma ihtimali artabilir. Buradan
hareketle benlik saygisin1 koruma amaciyla kendini sabote edici stratejilere daha az ihtiya¢ duyulacagi tahmin
edilmektedir. Benlik saygisinin yiiksek olmasi yani kendine iligkin alginin olumlu olmasi; kendini sert bir sekilde
elestirmek yerine hatalarina karsi anlayisl olabilmeyi, hata yapmanin tim insanlar i¢in ortak oldugunu fark
edebilmeyi ve kendini ilerideki bir basarisizlik durumuna hazirlamak yerine kendini o an oldugu haliyle kabul
edebilmeyi diger bir ifadeyle kendine karsi sefkatli davranabilmeyi saglarken bu yolla kendini sabotajin
kullanimini azaltabilir. Yukarida bahsedilen arastirma bulgularindan yola ¢ikarak mevcut ¢alismada benlik saygisi
diisiik olan 6grencilerin 6z sefkat diizeylerinin diisiik oldugu ve bunun da yiiksek diizeyde kendini sabote etme
egilimini yordadig: disiiniilmektedir. Buradan hareketle bu ¢alismanin amaci benlik saygisi ile kendini sabotaj
arasindaki iliskide 6z sefkatin araci bir roliiniin olup olmadiginin incelenmesidir. Ayrica aracilik modeli test
edilmeden Once arastirmanin siirekli degiskenleri olan benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotajin cinsiyete gore
farklilagip farklilagmadiginin incelenmesi arastirmanin diger bir amacini olugturmaktadir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma nicel desenlerden iligkisel tarama desenine gore tasarlanmigtir. Calismada kendini sabotaj, 6z sefkat
ve benlik saygis1 degiskenleri manipiile edilmeksizin aralarindaki dogrudan ve dolayli iligkilerin incelenmesi
amaglandigindan iligkisel tarama deseni kullanilmistir. Bu kapsamda kendini sabotaj ile benlik saygis1 arasindaki
iligkide 6z sefkatin araci rolii incelenmistir. Bu tiir calismalar degiskenler arasindaki iligkinin diger degiskenlerce
aciklanabiliyor olabilecegi fikrine dayanmaktadir (Baron ve Kenny, 1986).
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Katilimeilar

Arastirmanin katilimeilarini farkli Giniversitelerde 6grenim gormekte olan lisans 6grencileri olusturmaktadir.
Katilimeilar uygun 6rnekleme yontemi ile calismaya dahil edilmistir. Calismaya goniillii bir sekilde katildigin
onaylayan ve veri toplama araglarini eksiksiz tamamlayan 344 6grenci ¢alismaya dahil edilmistir. 18 katilimciya
ait veri lisans 6grencisi olmadiklar1 igin analiz dig1 birakilmustir. Katilimeilarin 2701 (%78.5) kadin, 737 (%21.2)
erkektir ve bir katilimci cinsiyetini belirtmemistir (%0.3). Katilimcilarin yaglar1 18 ile 48 arasindadir ( X =21.75
ve SS = 3.37). Katilimcilardan 115°1 (%33.4) 20 ve alt1, 198°i (%57.6) 21-23 yas, 31’1 (%9.0) 24 ve istii yas
araligindadir. Katilimeilardan 1’1 (%0.3) hazirhik sinifi, 50°si (%14.5) birinci smuf, 121’1 (%35.2) ikinci sinif,
106°s1 (%30.8) tigiincii sinif ve 66°s1 (%19.2) dordiincii simif 6grencisidir.

Veri Toplama Araclar:

Bu calisma kapsaminda veri toplama araglar1 olarak kisisel bilgi formu, Kendini Sabotaj Olgegi, Oz-Duyarlik
Olgegi ve Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi kullanilmstir.

Kisisel Bilgi Formu. Arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan kisisel bilgi formunda, katilimeilarin yas, cinsiyet,
iiniversite, boliim ve sinif diizeyi degiskenlerine iliskin bilgi toplanmuistir.

Rosenberg Benlik Saygist Olcegi. Rosenberg’in (1965) benlik saygisim 6lgme amaciyla gelistirmis oldugu 6lcek,
dilimize Cuhadaroglu (1986) tarafindan uyarlanmistir. Toplam 10 maddesi bulunan Rosenberg Benlik Saygisi
Olgegi Guttman tiiriinde bir dlcektir. Olgme aracindan alinabilen en yiiksek puan 6 olup diisiik puanlar benlik
saygisinin yiikksek oldugu anlamina gelmektedir. Tiirk¢e uyarlama galigmalart sirasinda Glgme aracinin
gecerliligine kanit olmas1 amaciyla klinik gériismeler yapilmis ve bu goriismelerde katilimeilarin benlik saygilari,
kendilerine iliskin goriislerine gére degerlendirilmistir. Goériismelerden ve benlik saygisi 6lgeginden elde edilen
sonuclarin arasindaki iliskiler hesaplanmis ve .71 olarak bulunmustur (Cuhadaroglu, 1986). Olgme aracinin
mevcut ¢alisma drneklemindeki Guttman giivenirlik kat sayilar1 .78 ile .92 arasinda degismektedir.

Oz-duyarlik Olgegi. Neff’in (2003b) gelistirdigi ve Tiirk¢e’ye uyarlamasim Ak, Akin ve Abaci’nin (2007)
gerceklestirdigi bu dlgek 6z-duyarligi 6lcen 26 maddeden olusmakta ve 5°1i Likert seklinde derecelendirilmektedir.
6 boyuttan olusan Olgegin boyutlart 6z-sevecenlik, 6z-yargilama, paylasimlarin bilincinde olma, izolasyon,
bilinglilik ve agirt 6zdeslesmedir. Alt boyutlarin i¢ tutarlilik katsayilar: .72 ile .80 degismektedir. Puanlarin yiiksek
olmasi ilgili 6zelligin diizeyinin yiiksek oldugunu ifade etmektedir (Akin ve dig., 2007). Olgme aracinin geneli
icin mevcut ¢alisma Orneklemindeki Cronbach alfa giivenirlik kat sayisi .95 olarak bulunmustur. Mevcut
caligmadaki dogrulayici faktor analizi (DFA) bulgulari, 6lgme aracinin tek faktorlii yapi igin kabul edilebilir bir
uyum gosterdigini ortaya koymustur (y? (299) = 711.119, GFI = .841, AGFI = .813 ve RMSEA = .06).

Kendini Sabotaj Olgegi. Jones ve Rhodewalt’in (1982) gelistirdigi ve Tiirkge uyarlamasim Akin’m (2012)
gerceklestirdigi bu dlgek kendini sabotaj stratejilerini degerlendiren 25 maddeden olusmaktadir. Olgek, 6’11 Likert
seklinde derecelendirilmektedir. Olgek maddeleri; ¢aba harcamama, erteleme ya da uykusuzluk gibi bir takim
kendini sabotaj stratejilerini igermektedir. Toplam puanin 25 ile 150 arasinda degistigi 6lgme aracinda yiiksek
puanlar kendini sabotaj egiliminin yiiksek olduguna isaret etmektedir. I¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 .90 olan
dlgme aracinin, testin tekrar1 yontemiyle dlciilen giivenirlik katsayist ise .94’tiir (Akin, 2012). Olgme aracinin
mevcut ¢alisma 6rneklemindeki Cronbach alfa degeri .75 olarak bulunmustur. Mevcut ¢alismadaki DFA bulgulari,
ise dlgme aracinim kabul edilebilir bir uyum gésterdigini ortaya koymustur (2 (275) = 524.327, GFI = .878, AGFI
= .855 ve RMSEA = .05).

Veri Toplama Siireci

Aragtirmada kullanilan Kendini Sabotaj Olgegi, Oz-Duyarlik Olgegi ve Rosenberg Benlik Saygist Olgegi’nin
kullanim haklar1 i¢in arastirmacilardan gerekli izinler alinmistir. Veriler Haziran 2021°de Google formlar
araciligiyla ¢evrimigi olarak toplanmistir. Arastirmanin hedef grubu iiniversite 6grencileri oldugu i¢in arastirma
formu smif gruplarinda ve gevrimigi 6grenme ortamlarinda paylasilarak katilimeilar ¢aligmaya davet edilmistir.
Form 30 giin boyunca agik birakilarak katilimcilarin yanitlari alinmistir. Arastirmanin amaci ile ilgili katilimcilara
form araciligi ile yazili olarak bilgi verilmis ve goniillii olarak katildiklarina dair onay alinmigtir. Caligmanin
katilimcilara zarar verecek herhangi bir igerigi olmadigi ve kimliklerini agik edecek herhangi bir veriye yer
verilmeyecegi ayrica ¢aligmadan istedikleri zaman ayrilabilecekleri belirtilmistir. Katilimcilarin 6l¢me araglarini
doldurmalar1 yaklasik olarak 10 dakika siirmiistiir.

Veri Analizi

Veri analizinde SPSS 25.0 ve AMOS 24.0 yazilimlari kullanilmustir. 362 katilimeir formu doldurarak aragtirmaya
katilmigtir fakat 18 katilimciya ait veri lisans 6grencisi olmadiklari i¢in analiz dis1 birakilmistir. Analize dahil
edilen 344 katilimcinin yanitlari arasinda eksik veri bulunmamaktadir. Oncelikle betimsel istatistikler incelenmis
ve temel analizlerin varsayimlar1 kontrol edilmistir. Kayip veriler, u¢ degerler, normallik, ¢oklu dogrusal baglanti
ve otokorelasyon varsayimlari kontrol edilmis ve ilgili bulgular asagida sunulmustur. Analiz siirecinde
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degiskenlerin arasindaki iligkileri incelemek iizere Pearson korelasyon analizi ve degiskenler arasindaki dolayli
iligkileri incelemek amaciyla da aracilik analizi kullanilmistir. Aract degiskenin rolii incelenirken hem degiskenler
arasindaki dogrudan iliskiler incelenmis hem de araci degiskenin varliginda yordayict ve yordanan degisken
arasindaki dolayl iligki incelenmistir. Aracilik testinin anlamlilig1 giivenilir sonuglar verdigi gerekgesiyle (Rucker,
Preacher, Tormala ve Petty, 2011) bootstrap yontemi ile incelenmis ve giiven araliklar1 degerlendirilmistir. Giiven
aralig1 kat sayilarinin alt ve st limitlerinin sifir degerini igermemesi anlamlilik dl¢iitii olarak kabul edilmistir. Son
olarak degiskenlerin cinsiyete gore farklilagip farklilagmadigini incelemek amaciyla bagimsiz érneklemler t testi
kullanilmistir.

Etik Konular

Arastirmaya baslamadan 6nce etik kurul onayr alinmistir. Caligmada 1975 Helsinki Bildirgesi’ne uygun olarak
katilimcilardan bilgilendirilmis onam alinmustir. Ayrica katilimcilara verilerin gizli ve anonim kalacagi ve
analizlerin toplu olarak gerceklestirilecegi bilgisi yazili olarak verilmistir.

Bulgular

Universite dgrencilerinde benlik saygis1, 6z sefkat ve kendini sabotaj diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemek igin
gerceklestirilen korelasyon analizi sonuglar1 ve ilgili degiskenlere iliskin betimleyici istatistikler Tablo 1°de
verilmistir. Bulgular, 6grencilerin kendini sabote etme diizeyleri ile 6z sefkat diizeyleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli ve negatif yonli (r = -0.620, p < .01) bir iliski oldugunu gostermektedir. Katilimeilarin kendini sabote
etme diizeyleri ile Rosenberg Benlik Saygis1 Olgeginden alinan puan arasinda istatistiksel olarak anlamli ve pozitif
yonlii (r = 0.480, p < .01) bir iligki bulunmustur. Katilimeilarin 6z sefkat diizeyleri ile Rosenberg Benlik Saygist
Olgeginden alinan puanlar arasinda istatistiksel agidan anlamli ve negatif yonlii (r = -0.541, p < .01) bir iligki
oldugu saptanmustir. Rosenberg Benlik Saygis1 Olgeginden alman yiiksek puanlar benlik saygisinin diisiik
oldugunu ifade etmektedir. Diger bir ifadeyle alinan puan diistiikk¢e benlik saygist artmaktadir. Bu durum géz
onilinde bulunduruldugunda kendini sabotaj ve benlik saygisi arasindaki iligkinin negatif, 6z sefkat ile benlik
saygist arasindaki iligskinin pozitif yonli oldugu sdylenebilir.

Tablo 1
Rosenberg Benlik Saygisi Olgeg“i, Oz-duyarlzk Olg:eg“i ve Kendini Sabotaj Ol¢egi Puanlart Arasindaki Korelasyon Analizi
Degiskenler N X SS 1) 2) 3) 4) (5) (6) (7) (8)
(1) Kendini sabotaj 344 8216 1344 1
(2) Benlik saygisi 344 244 1.97 A8FF* 1
3) (")Z—duyarhk 344 81.73 19.66 -.B2*** - 54F*x* 1
“) Oz sevecenlik 344 16.26 4.4 - 42x** - 45*F**  BpFrF 1
5) Oz yargilama 344 15.39 5.04 -.B2%*** BN VAN S ¥ Akl oY falede 1
(6) Paylasimlarin 344 13.1 3.29 - 25*** - 36%**F  TOF** B8*F* 44Frx 1

bilincinde olma
7 Tzolasyon 344 11.40 4.04 -.B1x** ROV FS ekt S RS ¥ Aeiol Y £ Sola BN |* kel 1
(8) Bilinglilik 344 13.49 3.3 - 44FF* - 39F**F  BlRxk 7EFR* G7EFAx G3xFK fFx 1
(9) Asir1 dzdeslesme 344 11.67 3.94 -.B2*** S 40F**F BRxxk Bhxkk JEAx A]Rxk 7QxERx GREAx
i p<.001

Tablo 2 regresyon analizi sonuglarini gostermektedir. Benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotaj degiskenleri ile
iic ayr1 regresyon analizi gerceklestirilmistir. {1k regresyon analizi sonuglarma gére 6z sefkat kendini sabotajin
anlamli bir yordayicisidir (F = 210.26, p < .001) ve kendini sabotajdaki varyansin %38’ini agiklamaktadir (R =
62, R? =138, p <.001). ikinci regresyon analizi sonuglarina gore benlik saygis1 6z sefkatin anlamli bir yordayicisidir
(F =139.79, p < .001) ve 6z sefkatteki varyansm %29’ unu agiklamaktadir (R = 54, R? = 29, p <.001). Son olarak
benlik saygisinin kendini sabotaji yordayici giiciinii degerlendirmek iizere gerceklestirilen iigiincii regresyon
analizine gore benlik saygisi sabotajin anlamli bir yordayicisidir (F = 101.79, p <.001) ve benlik saygisi kendini
sabotajdaki varyansm %23’iinii agiklamaktadir (R = 48, R? = 23, p < .001).

Tablo 2

Regresyon Analizleri
Degiskenler B SEs B t p R R? F
oS -> KS -42 .03 -.62 -14.5 .000 .62 .38 210.26***
BS > O$ -.58 46 -54 -11.82 .000 .54 .29 139.79%***
BS -> KS 3.27 32 48 10.09 .000 48 .23 101.79***

" p <.001 BS: Benlik saygisi, OS: Oz sefkat, KS: Kendini sabotaj
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Arastirmanin siirekli degiskenlerinin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini incelemek iizere fark testleri
yapilmistir. Kendini sabotaj, 6z sefkat ve benlik saygisi puanlarinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigim
incelemek amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglarma gore, kadinlar ve erkekler arasinda anlamli bir
fark bulunmamistir (p > .05). Cinsiyet degiskeni lizerinden yapilan bu analizde, cinsiyetini belirtmeyen bir
katilimcinin verileri dahil edilmemis ve bu analiz 343 katilimciya ait verilerle gergeklestirilmistir.

Benlik saygisi ve kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci roli AMOS programi kullanilarak
bootstrapping temelli test edilmistir (Sekil 1). Analize gecilmeden énce varsayimlar incelenmistir. Oncelikle
analize dahil edilen 344 katilimcinin yanitlar1 incelenmis ve veri setinin kayip veri icermedigi belirlenmistir.
Sonrasinda ikinci varsayima gegcilmis, veri seti ug¢ degerler agisindan incelenmistir. Ug degerlerin kontrolii igin z
puanlar1 ve Mahalanobis Uzakliklar1 incelenmistir (Tabachnick ve Fidell, 2014). Tek degiskenli u¢ degerlerin
kontrolii igin hesaplanan z puanlari1 3 araliginda (min = -2.91, maks = 2.59) bulundugu igin veri setinde ug veri
tespit edilmemistir (Mertler ve Vannatta Reinhart, 2017). Cok degiskenli u¢ degerlerin kontrolii i¢in Mahalanobis
Uzakliklar1 hesaplanmig ve anlamlilik derecesi p < .001 olarak alinmustir (Mertler ve Vannatta Reinhart, 2017).
Mahalanobis uzakliklarimin anlamhiligi ki-kare dagilimi ve iki serbestlik derecesi i¢in SPSS araciligiyla
hesaplanmis ve tiim uzakliklar p >.001 olarak bulunmustur. Boylece analiz i¢in u¢ degerin olmamasi varsayiminin
saglandig1 belirlenmistir. Veri setinin dagilimmin normalligini incelemek amaciyla carpiklik ve basiklik
katsayilar1 hesaplanmistir. Benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotaj degiskenleri i¢in ¢arpiklik (sirasiyla; .50, -
.08 ve -.05) ve basiklik (sirastyla; -1.01, -.64 ve -.27) katsayilar1 £ 1 aralifi civarinda bulundugu igin verilerin
normal dagilima yakin bir dagilim gosterdigi kabul edilmistir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). Ayrica
normallik ve dogrusallik varsayimlarinin karsilanip kargilanmadigi histogram ve sagilim grafiklerinden (Cokluk
ve dig., 2012; Tabachnick ve Fidell, 2014) yararlanilarak da incelenmis ve dagilimlarin normalden ciddi oranda
farklilagsmadigi kabul edilmistir. Coklu dogrusal baglanti problemi arastirma degiskenleri arasinda ¢ok yiiksek
korelasyonlarin (6rn., r > .90) oldugu durumda ortaya ¢ikmaktadir. Coklu dogrusal baglanti, degiskenlerin 6zgiin
katkilarinin ayirt edilmesini zorlastirdigi ig¢in yanlis yorumlara neden olabilir (Tabachnick ve Fidell, 2014). Coklu
baglanti problemini degerlendirmek igin dncelikle degiskenler arasindaki iligkiler incelenmistir (Tablo 1). Coklu
baglant1 varsayimi ayrica varyans artig faktorii ve tolerans degeri ile kontrol edilmistir. Varyans artig faktorii
10°dan kii¢iik (1.41) ve tolerans degeri .10’dan biiyiik (.71) oldugu i¢in (Field, 2018; Menard, 1995) degiskenler
arasinda ¢oklu baglantinin olmadig1 belirlenmistir. Son olarak hatalarin birbirinden bagimsizlig1 Durbin-Watson
testi ile incelenmistir. Test sonucu 2 civarinda olursa otokorelasyonun olmadig sdylenebilir (Field, 2018). Mevcut
calismada Durbin-Watson analizi sonucu 1.83 olarak bulunmustur ve bu sonuca goére otokorelasyon olmadigi
kabul edilmistir.

Varsayimlarin test edilmesinin ardindan degiskenler arasindaki iligkiler incelendiginde degiskenler arasindaki tiim
yollarin anlaml1 oldugu bulunmustur (Tablo 2). Benlik Saygist Olgeginden alinan puanlar 6z sefkati anlaml1 bir
sekilde ve negatif yonlii yordamaktadir (8 = -.54, p < .001). Oz sefkat de kendini sabotaj1 anlaml1 bir sekilde ve
negatif yonli yordamaktadir (f = -.62, p < .001). Rosenberg Benlik Saygist 6lgeginden elde edilen benlik saygisi
puanlari kendini sabotaji1 arac1 degiskenler olmaksizin dogrudan ve pozitif yonde yordamaktadir (f = .48, p <.001).
Oz sefkat bu modele araci olarak dahil edildiginde benlik saygisinin kendini sabotaj iizerindeki etkisi anlamliligin
stirdiirmekle birlikte azalmaktadir (f = .21, p <.001). Bu sonuglardan hareketle benlik saygisi ve kendini sabotaj
arasindaki iliskide 6z sefkatin dolayli etkisinin ve kismi araci roliiniin oldugu sdylenebilir. Benlik saygisi ile
kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin kismi araci roliiniin anlamhilig1 incelenirken %95 giiven araligindaki
alt ve iist sinirlar arasinda sifir (0) degerinin bulunmadig1 gériilmiistiir. Bu bulgu 6z sefkatin araci roliiniin anlaml
oldugunu ifade etmektedir (%95 GA [.210, .343]). Tiim bu sonuglar degerlendirilirken Rosenberg Benlik Saygisi
Olgegi’nden alinan diisiik puanlarin yiiksek benlik saygisini ifade ettigi g6z dniinde bulundurulmalidir.

[OK]

Y. \ o

BS 21 KS

\ A

Sekil 1. Benlik saygis1 ve kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci rolii
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Sonug¢ ve Tartisma

Mevcut calismada, iiniversite diizeyinde dgrenim goren dgrencilerin benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotaj
diizeyleri arasindaki dogrudan ve dolayli iligkiler incelenmistir. Bulgular, arastirmaya katilan tiniversite
ogrencilerinin kendini sabotaj diizeyleri ile 6z sefkat ve benlik saygisi diizeyleri arasinda negatif yonli, 6z sefkat
ve benlik saygis1 diizeyleri arasinda pozitif yonlii ve istatistiksel agidan anlamli iligkiler oldugunu gdstermektedir.
Bulgular Kendini Sabotaj Olgeginden elde edilen puanlar ile Benlik Saygis1 Olgeginden alinan puanlar arasinda
anlamli, pozitif yonlii ve orta diizeyde korelasyon oldugunu gostermektedir. Benlik Saygis1 Olgeginden almnmus
olan yiiksek puanlar, diisiik benlik saygisina isaret etmektedir. Dolayisiyla arastirma sonuglarina gore iiniversite
ogrencilerinin benlik saygisi diizeyleri ile kendini sabotaj egilimleri arasinda negatif yonlii ve istatistiksel agidan
anlamh diizeyde bir korelasyon oldugu belirlenmistir. Literatiirde yer alan, benlik saygisi ve kendini sabotaj
arasinda anlamli diizeyde ve negatif yonlii iliski oldugunu saptayan ¢alismalar, bulgularimizi desteklemektedir
(6rn., Celik ve Atilla, 2019; Feick ve Rhodewalt, 1997; Harris ve Snyder, 1986; Tiiresin Tetik, Oral Ata¢ ve Kose,
2019; Warner ve Moore, 2004). Bununla birlikte, literatiirde kendini sabotaj egilimi ile benlik saygisi diizeyi
arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugunu ortaya koyarak bulgularimizla gelisen bir calisma mevcuttur. Tice ve
Baumeister (1990) tarafindan gergeklestirilen bu ¢alismada arastirmacilar bu durumu belirsizligin kendini sabotaji
ortaya cikarmis olabilecegi seklinde yorumlamistir. Ayrica ¢alismada bu durumun nedenini incelemek {izere
gerceklestirilen ikinci bir deneyde yiiksek benlik saygisina sahip kisilerin, yalnizca pratik yapilan siire herkes
tarafindan bilindiginde daha az pratik yaptigini gdstermistir. Bu durumun minimum hazirlik ¢abasina ragmen
basarili goriinerek yiiksek derecede yetenekli olarak goriinme seklinde bir benlik sunumu arzusundan
kaynaklaniyor olabilecegi yorumu yapilmistir. Bu ¢aligsma diginda literatiirde yer alan ve yukarida sunulmus olan
pek ¢ok calismada benlik saygisi ile kendini sabotaj arasindaki negatif yonlil iligkiye dair bulgu birbirleriyle ve
mevcut ¢alisma ile tutarhdir.

Arastirma bulgularindan bir digeri benlik saygisinin, kendini sabotajin negatif yonli anlamli bir yordayicisi
olmasidir. Literatiirdeki teorik ve ampirik agiklamalarla uyumlu olan (6rn., Harris ve Snyder, 1986; Pulford,
Johnson ve Awaida, 2005) bu bulguya gore benlik saygist diizeyi diisiik olan 6grencilerin, kendini sabote etme
egilimlerinin daha yiiksek ve benlik saygisi diizeyi yiiksek olanlarda kendini sabote etme egilimlerinin daha diistik
oldugu sdylenebilir. Mevcut ¢aligmalar bireyin kendi yeteneginden emin olamayisi veya benlik saygisina yonelik
bir tehdit algilamasinin, kendini sabote edici davraniglarin temel motivasyonu oldugunu gostermektedir (Snyder
ve Smith, 1982). Benlik saygisi diisiik olan 6grenciler, kendilerine yonelik olumsuz bir algiya sahip olduklari igin
performans igeren deneyimlerde basarisiz olmayi bekleyebilmektedir. Basarisiz olacagina inanmak, basarisizlik
durumunda benlik kavramina gelebilecek zarari ortadan kaldirmak igin gesitli bahanelerin ardina gizlenmeye sebep
olabilmektedir. Kisi hélihazirda diisiik olan benlik saygisimi koruyabilmek igin, hatalarii digsal nedenlere
atfetmeye daha c¢ok ihtiya¢ duyabilir. Kendini sabotaj bir kisinin performans sergilemeden o6nce, kendi
performansinin sonucuna dair ne bekledigiyle iliskilidir. Benlik saygisi yiiksek ve kendine iliskin algisi olumlu
olan bir bireyin, herhangi bir degerlendirilme durumunda basarili olacagina inanma ihtimali daha yiiksektir.
Dolayistyla benlik saygisinin yiiksek olmasi, basarisizligt kamufle etme ihtiyacini azaltmaktadir.

Katilimcilarin benlik saygilari ile 6z sefkat diizeyleri arasinda pozitif yonlii ve istatistiksel olarak anlamli diizeyde
yiiksek iliski oldugu bulunmustur. Mevcut bulgu, iiniversite 6grencilerinin benlik saygisi diizeyleri ile 6z sefkat
diizeylerinin birlikte artig gosterdigini ifade etmektedir. Literatiirdeki aragtirmalar bu bulguyu destekler niteliktedir
(6rn., Barry, Loflin ve Doucette, 2015; Donald ve dig., 2018; imanoglu, 2021).

Ulagilan bir diger bulgu katilimcilarin 6z sefkat diizeyleri ile kendini sabotaj egilimleri arasindaki istatistiksel
acidan anlaml ve negatif yonli iligkidir. Ayrica 6z sefkat, kendini sabotajin negatif yonlii anlaml1 bir yordayicisi
olarak bulunmustur. Bu bulgular, kendini sabotaj egilimi ile 6z sefkat arasinda negatif yonlii iliski oldugunu
gosteren ¢aligmalarla paralellik gostermektedir (Aydin ve Kahraman, 2020; Barutgu Yildirnm ve Demir, 2017;
Petersen, 2014). Buna gore yiiksek 0z sefkat diizeyine sahip bireyler, kendini sabote edici davramislar1 daha az
sergiliyor olabilirler. Yiiksek 6z sefkat diizeyine sahip olmak, hata yapmayi biitiin insanligin ortak bir deneyimi
olarak gérmeyi beraberinde getirmektedir. Boyle bir bakis acist bireyin hatalarinin tizerini 6rtme iglevi tagiyan
bahaneler tiretmesini gereksiz kilabilmektedir.

Bulgular cinsiyet agisindan incelendiginde ise literatiirde bulgularimizi destekler sekilde benlik saygisi, 6z sefkat
ve kendini sabotaj diizeylerinin cinsiyete gore farklilik gdstermedigi ¢aligmalarin mevcut oldugu goriilmektedir
(6rn., Dogan, Totan ve Sapmaz, 2009; Kamuk, Evli ve Tecimer, 2018; Zuckerman ve Tsai, 2005). Giileg ve Ozbek
Ayaz’a (2017) gore benlik saygisindaki farklilik cinsiyetten ziyade aile, ¢evre ve sosyokiiltiirel faktorlerle ilgili
olabilir. Kiz ve erkek ¢ocuklarini esit sartlarda yetistiren, ¢ocuklarinin egitim siireglerine esit onem veren ailelerde
biiyiiyen ¢ocuklarin benlik saygilarinda cinsiyet acisindan bir farkhilik goriilmeyebilir. Oz sefkat agisindan
ulastigimiz bulgularin aksine bazi aragtirma bulgular1 kadinlarin erkeklere daha diisiik 6z sefkat diizeyine sahip
olduklarii ortaya koymaktadir (6rn., Neff, 2003b). Bu farklilik istatistiksel agidan anlaml1 olmakla birlikte kii¢iik
diizeyde bir farkliliktir. Bu durumun olas1 a¢iklamasi kadinlarin kendilerine karsi daha elestirel ve kendilerinde
olumsuz olarak degerlendirdikleri 6zelliklerini erkeklere oranla daha fazla rumine etme egiliminde olmalaridir
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(Leadbeater, Kuperminc, Blatt ve Hertzog, 1999). Barnard ve Curry (2011) 6z sefkat ve cinsiyet degiskenlerine
ait sonuglarin tutarsizlik gostermesini kiiltiiriin etkisi ile aciklamiglardir. Calismamizda kadin ve erkek
katilimcilarin 6z sefkat diizeylerinde anlamli bir fark goriilmemesi, katilimcilarin arastirmaya benzer akademik ve
sosyokiiltiirel ortamlardan dahil olmasindan kaynaklanmig olabilir. Kendini sabotaj agisindan literatiirde
bulgularimiz1 destekler sekilde kendini sabotajin cinsiyete gore farklilik gostermedigi calismalar mevcuttur (6rn.,
Kamuk ve dig., 2018; Ozlii ve Topkaya, 2020). Bulgularimizin aksine kendini sabotajin cinsiyete gére
farklilagtigin1 ortaya koyan ¢aligmalar da bulunmaktadir (6rn., Anli, Akin, Sar ve Eker, 2015). Bir diger ¢aligmada
erkek katilimcilarin  yeteneklerinin degerlendirilecegi performans sergileme durumlarinda daha hassas
olabilecekleri ve bu nedenle kadinlara gore daha fazla davranisa doniik kendini sabotaj stratejileri
gosterebilecekleri ifade edilmistir (Zuckerman ve Tsai, 2005). Calismamizda kendini sabotaj diizeyinin cinsiyete
bagli olarak farklilik gostermemesi, katilimeilarin kendini sabotaj diizeylerinin iginde bulunulan baglam goz ardi
edilerek Olgiilmils olmasi ile agiklanabilir. Cinsiyetler arasinda bir fark goriilmemesine dair bir diger olasi
aciklama, giliniimiiz akademik ortamlarinda kadin ve erkeklerden beklenen performanslar arasindaki farkin
azalmasi olabilir.

Gergeklestirilen aracilik analizi sonuglarina gore 6z sefkatin benlik saygisi ile kendini sabotaj arasindaki iliskide
kismi aracilik rolii iistlendigi bulgusuna ulasilmistir. Buna gore benlik saygisi, kendini sabotaji dogrudan ve 6z
sefkat iizerinden dolayli olarak yordamaktadir. Baska bir deyisle benlik saygisinin yiikselmesi katilimcilarin 6z
sefkat diizeylerinin yiikselmesini ve dolayli olarak kendini sabote etme egiliminin azalmasini agiklayabilmektedir.
Diger taraftan benlik saygis1 kendini sabote etme egilimini hem dogrudan hem de 6z sefkat araciligiyla azaltabilir.
Bireyler basarisiz olarak algilanmaktan kaginmak ve bu yolla benlik saygilarin1 korumak amaciyla kendilerini
sabote etmektedirler. Hata ve bagarisizliklarini kendi yetersizliklerine atfettikleri igin bu yetersizliklerini
gizlemeye yarayacak digsal nedenler aramaktadirlar. Oysa kendine sefkatli bir tutumla yaklagsmak, basarisizlik
igeren deneyimler sonucunda ya da basarisizlik ihtimali karsisinda kisinin kendini kati bir sekilde yargilamasini
dnlemektedir. Giiniimiiz iiniversite 6grencileri siklikla rekabet iceren deneyimlerle karsilasmaktadir. Insan
olmanin bir getirisi olarak, basarisizlig1 deneyimlemeleri de kagiilmaz hale gelmektedir. Ogrencilerin basarisizlik
risklerini ya da deneyimlerini olumlu duygu ve diisiincelerle karsilayabilmeleri, hatali olmakla basa ¢ikabilmeleri
kendilerine kars1 sergiledikleri 6z sefkat ile kolaylasabilir.

Her gecen giin rekabetin giderek artmasiyla bireyler basarisiz olma deneyimleriyle sik sik karsi karsiya
kalmaktadir. Bu deneyimler karsisinda benlik saygisini korumak amaciyla, davranigsal ve sdzel kendini sabotaj
stratejileri gelistirilebilmektedir. Kendini sabote edici stratejiler kisa vadede benlik saygisini korumay1 saglasa da
uzun vadede 6grencilere zarar verebilmektedir. Bireylerin ruh sagligini olumsuz etkilemekle birlikte basarili olma
ihtimallerinin Oniine gegebilmektedir. Bu arastirmanin sonuglarindan hareketle bireylerin basarisiz olma
ihtimalinden kagmak amaciyla kendilerine zarar verecek stratejilere ihtiyag duymamalari i¢in benlik saygilari ve
0z sefkat diizeylerini artirmanin 6nem tasidig1 sdylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada benlik saygisi, 6z sefkat ve kendini sabotaj arasindaki iliskiler incelenmis ayrica literatiirde var
olan benlik saygisi ve kendini sabotaj arasindaki iligkiye dair bilginin 6tesine gecip bu bilginin detaylandirilmasi
amaclanmigtir ve bu iki degisken arasindaki iliskide 6z sefkatin araci rolii ortaya konmustur. Ulasilan bulgulardan
yola cikarak alanda ¢alisan uygulayicilar, egitimciler ve arastirmacilara yonelik cesitli oneriler sunulabilir. ilk
olarak kendini sabotaj iizerine ¢alisan uygulayicilarin 6z sefkatin araci roliinii fark ederek danisanlari ile kendini
sabote etme egilimi iizerine ¢aligirken miidahale planlarina 6z sefkati eklemeleri onerilebilir.

Bireyler hayatta, dzellikle de egitimleri siiresince, basarisiz olmamalar1 gerektigini 6grenmekte fakat bagarisizlikla
nasil bas edebilecekleri bilgisinden mahrum kalmaktadir. Ogrencilere hata yapmanin insanligin paylastigi ortak
bir deneyim oldugu, bir performans sonucunda basarisiz olmanin kisiyi biitiiniiyle basarisiz yapmadig: bilinci
kazandirilmali ve bu konuda 6z sefkatleri giiclendirilmelidir. Egitim kurumlari, 6grencilerin performanslari
sonucunda zaman zaman basarisizlikla kargilasmalarinin en muhtemel oldugu yerlerdir. Dolayisiyla ikinci bir
oneri olarak egitimcilere; egitim programlarinin igerisine, 6z sefkat ve benlik saygisini giiclendiren beceri ve
egitim programlar1 dahil etmeleri 6nerilebilir. Bu baglamda iiniversitelerde, 6z sefkati ve benlik saygisin1 arttirmak
icin ¢aligmalar gerceklestirilebilir. Kendini sabote etme egilimi yiiksek olan 6grencilerin profesyonel destek
almalar1 saglanabilir. Hata yapma korkusunun tiim insanlik tarafindan paylasilan bir duygu oldugunu fark etmeleri
icin bu konuda zorluk yasayan bireylere bireysel ve/veya grupla psikolojik danigma ya da psiko-egitim hizmetleri
verilebilir.

Bu calismanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Baglam agisindan incelendiginde literatiirde kendini sabotaj
egiliminin genellikle akademik ortamlardaki tezahiiriiniin incelendigi ¢alismalara rastlanmistir. Kendini sabotajin
diger hangi kosul ve ortamlarda ortaya ¢iktig1 konusu merak uyandirmaktadir. Bu calismada kendini sabotaj
diizeyinin cinsiyet acisindan farklilik goéstermemesi, akademik baglamda kadin ve erkeklerden beklenen
performans diizeyinin birbirine yakin olmasiyla agiklanmistir. Bu agidan degerlendirildiginde kadin ve
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erkeklerden beklenen performans arasindaki farkin daha belirgin oldugu farkli alanlarda ¢alismalar yapilmasi ilgi
¢ekici bulgular dogurabilir. Kendini sabote etme diizeyinde cinsiyetler arasi farkin yam sira, kendini sabote eden
kisileri kadin ve erkeklerin nasil degerlendirdiginin incelendigi ilgi ¢ekici aragtirmalar da bulunmaktadir (6rn.,
Hirt, McCrea ve Boris, 2003). Gelecek calismalarda bunun bir adim 6tesine gegilerek kendini sabote edici
davraniglarda 6z sefkat ve cinsiyet etkilesimi goz oOniinde bulundurularak kadin ve erkeklerin ne sekilde
degerlendirdiginin ve degerlendirildiginin incelenmesinin yararli olabilecegi diigiiniilmektedir. Son olarak bu
calisma iliskisel niteliktedir ve veriler kesitsel olarak toplanmigtir. Dolayisiyla aragtirmacilarin gelecekte, bu
degiskenleri cesitli baglamlarda, daha biiyiikk ve farkli 6rneklemlerle ve farkli arastirma desenlerine gore
incelemelerinin sonuglarin genellenebilirligini artirarak alana katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Cikar Catismasi Beyani
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismast bulunmamaktadir.
Mali Destek
Calisma i¢in herhangi bir kamu kurulusundan, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek alinmamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastrma, Istanbul Medeniyet Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulunun
07/06/2021 tarihli ve 2021/06-16 sayili karart ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.

86



Universite dgrencilerinde benlik saygist ile kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci rolii

Kaynakca / References

Akin, A. (2012). Self-Handicapping Scale: A study of validity and reliability. Education and Science, 37(164),
176-187.

Akin, U., & Akin, A. (2015). The predictive role of self-compassion on self-handicapping in Turkish university
students. Ceskoslovenska Psychologie, 59(1), 33-43.

Akin, U., Akin, A. ve Abaci, R. (2007). Oz-Duyarhik Olgegi: Gegerlik ve giivenirlik calismasi. Hacettepe Egitim
Dergisi, 33(33), 1-10.

Alaoglu, G. (2020). Miikemmeliyetcilik, kendini sabotaj, oz-sefkat ve psikolojik iyi olus arasindaki iliskilerin
incelenmesi. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Maltepe Universitesi, Istanbul.

Anli, G., Akin, A., Sar, A. H. ve Eker, H. (2015). Kendini sabotaj ile psikolojik iyi olma arasindaki iliskinin ¢esitli
degiskenler agisindan incelenmesi. 54, 160-172. doi: 10.17755/esosder.84791

Avan, O., ve Cakmak, S. (2020). Universite 6grencilerinde yalnizlik, tek basmalik ve benlik saygisi iliskisi.
Anadolu Tiirk Egitim Dergisi, 2(1), 19-35.

Aydin, A. ve Kahraman, N. (2020). Hemsirelik 6grencilerinde kendini sabotaj: Psikolojik ihtiyaglar ve 6z-duyarlik
tizerine etkisi. Cukurova Medical Journal, 45(4), 1625-1633. doi: 10.17826/cumj.748170

Bae, J., Yoo, H. S., & Lee, J. (2022). Identifying latent classes of self-esteem level, self-esteem stability, and
internalized shame among Korean college students: Relations to self-handicapping behaviors. Personality
and Individual Differences, 194, 111634. doi: 10.1016/j.paid.2022.111634

Barnard, L. K., & Curry, J. F. (2011). Self-compassion: Conceptualizations, correlates, and interventions. Review
of General Psychology, 15(4), 289-303. doi: 10.1037/a0025754

Baron, R. M., & Kenny, D. A. (1986). The moderator-mediator variable distinction in social psychological
research: Conceptual, strategic, and statistical considerations. Journal of Personality and Social Psychology,
51(6), 1173-1182. doi: 10.1037/0022-3514.51.6.1173

Barry, C. T., Loflin, D. C., & Doucette, H. (2015). Adolescent self-compassion: Associations with narcissism,
self-esteem, aggression, and internalizing symptoms in at-risk males. Personality and Individual Differences,
77,118-123. doi: 10.1016/j.paid.2014.12.036

Barutgu Yildinnm, F. (2015). Self-handicapping among university students: The role of gender, self-esteem,
procrastination, test anxiety, and self-compassion. (Unpublished dissertation). Middle East Technical
University, Ankara.

Barutgu Yildirim, F. ve Demir, A. (2017). Kendini engellemenin yordayicilari olarak 6z saygi, 6z anlayis ve
akademik ozyeterlilik. Ege Egitim Dergisi, 2017(18), 676-701. doi: 10.12984/egeefd.315727

Barutgu Yildirim, F., & Demir, A. (2020). Self-handicapping among university students: The role of
procrastination, test anxiety, self-esteem, and self-compassion. Psychological Reports, 123(3), 825-843. doi:
10.1177/0033294118825099

Berglas, S., & Jones, E. E. (1978). Drug choice as a self-handicapping strategy in response to noncontingent
success. Journal of Personality and Social Psychology, 36(4), 405-417. doi: 10.1037/0022-3514.36.4.405

Bleidorn, W., Arslan, R. C., Denissen, J. J. A., Rentfrow, P. J., Gebauer, J. E., Potter, J., & Gosling, S. D. (2016).
Age and gender differences in self-esteem—A cross-cultural window. Journal of Personality and Social
Psychology, 111(3), 396-410. doi: 10.1037/pspp0000078

Breines, J. G., & Chen, S. (2012). Self-compassion increases self-improvement motivation. Personality and Social
Psychology Bulletin, 38(9), 1133-1143. doi: 10.1177/0146167212445599

Celik, Y. ve Atilla, G. (2019). Universite ogrencilerinde kendini sabotaj, olumsuz degerlendirilme korkusu ve
benlik saygisi. Kahramanmarasg Siitcii Imam Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi Dergisi, 9(2),
177-198.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler icin ¢ok degiskenli istatistik: SPSS ve
LISREL uygulamalari (2. baski). Ankara: Pegem Akademi.

Cuhadaroglu, F. (1986). Adélesanlarda benlik saygisi. (Yayimlanmamis uzmanlik tezi). Hacettepe Universitesi,
Ankara.

87


doi:%2010.1037/pspp0000078

Is1l Tekin ve Deniz Kul

Dogan, T., Totan, T. ve Sapmaz, F. (2009). Universite dgrencilerinde benlik saygisi ve sosyal zeka. Sakarya
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(17), 235-247.

Donald, J. N., Ciarrochi, J., Parker, P. D., Sahdra, B. K., Marshall, S. L., & Guo, J. (2018). A worthy self is a
caring self: Examining the developmental relations between self-esteem and self-compassion in adolescents.
Journal of Personality, 86(4), 619-630. doi: 10.1111/jopy.12340

Efilti, E., ve Cikili, Y. (2017). Investigation of self-esteem and occupational self-esteem of special education
department. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(1), 99-114.

Feick, D. L., & Rhodewalt, F. (1997). The double-edged sword of self-handicapping: Discounting, augmentation,
and the protection and enhancement of self-esteem. Motivation and Emotion, 21(2), 147-163. doi:
10.1023/A:1024434600296

Field, A. (2018). Discovering statistics using IBM SPSS (5th ed.). London: Sage.

Germer, C. K., & Neff, K. D. (2013). Self-compassion in clinical practice. Journal of Clinical Psychology, 69(8),
856-867. doi: 10.1002/jclp.22021

Giileg, H. ve Ozbek Ayaz, C. (2017). Ogretmen adaylarmin benlik saygilar1 ve mesleki benlik saygilarinin gesitli
degiskenler acisindan incelenmesi. Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(2), 556-579. doi:
10.14686/buefad.290240

Harris, R. N., & Snyder, C. R. (1986). The role of uncertain self-esteem in self-handicapping. Journal of
Personality and Social Psychology, 51(2), 451-458. doi: 10.1037/0022-3514.51.2.451

Hirt, E. R., McCrea, S. M., & Boris, H. 1. (2003). “I know you self-handicapped last exam”: Gender differences
in reactions to self-handicapping. Journal of Personality and Social Psychology, 84(1), 177-193. doi:
10.1037/0022-3514.84.1.177

Imanoglu, M. C. (2021). Algilanan ebeveynlik tutumlart, benlik saygust, Qlumlu-olumsuz duygulanim ve dz-gefkat
iligkisi. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Maltepe Universitesi, Istanbul.

Jones, E. E., & Berglas, S. (1978). Control of attributions about the self through self-handicapping strategies: The
appeal of alcohol and the role of underachievement. Personality and Social Psychology Bulletin, 4(2), 200-
206.

Jones, E. E., & Rhodewalt, F. (1982). The Self-Handicapping Scale. New Jersey: Princeton University.

Kamuk, Y. U., Evli, F. ve Tecimer, H. (2018). Futbol hakemlerinin kendini sabotaj diizeyleri. Hitit Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi, 11(3), 2257-2267. doi: 10.17218/hititsosbil 461486

Leadbeater, B. J., Kuperminc, G. P., Blatt, S. J., & Hertzog, C. (1999). A multivariate model of gender differences
in adolescents’ internalizing and externalizing problems. Developmental Psychology, 35(5), 1268-1282. doi:
10.1037/0012-1649.35.5.1268

Leary, M. R., & Shepperd, J. A. (1986). Behavioral self-handicaps versus self-reported handicaps: A conceptual
note. Journal of Personality and Social Psychology, 51(6), 1265-1268. doi: 10.1037/0022-3514.51.6.1265

McCrea, S. M., Hirt, E. R., Hendrix, K. L., Milner, B. J., & Steele, N. L. (2008). The worker scale: Developing a
measure to explain gender differences in behavioral self-handicapping. Journal of Research in Personality,
42(4), 949-970. doi: 10.1016/j.jrp.2007.12.005

Menard, S. (1995). Applied logistic regression analysis. Thousand Oaks, CA: Sage.

Mertler, C. A., & Vannatta Reinhart, R. (2017). Advanced and multivariate statistical methods: Practical
application and interpretation (6th ed.). New York: Routledge.

Neff, K. D. (2003a). Self-compassion: An alternative conceptualization of a healthy attitude toward oneself. Self
and Identity, 2(2), 85-101. doi: 10.1080/15298860309032

Neff, K. D. (2003b). The development and validation of a scale to measure self-compassion. Self and Identity,
2(3), 223-250. doi: 10.1080/15298860309027

Neff, K. D. (2011). Self-compassion, self-esteem, and well-being. Social and Personality Psychology Compass,
5(1), 1-12.

Neff, K. D., & Vonk, R. (2009). Self-compassion versus global self-esteem: Two different ways of relating to
oneself. Journal of Personality, 77(1), 23-50. doi: 10.1111/j.1467-6494.2008.00537.x

88


doi:%2010.1023/A:1024434600296
doi:%2010.1023/A:1024434600296
doi:%2010.1002/jclp.22021
doi:%2010.14686/buefad.290240
doi:%2010.14686/buefad.290240
doi:%2010.17218/hititsosbil.461486
doi:%2010.1037/0022-3514.51.6.1265
doi:%2010.1016/j.jrp.2007.12.005
doi:%2010.1111/j.1467-6494.2008.00537.x

Universite dgrencilerinde benlik saygist ile kendini sabotaj arasindaki iliskide 6z sefkatin araci rolii

Ozlii, G., & Topkaya, N. (2020). Universite dgrencilerinde kendini sabotajin yordayicist olarak cinsiyet, yas ve
farkli  milkemmeliyet¢ilik  tarzlari.  Kastamonu  Egitim  Dergisi, 28(3), 1220-1232. doi:
10.24106/kefdergi.3757

Pandey, R., Tiwari, G. K., Parihar, P., & Rai, P. K. (2021). Positive, not negative, self-compassion mediates the
relationship between self-esteem and well-being. Psychology and Psychotherapy: Theory, Research and
Practice, 94(1), 1-15. doi: 10.1111/papt.12259

Petersen, L. E. (2014). Self-compassion and self-protection strategies: The impact of self-compassion on the use
of self-handicapping and sandbagging. Personality and Individual Differences, 56(1), 133-138. doi:
10.1016/j.paid.2013.08.036

Pulford, B. D., Johnson, A., & Awaida, M. (2005). A cross-cultural study of predictors of self-handicapping in
university students. Personality and Individual Differences, 39(4), 727-737. doi: 10.1016/j.paid.2005.02.008

Rosenberg, M. (1965). Society and the adolescent self-image. New Jersey: Princeton University Press.

Rosenberg, M., Schooler, C., Schoenbach, C., & Rosenberg, F. (1995). Global self-esteem and specific self-
esteem: Different concepts, different outcomes. American Sociological Review, 60(1), 141-156. doi:
10.2307/2096350

Rucker, D. D., Preacher, K. J., Tormala, Z. L., & Petty, R. E. (2011). Mediation analysis in social psychology:
Current practices and new recommendations. Social and Personality Psychology Compass, 5(6), 359-371.
doi: 10.1111/j.1751-9004.2011.00355.x

Schwinger, M., Wirthwein, L., Lemmer, G., & Steinmayr, R. (2014). Academic self-handicapping and
achievement: A meta-analysis. Journal of Educational Psychology, 106(3), 744-761. doi: 10.1037/a0035832

Shepperd, J. A., & Arkin, R. M. (1989). Determinants of self-handicapping: Task importance and the effects of
preexisting handicaps on self-generated handicaps. Personality and Social Psychology Bulletin, 15(1), 101-
112. doi: 10.1177/0146167289151010

Snyder, C. R., & Smith, T. W. (1982). Symptoms as self-handicapping strategies: The virtues of old wine in a new
bottle. In G. Weary & H. L. Mirels (Ed.). Integrations of Clinical and Social Psychology (pp. 104-127). New
York: Oxford University Press.

Sahin, A. ve Gacar, A. (2022). Spor egitimi alan 6grencilerde benlik saygisinin liderlik davraniglarina etkisinin
incelenmesi. Kesit Akademi Dergisi, 8(32), 446-464. doi: 10.29228/kesit.62696

Tabachnick, B. G., & Fidell, L. S. (2014). Using multivariate statistics (6th ed.). Edinburgh: Pearson.

Tice, D. M., & Baumeister, R. F. (1990). Self-esteem, self-handicapping, and self-presentation: The strategy of
inadequate practice. Journal of Personality, 58(2), 442-464.

Tiresin Tetik, H., Oral Atag, L. ve Kose, S. (2019): Oz yeterlilik algisi ile kendini sabotaj egilimi arasindaki
iliskide benlik saygisinin araci rolii. Cukurova Universitesi IIBF Dergisi, 23(1), 17-29.

Uzar Ozgetin, Y. S. ve Hicdurmaz, D. (2016). Kendini sabote etme ve ruh saglig1 iizerine etkisi. Psikiyatride
Giincel Yaklasimlar, 8(2), 145-154. doi: 10.18863/pgy.13806

Wallace, B. A., & Shapiro, S. L. (2006). Mental balance and well-being: Building bridges between Buddhism and
western psychology. American Psychologist, 61(7), 690-701. doi: 10.1037/0003-066X.61.7.690

Warner, S., & Moore, S. (2004). Excuses, excuses: Self-handicapping in an Australian adolescent sample. Journal
of Youth and Adolescence, 33(4), 271-281. doi: 10.1023/B:JOY0.0000032636.35826.71

Yarnell, L. M., Stafford, R. E., Neff, K. D., Reilly, E. D., Knox, M. C., & Mullarkey, M. (2015). Meta-analysis of
gender  differences in  self-compassion.  Self and Identity, 14(5), 499-520. doi:
10.1080/15298868.2015.1029966

Zuckerman, M., & Tsai, F. F. (2005). Costs of self-handicapping. Journal of Personality, 73(2), 411-442. doi:
10.1111/j.1467-6494.2005.00314.x

89


doi:%2010.1037/a0035832
http://dx.doi.org/10.29228/kesit.62696
doi:%2010.1023/B:JOYO.0000032636.35826.71
doi:%2010.1080/15298868.2015.1029966
doi:%2010.1080/15298868.2015.1029966

EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN: 1307-4474

24(1), 2023, 90 - 106

Yenilenmis Bloom Taksonomisi ve PISA Okuma Becerileri Yeterliklerine Gore 8. Simif Tiirkce

Ders Kitab1 Tema Degerlendirme Sorularimin incelenmesi”

Kiibra Altun® ve Derya Yildiz™2

Oz

Bu ¢aligmada 2020 - 2021 egitim yilinda kullanilan 8. sinif Tiirkge ders kitabindaki tema degerlendirme
sorularinin Bloom’un revize edilmis biligsel alan taksonomisine ve PISA okuma becerileri yeterlik
seviyelerine gore incelenmesi hedeflenmistir. Nitel bir ¢aligma olan aragtirmada tarama modeli
kullanilmigtir. Verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi tekniginden yararlanilmis, verilerinin
¢oziimlenmesinde ise betimsel analiz kullanilmistir. Okuma becerileri yeterlik seviyelerine gore tema
sorularinin PISA okuma becerileri bakimindan incelenmesi ¢alismanm ilk boyutunu olustururken
Bloom Taksonomisi’nin biligsel alan siniflandirmasi gergevesinde incelenmesi ise ikinci boyutunu
olusturmustur. Arastirma sonucunda, incelenen Tiirk¢e kitabindaki tema degerlendirme sorularinin
revize edilmis Bloom Taksonomisi’nin biligsel alan diizeyleri ve PISA okuma yeterlik seviyeleri
bakimindan st seviye becerileri 6lgmede yetersiz oldugu belirlenmistir. Sorularin genellikle ¢oktan
se¢meli soru bigiminde oldugu ve alt seviye becerileri igerdigi arastirma sonucunda elde edilmis
bulgulardandir. Aragtirmada ulasilan bulgulardan hareketle Tirkce ders kitaplarinin uluslararasi alan
yazinda kabul goren her iki 6l¢iit bakimindan ele alinarak ozellikle iist diizey becerileri gelistirici
bigimde ele alinmasi 6nerilmistir.
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Examination of Theme Questions in 8th Grade Turkish Textbook According to Revised Bloom's
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Abstract

In this research, it is aimed to analyze the theme evaluation questions in the 8th grade Turkish textbook
used in the 2020 - 2021 academic year, according to revised Bloom's cognitive domain taxonomy and
PISA reading skills proficiency levels. The survey model was used in the research, which is a qualitative
study. Document analysis was used in the collection of research data; descriptive analysis was used in
the analysis of the data. Examining the evaluation questions according to PISA reading skills proficiency
levels constituted the first dimension of the research, while examining the revised Bloom's Taxonomy
according to the cognitive domain classification constituted the second dimension. As a result of the
study, it was determined that the theme evaluation questions in the examined textbook were insufficient
in measuring high-level skills according to both the PISA reading skills proficiency levels and the
cognitive domain steps of the Bloom's Taxonomy. It was also concluded that the questions were mainly
multiple-choice and reflected low-level skills. Based on the findings obtained in the study, it has been
suggested that Turkish textbooks should be handled in terms of both criteria accepted in the international
literature and should be handled in a way that develops high-level skills.
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Extended Abstract
Introduction

In parallel with the developments in the world, various reforms are being made in the field of education in Turkey.
One of these reforms is that curricula are based on the constructivist approach. Comprehensive changes were made
in the objectives of the program, teaching techniques, understanding of assessment and evaluation, and tools. The
changing education philosophy and curriculum necessitated updating the textbooks and assessment tools according
to the new situation.

The development of language skills, which are directly related to other disciplines, is an essential thing for
achieving meaningful results on an important scale. It is necessary to develop the learning processes and
assessment and evaluation tools of the Turkish lesson. Arranging the textbooks in a way that reflects the objectives
will contribute to this aim. Textbooks are the most basic material used in education. For this reason, the content of
the textbooks should be handled with great care. Determining the levels of the questions in the books is also
important in terms of giving feedback in reaching the goals of the program. Questions have an important place in
developing students' thinking skills. In this respect, the questions should include different thinking processes. In
the international literature, there are two classifications that are accepted in the examination of questions. The first
of these is Bloom's Taxonomy and the other is PISA. In this study, it is aimed to analyze the questions in the 8th
grade Turkish textbook (Eselioglu, Set, & Yiicel, 2019) according to Programme for International Student
Assessment (PISA) reading proficiency levels and the revised Bloom's cognitive domain taxonomy.

Method

In the study, qualitative research design, which is a research strategy with inductive, constructive and interpretive
features, was adopted in the collection and analysis of data. In this study, it is aimed to examine the theme
evaluation questions in the 8th grade Turkish textbook according to the Revised Bloom's Taxonomy (RBT) and
PISA reading skills proficiency levels. The survey model was used in the research, which is a qualitative study.

In this context, 74 theme evaluation questions were examined in terms of both PISA and the RBT criteria.
Examining the theme questions in the textbook according to PISA reading skills and revised Bloom's cognitive
domain taxonomy gives information about which cognitive level the questions reflect. It is thought that the study
will be an important source of data for assessment and evaluation experts who prepare textbooks and for Turkish
Education researchers.

In this study, the answer to the question "How do the theme evaluation questions distribute according to revised
Bloom's cognitive domain taxonomy and PISA reading skills proficiency levels?" has been sought. The sub-
questions determined accordingly are as follows:

In the 8th grade Turkish textbook,

1. How do the questions distribute according to PISA reading levels?

2. How do the questions distribute according to the cognitive domain of the RBT?

3. How do PISA reading skills proficiency levels and the RBT cognitive domain classification overlap in
terms of theme evaluation questions?

The data collection phase, which is a document review, was carried out based on the research questions. First of
all, the theme evaluation questions were evaluated according to the forms. Then the questions were examined
according to the RBT. The figures were tabulated and expressed as percentage and frequency. In addition, the
conditions of meeting each of the two criteria, which were taken as a basis in the examination, are given in the
table.

Findings

Based on the research questions, it was determined that the end-of-theme evaluation questions were basic questions
according to both criteria. The fact that there are a lot of basic-level questions and that there are no questions that
can measure high-level skills indicates the inadequacy of theme evaluation questions in measuring high-level
skills. Based on the third and fourth research questions, the types of thematic evaluation questions assigned to the
proficiency levels of reading skills and the cognitive domain classification, and the text types to which they are
related were examined. It was found that multiple-choice question type was the most used type. In addition, it was
observed that the questions at the basic level were mostly multiple-choice questions. Among the end-of-theme
evaluation questions in which traditional assessment tools were used, the second most used was short answer
questions and the third most used was open-ended questions. Most short answer questions are at 1b level according
to PISA; According to RBT, they are at the Remembering level. Although open-ended questions are useful in
terms of high-level reflection, they measure low-level skills in theme questions. The fact that the theme questions
constitute traditional assessment tools is also contrary to the curricula prepared according to the constructivist
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approach. However, this is a situation expressed in the research results that classical assessment tools are not
effective in developing metacognitive skills.

Discussion and Conclusion

It is inevitable that the questions at the basic level are too many according to both criteria. In the fifth research
question, the relationship between the revised Bloom's Taxonomy cognitive domain classification and PISA 2018
reading skills proficiency levels was determined based on the data. Although there is no definite hierarchy between
them, the gradualness of RBT and PISA proficiency levels can be expressed as a situation that brings the two
criteria closer to each other. Although it is an important finding that the questions at the basic levels overlap in
both criteria, it has been determined that the criteria towards the higher levels diverge. The absence of high-level
questions in both criteria is one other similarity. While assigning the theme evaluation questions to the steps, types
of the questions and the characteristics of the texts played a decisive role for both criteria.

Accordingly, it is obvious that Turkish textbooks should be handled in terms of both criteria accepted in the
international literature, and especially in a way that develop high-level skills. It is obvious that careful selection of
texts and question types for both PISA proficiency levels and RBT will contribute significantly to the content of
the questions.
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Giris
Diinyadaki gelismelere paralel olarak Tiirk egitim sisteminde de pek ¢ok yenilik yapilmaktadir. Ogretim
programlarinin yapilandirici yaklagimi temel almasi bu yeniliklerdendir. Egitime bakis agisindaki degisimler
sonucunda programin hedefleri ve kazamimlari, 6gretim yontem-teknikleri, 6l¢gme-degerlendirme anlayisi ve

araglari da yeni anlayisa gore kapsamli bir sekilde diizenlenmistir. Egitim felsefesinin degismesi de ders
kitaplarinin ve 6lgme-degerlendirme araclarinin yeni duruma gore giincellestirilmesini gerektirmistir.

Egitim ve 6gretim siirecinin siirdiiriilebilirligini saglayan 6lgme durumlari, sisteminin tamamlayici bir pargasidir.
Bilgi cagindaki sosyo-teknik gelismeler egitim alaninda da kendisini gostermistir. Kiiresellesmeyle olusan
rekabet¢i diinya ikliminde, ulusal ve uluslararasi dlgekte yapilan degerlendirmeler biiyiik ilgi gormektedir.

Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitiiniin (Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD]) yaptig1 Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student Assessment
[PISA]), OECD’ye iiye olan olmayan pek ¢ok iilkenin katildigi uluslararasi diizeydeki en kapsamli egitim
aragtirmalarindandir. Ik kez 2000 yilinda yapilan PISA’nin amaci, bireylerin okullarda égrendiklerini giinliik
hayatta kullanabilme yetisini degerlendirmektir. PISA’nin evrenini 15 yas grubundaki 6grenciler olusturmaktadir.
PISA evreninde okul tiiriine bakilmamaktadir. Okuma-yazma bilmek anlaminin yan sira giiniimiizde okuryazarlik
kavrami, bir metin ile bir iliski kurma bi¢imidir (Aydin, 2017. Bu baglamda PISA okuma becerileri bakimindan
okuryazarlik kavram ise; bir metnin yiizeysel anlamini belirlemenin tesinde alt metni sezebilme, yazarin amaci
ile ilgili diisiinceler tireterek metni biitiinsel olarak kavrama yeterliliklerini gerektirmektedir.

Her PISA uygulamasinda okuryazarlik kavramu iizerine farkli tanimlar yapilmistir. PISA’da okuryazarligin,
stireklilik i¢inde hayat boyunca gelisen bir beceri oldugu belirtilmistir. Beceri alanlarinda edinilmis olan terim ve
kavramlarin gesitli becerilerle biitiinliik olusturarak yeni durumlarda kullanilabilmesi vurgulanmaktadir.

2018 yilindaki PISA degerlendirmesinde, okuryazarlik kavrami teknolojinin getirdigi bilgi ¢esitliliginin giivenilir
bilgiye ulasabilmeyi engellemesine odaklanmigtir ve okuryazarlik taniminin igerigi degismistir. PISA’da
okuryazarlik cesitli kaynaklarmn kullanilmasi ve algi ile gercek arasindaki farki tespit edebilmek olarak
tanimlanmigtir. Okuma becerileri yoniinden ise okuryazarlik, temel alanlarda edinilmis bilgilerin giinliik hayatta
verimli bir sekilde kullanilmasi ve derinlemesine ¢ikarim yaparak okumalar yapilmasidir. PISA’da okuryazarlik
(OECD, 2019; bilgiyi ¢oziimleme ve metnin anlagilmasina dayanan yaklagimdan ayrilarak farkli durumlardaki bir
bilgiyi anlamay1, kullanmay1, yansitmay1 ve okumada gerekli stratejileri kullanma becerisinin bilincinde olmay1
anlatmaktadir. Bozkurt, Uzun ve Lee’nin (2015), Kore’deki ve Tiirkiye’deki kitaplardaki metin alti sorularim
kargilagtirdiklar1 ¢aligmalarinda, Tiirkge kitaplarda en ¢ok bilgiye erigme ve bilgiyi animsama sorularinin
bulundugu, Kore’deki kitaplardaki sorularin ise PISA’daki iist seviye becerileri 6lgmeye yonelik oldugu
belirlenmistir. Bu veriler, ulusal ve uluslararasi sinavlarda basar1 gostermenin yolunun 6grencilerin st diizey
beceri 6lgen sorulara asina olmasi ve dolayisiyla da iist diizey becerilerini gelistirmeye odaklanilmasi gerektigini
gostermektedir.

PISA’daki, vyeterlik diizeyleri, okuma becerileri sorularinin degerlendirilmesinde bir olglit olarak
kullanilabilmektedir. Her bir yeterlik diizeyinde farkli okuryazarlik profilinde olan 6grencileri belirten agiklamalar
vardir. PISA 2018 okuma becerilerinde sekiz yeterlik seviyesi (OECD, 2019) tanimlanmistir. Bu diizeyler basit
yapilar1 anlamaktan soyut yapilari karsilastirabilmeye kadar farkl 6zellikleri icerir. Birinci diizeyde kisa ve basit
yapilar1 kavrama beklenirken ikinci diizeyde orta uzunluktaki bir metnin amacini belirleme 6nceliklidir. Uciincii
diizeyde bir ya da daha fazla metindeki bakis agiklarimi karsilagtirabilme becerisi gerekmektedir. Dordiincii
diizeyde uzun metinleri kavrayabilme, besinci diizeyde hipotezler olusturabilme, altinci diizeyde ise uzun ve soyut
metinleri tam olarak sorgulayabilme becerileri 6nem tagir.

Bu arastirmada, tema degerlendirme sorular1 iki boyutta incelenmistir. Tema degerlendirme sorularinin PISA
okuma becerileri yeterlik seviyeleri bakimindan ele alinmasi ¢alismanin ilk boyutunu olustururken Yenilenmis
Bloom Taksonomisi’nin (YBT) biligsel alan siniflandirmasi bakimindan incelenmesi ise ikinci boyutunu
olusturmustur.

Bloom’un (1956) biligsel alan taksonomisi, kazanimlarin diizenlenmesinin yani sira 6lgme-degerlendirme
slirecinde de rehberlik edicidir. Bloom’un biligsel alan taksonomisi egitim programlarinin hedeflerinin ve
kazanimlarinin diizenlenmesinde egitimcilere 151k tutan bir simiflandirma olarak kullanilmaktadir. Ayrica soru
diizeylerinin tespit edilmesinde de taksonominin kullanilmasi énem tagimaktadir. Bloom Taksonomisi, egitimciler
tarafindan biligsel alandaki soru diizeylerinin tespitinde kullanilir (Anderson ve Krathwohl, 2001). Egitimcilerin
biligsel seviyeleri dlgecek sorular hazirlama hususunda hissettikleri gereksinim, siniflandirmalarin kullanilmasinin
Onemini ortaya ¢ikarmigtir.

Orijinal Bloom Taksonomisi’ne pek ¢ok elestiri gelmesi sebebiyle Anderson ve Krathwohl (2001), taksonomiyi
2001°de diizenleyerek iki boyutlu bigimde yapilandirnuglardir: Bilgi ve biligsel siire¢ boyutu. Bloom
Taksonomisi’nin yenilenmesinde iki gerekge vardir. ilki, egitim ilgililerinin ilk siniflandirmaya odaklanmalarimnin
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saglanmak istenmesi; ikincisi ise 1956’dan beri yagsanan gelismelerin taksonomiyle biitiinlestirilmesi geregidir
(Biimen, 2006).

Orijinal taksonomi tek boyuttan olugsmaktaydi. Taksonominin elestirilen bir bagka yonii de bilgi basamaginin en
temel seviyesinin biligsel siire¢ olarak kullanilmasidir. Bu elestiriler dogrultusunda revize edilen taksonomi, isim
ve eyleme gore iki boyutlu bigimde giincellenmistir. Revize edilmis taksonomideki olgusal, kavramsal, islemsel
ve istbiligsel bilgi bilgi boyutunu; hatirlama-anlama-uygulama-¢oziimleme-degerlendirme-yaratma basamaklari
ise siire¢ boyutlarini olugturmaktadir (Anderson ve Krathwohl, 2001).

Ders kitaplari, 6gretmen ve 6grencinin temel bir materyali ve 6lgmeyi de kapsayan bir ders aracidir. Sinama
durumlarimin, kitaptaki etkinlik ve tema degerlendirme calismalariyla gergeklestirilmesi amaglanir. Bununla
beraber yapilandirmaci yaklagimin yapis1 geregi siirec-iiriin degerlendirme de metin 6nii ve sonu etkinlikleri ve
tema sonu degerlendirmeleriyle yapilmaktadir.

Alanyazinda Tiirkge ders kitaplariyla ilgili PISA ve Bloom Taksonomisi 6lgiitlerinin degerlendirilmesiyle yapilan
caligmalar mevcuttur. Bu ¢alismalar Tiirkge dersinin PISA okuma bakimindan degerlendirilmesi (Demiral ve
Mensan, 2017), kitaplardaki sorularin ele alinmasi (Diker Coskun, 2013), Kitaplarin farkli iilkelerin kitaplariyla
mukayese edilmesi (Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015); 6gretim programlarinin irdelenmesi (Batur ve Ulutas, 2013;
Ince, 2016; Iseri, 2019), Tiirkge dersi 6gretim programlarinin PISA’ya katilan diger iilkelerin programlariyla
kiyaslanmasi (Aslantas, 2017; Yildiz, 2015), sinavlarin PISA’daki diizeylere gore analiz edilmesi (Asici, Baysal
ve Sahenk Erkan, 2012; Tuzlukaya, 2019), 6gretmenlerin Tiirkiye nin PISA’daki okuma becerisi ile ders kitaplar
ile ilgili goriislerinin belirlenmesine (Y1ldiz, 2021) odaklanmustir.

Taksonomideki bilissel alan simiflandirmasina iliskin ¢aligmalar da Tiirkge ders kitaplarinda yer alan sorularin
analizi (Cintas Yildiz, 2015; Kaya, 2005; Kurnaz, 2013; Tium, 2016;), 6gretim programinin biligsel alan
basamaklar1 bakimindan analiz edilmesi (Ari, 2018; Cer¢i, 2018) iizerinde durmustur. Buna gére alanyazinda
uluslararasi diizeyde kabul goren Bloom Taksonomisi ve PISA yeterlik diizeylerini birlikte ele alarak Tiirkge ders
kitabindaki sorulari degerlendiren bir ¢alismanin bulunmadigi goriilmektedir. Uluslararasi alanyazinda PISA
yeterlik diizeylerinin (Cromley, 2009; Schleicher, 2019; Verhelst, 2012; Zhang, Khan ve Tahirsylaj, 2015) ve
Bloom Taksonomisinin (Mayer, 2014; Riazi ve Mosalanejad, 2010; Wineburg ve Schneider, 2013; Zareian,
Davoudi, Heshmatifar ve Rahimi, 2015) ders kitaplar1 ve farkli agilardan ele alindigi arastirmalar mevcuttur.

Ders kitaplarinin 6grenme ortamlarinda en kolay ulasilabilen kaynak olmasi kitaplarin ayrintili incelenmesini ve
nitelikli olmasin1 gerektirir. Tiirk¢e dersinin anlama ve anlatma becerilerinin gelisimini saglamay1 hedef almig
olmas1 da Tiirk¢e ders kitaplarinin énemini gosterir. Ciinkii anlama ve anlatma becerileri gelismis bireyler diger
disiplinlerde de basarili olacaklardir. Bu baglamda bu arastirmada, PISA ve Bloom Taksonomisi’nin her ikisi de
olgiit referans alinarak Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan hazirlanan 8. siif Tiirkge kitabindaki tema
sorular1 detayl bir sekilde incelenmis ve Kriterlerin birbirini karsilama durumu hakkinda elde edilen veriler ortaya
konulmustur. Bu sebeple ¢alismanin 6nemli bir veri kaynagi olacagi sdylenebilir.

Arastirmada “8. Sinif Tiirkce ders kitabindaki tema degerlendirme sorulari Bloom’un yenilenmis bilissel alan
taksonomisine ve PISA okuma becerileri yeterlik diizeylerine gore nasil dagilim gostermektedir?” sorusuna cevap
aranmigtir. Buna gore belirlenen alt problemler s6yledir:

8. simif Tiirkge kitabindaki,
1. PISA okuma becerileri yeterlik seviyelerine gore tema degerlendirme sorularinin dagilimi nasildir?
2. YBT bilissel alan simiflandirmasi bakimindan tema degerlendirme sorularmin dagilimi nasildir?

3. Tema sorularinda YBT biligsel alan siniflandirmas: ile PISA okuma yeterlik diizeylerinin birbirlerini
kargilama seviyeleri nasildir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Caligmada, veri toplama ve analizi siirecinde yorumlayici ve yapilandiric nitelikler tagiyan nitel desen (Bryman,
2012) kullamilmigtir. Nitel aragtirmalar belirli bir etkinligin niteligi iizerine odaklanirlar (Biyiikoztirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018). Bloom Taksonomisi ve PISA okuma yeterlik seviyeleri
bakimindan Tiirkge kitabinda yer alan tema sorularmmin ele alindigi arastirma durum calismasidir. Durum
caligmasinda amac¢ bir duruma iligkin ayrintili ve derinlikli sonuglara erismeye caligmaktir (Creswell, 2016;
Karasar, 2019). Arastirmada biitiinciil tek durum deseni kullamlmigtir. Creswell (2016), bu desende analiz
biriminin tek oldugunu belirtir. Bu ¢aligmanin analiz birimi 8. simf Tiirk¢e kitabindaki tema degerlendirme
sorulardir.
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Caliyma Materyali

Caligma materyali; Eselioglu, Set ve Yiicel (2019) tarafindan hazirlanan ve MEB’in 2020 - 2021 egitim gretim
déneminde okutulan 8. sinif kitabindaki 74 tema degerlendirme sorusudur. Sorulardan 30’u ¢oktan se¢meli, 21’1
kisa yanitli, 20’si acik uglu ve 3’1 de diger (eslestirme, dogru yanlis vb.) kategorisindedir.

Veri Toplama Araclari

Veriler, Bloom’un biligsel alan basamaklar1 ve PISA okuma yeterlik seviyeleri dikkate alinarak hazirlanan tema
degerlendirme sorusu analiz kriterleri formlart (Ek A; Ek B) kullanilarak toplanmistir. Formlarin hazirlanma
stirecinde alan uzmanlarinin goriisleri alinmustir. Formlardan ulagilan veriler problem sorularina gore ele
alinmigtir. Sorular kodlanmis ve incelenen diizeylere gore siniflandirtlmstir.

Veri Toplama Siireci

Dokiiman incelemesine gore yapilan verilerin toplanmasi asamasi aragtirma sorularindan hareketle
gerceklestirilmistir. Oncelikle tema degerlendirme sorulari formlara goére degerlendirilmistir. Daha sonra
seviyeleri belirlenen sorularin PISA okuma ve Bloom seviyelerine gore orani tespit edilmistir. Belirlenen oranlar
tablolastirilarak yiizde ve frekans olarak ifade edilmistir. Ayrica incelemede esas alinan her iki kriterin birbirini
karsilama durumlar1 da tablo ile verilmistir.

Veri Analizi

Verileri analizinde betimsel analiz kullamlmistir. Bu analizde bulgular belirlenen temalar ¢ergevesinde
degerlendirilir. Yildirim ve Simsek’e (2013) gore bu analizde veriler belirlenen temalara gére yorumlanir. Patton
(2014), igerik analizinde anlam belirleme ve tutarliliklar1 anlamlandirmanin 6n planda oldugunu belirtir.
Aragtirmanin analizinde Oncelikle aragtirma sorularindan ve arastirmanin kavramsal g¢er¢evesinden hareketle
veriler gruplandirilip diizenlenmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Nitel aragtirmalarda gegerlik, 6lgme aracinin Slgmeyi hedefledigi durumu gergekei OSlgiitlere gore yapmast
anlamimi tagir. Arastirmanin i¢ gecerliligi i¢in yeterlik diizeyleri ve ilgili alanyazin incelemesiyle kavramsal
cergeve elde edilmistir. Aragtirmanin dis gegerligi i¢in arastirma siireci detayli bi¢imde belirtilmistir. Bu baglamda
dokiimanlar, veri toplama siireci ve analizi ayrintili bigimde belirtilmistir. Aragtirmanin dig giivenirligini saglamak
amaciyla sorular arastirmacilarca siniflandirildiktan sonra {i¢ alan uzmani ve iki 6l¢me-degerlendirme uzmanindan
verileri incelemeleri istenmistir. Alan uzmanlariin goriisleri dogrultusunda Miles ve Huberman’in (1994)
giivenirlik formiilii ile giivenirlilik test edilmistir. Buna gore giivenirlilik oran1 %88°tir. Baltaci’ya (2017) gore bu
oranin %80 ve tizerinde olmas1 yeterlidir. Son asamada ise bulgular tanimlanmig ve yorumlanmustir.

Etik Konular

Caligma, Arasgtirma ve Yaym Etigine uygun bigimde gerceklestirilmistir. Calismada incelenen kitaba MEB’in
(2019) Egitim Bilisim Agi’nin (www.eba.gov.tr) adresinden licretsiz olarak ulasilmustir.

Bulgular
Yapilan arastirmanin amacina ve sorularina gore olusturulan bagliklar altinda bulgular diizenlenmistir.
Tema Degerlendirme Sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeylerine Gore Dagilim

8. simf Tiirkge kitabindaki 74 soru okuma becerileri yeterlik seviyelerine gore ele alinmigtir. Tablo 1°de oransal
olarak ifade edilen sorularin sekiz yeterlik seviyesine gore dagilim: sunulmugtur.

Tablo 1

Sorularin PISA Yeterlik Seviyeleri Bakimindan Incelenmesi
PISA Okuma Seviyeleri f %
1c 12 16.2
1b 20 27.2
la 24 324
2 13 175
3 4 54
4 1 1.3
5 0 0
6 0 0
Toplam 0 100
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Tablo 1’deki bulgulara gore yetmis dort sorudan altmis dokuzu (%93.3) 1-c, 1-b, 1-a ve ikinci yeterlik
diizeyindedir. Tablodaki verilerden hareketle, kitaptaki tema degerlendirme sorularimin biiyiik bir kisminin bu
seviyedeki soru ¢esitlerinden meydana geldigi goriilmektedir.

Tablodaki verilerden hareketle en ¢ok 1a diizeyindeki (f = 24; %32.14) sorularin oldugu goriilmektedir. Bunu 1b
(f = 20; %27.2) ve 2. seviye (f = 13; %17.5) izlemektedir. Bu seviyede en az 1¢’yi (f = 12; %16.2) ornekleyen
soru tipleri yer almaktadir.

Incelenen yetmis dort sorudan yalmzca besinin (% 6.7) 3 ve 4. seviyede oldugu belirlenmistir. PISA okuma
becerilerinden 5 ve 6. seviye karmasik metinleri anlamlandirmaya dayanan sorulardan meydana gelmektedir. Bu
diizeylerde 6grencilerden hipotezler kurmalari ve bunlar1 yorumlama gibi yetkinlikler sergilemeleri beklenir.
Tablo 1’de goriildiigii tizere tema degerlendirme sorularinda 5 ve 6. diizeyde sorularin olmadigi belirlenmistir.
Asagida her diizey igin Kitaptan (Eselioglu ve dig., 2019) 6rnek sorular verilmisgtir:

lc: Asagidaki tablodaki ciimlelerin tagidigi duygulart seciniz. (S. 285)

1b: Cocuk, kompozisyonunda neyi anlatiyor? (S. 42)

la: Asagidakilerin hangisinde, yer tamlayicist yoktur? (S. 113)

2: Metnin konusu nedir? (s. 284)

3: Sair, bu mevsimde Istanbul’u tarif ederken neden zorlanmis olabilir? Belirtiniz. (s. 248)
4: Siire bir bolim de siz ekleyin. (s. 174)

Tema Sorularimin YBT nin Bilissel Alan Basamaklarina Gore Dagilim

8. sinif kitabindaki 74 tema sorusu Bloom Taksonomisi’nin biligsel alan basamaklarina gére incelenmis ve veriler
tablolastirilmigtir. Tablo 2’de sorularin dagilimi belirtilmistir.

Tablo 2

Sorularin Biligsel Alan Basamaklar: Bakimindan Incelenmesi
Biligsel Siire¢ Boyutu v %
Hatirlama 20 27.02
Anlama 38 51.35
Uygulama 16 21.63
Cozliimleme - -
Degerlendirme - -
Yaratma - -
Toplam 74 100

Tablo 2’yi inceledigimizde hatirlama ve anlama basamagindaki tema degerlendirme sorularinin %78.37 (f = 58)
oraninda oldugun gormekteyiz. Okuma becerileri yeterlik diizeyindeki gibi en fazla soru YBT’ye gore
incelendiginde de bu diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu diizeyde en fazla sorunun anlama basamaginda oldugu
belirlenir f = 38 (%51.35).

Tablo 2°de goriildiigii gibi uygulama basamaginda f = 16 (%21.62) tema degerlendirme sorusuna yer verilmistir.
Irdeleme, analiz etme ve gruplandirma gibi bilissel siireclerden olusan ¢dziimleme, anlama ve degerlendirme
basamaklariyla direkt olarak ilgilidir. Tabloya bakildiginda ise bu basamakta soru ¢esidi olmadigini gériilmektedir.
PISA olgiitiine benzer sekilde degerlendirme ve yaratma basamaklarini da yansitan sorulara yer verilmemistir.

Asagida her diizey i¢in Kitaptaki 6rnek sorular verilmisgtir:

Hatirlama: Sair, Istanbul’u dinlerken hangi sesleri igitiyor? (s. 212)

Anlama: Siirin ikinci kismindan anladiklarinizi anlatiniz. (s. 174)

Uygulama: “Apartman sakinleri sokakta bulduklari képegi diin gece doyurdular.” Tiimcenin 6ge dizilimi hangi

segenekte dogru verilmistir? (s. 147)

PISA’ya gére 1c, 1b, 1a ve 2. Seviyedeki Sorular. Bu baglik altinda 1-c, 1-b, 1-a ve 2. seviyedeki tema sorulari
ele alinmistir. Soru tiplerinin diizeylere gore nasil degistigine iliskin bulgular Tablo 3 tedir.
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Tablo 3
1-c, 1-b, 1-a ve 2. Seviyedeki Sorular

1c Diizeyindeki Sorular 1b Diizeyindeki Sorular la Diizeyindeki Sorular 2. Diizeydeki
Sorular

T1.56 T1.51 T3.56 T1.83 T4.52 T2.56
T3.57 T1.S2 T4.57 T1.54 T4.S5 T3.S3
T3.S8 T1.57 T5.S3 T1.S5 T4.S8 T3.S5
T4.S56 T2.51 T6.S3 T1.S8 T4.510 T4.S3
T5.56 T2.52 T6.S6 T1.89 T5.89 T4.54
T6.S1 T2.S3 T7.S5 T2.54 T5.510 T4.S9
T6.52 T2.55 T7.87 T2.87 T6.57 T5.52
T7.56 T2.58 T8.52 T2.59 T6.58 T5.54
T8.54 T3.51 T8.S3 T3.54 T7.51 T5.57
T8.56 T3.52 T8.S5 T3.59 T7.58 T6.54
T8.57 T3.510 T7.89 T6.S5
T8.S8 T4.51 T8.S9 T7.54

T8.51

Tablo 3’e gore 1c diizeyindeki tema degerlendirme sorularindan biri agik uglu, 8’1 ¢oktan se¢meli,1’i eslestirme,
2’si kisa cevapli soru tiplerinden olusmustur. Bu sorular iist diizey becerileri 6lgmede yetersiz kalan kisa cevapli,
eslestirme ve ¢oktan segmeli sorulardir. Bu diizeydeki sorular agik amaglar i¢in okumaya, basit tiimceleri anlamaya
yonelik tema sorulari olarak 4 baslik altinda toplanmustir.

20 soru bulunan 1b diizeyi; kisa cevapli 13 soru; ¢coktan se¢meli 5 soru ve agik uglu 2 soru tipinden meydana
gelmektedir. Bu diizeyde yer verilen sorular; tek ciimle, kisa metin ya da basitce istenen bilgileri bulabilmeyi
hedeflemektedir. Coktan segmeli test maddesi ve kisa cevapli sorular, 6grencilerin ¢ikarim yapmasima imkan
vermeyen soru cesitleridir. Bu sorular, metinde net bir bi¢imde verilmis bilginin bulunmasimi kapsar. 1b
diizeyindeki agik uglu sorular 6grencilerin okuyup anladiklarini yeniden ifade etmesine yoneliktir. T2.52, T5.S3
ve T6.S3’teki sorular da 6grencilerin okuyup anladiklarina iliskin tutumlarini tespit etmek igin sorulmustur. Agik
uglu olmasina kargin belirtilen sorularda “sevdim/ sevmedim; var/ yok” gibi tek kelimelik yanitlar sunulabilir. Bu
husus 6grencinin anladiklarindan hareketle anlam kurmasinin, yorumlamasinin, sonug ¢ikarmasinin ve yeniden
ifade edebilmesinin oniine gegmektedir.

1la diizeyinde yer verilen yirmi dort sorudan on dordii ¢oktan se¢meli, dordii kisa cevapli, dordii agik uglu, biri
dogru-yanlis, biri eslestirme soru tipinden meydana gelmektedir. Ders kitabindaki 1a seviyesindeki tema sorulari
genellikle metni okuma—anlama sorularindan olusmaktadir. la diizeyindeki 24 soru ii¢ ana baslik etrafinda
toplanmustir. Metnin konu ve ana fikir bakimindan yorumlanmasina yonelik sorulardan olan T1.S4, T2.S4 ve
T3.54 ile metinlerin yorumlanabilmesine yonelik sorulardan olan T1.S3 agik uclu soru tipindedir. Bu sorular
tiglincii veya dordiincii seviye sorular gibi diigiiniilebilir ancak bu sorular, metinlere gore analiz edildiginde la
diizeyindedir. PISA 2018°deki metin siniflandirmasina gore Kitaptaki sorularin bagh oldugu metinler, tek kaynaklh
ve devamli metin gesitlerinden meydana gelmektedir. Ogrencilerin kolayca anlam kurabilecegi metinlere yer
verilmistir. Sorular, alt seviye becerileri degerlendirmede etkili olan ¢oktan segmeli, dogru-yanlis, kisa yanitl soru
tipleridir. Sorular 6n bilgilerin kullanilmasini gerektirdigi i¢in 1a diizeyindedir.

Ikinci diizeyde ise 13 soru oldugu belirtilmistir. Bunlardan ikisi coktan segmeli, dokuzu agik uclu, ikisi kisa cevapl
soru tipleridir. Bu yeterlik diizeyindeki 13 soru ise dort baglik altinda ele alinmigtir. Agik uglu soru tipinde, metnin
amacini, ana diisiincesini ve ana duygusunu belirlemeyi hedefleyen sorular bulunmaktadir. PISA 2018
degerlendirmesindeki metin tiirlerinden hareketle T2.S6, T5.54 ve T6.54, tek kaynakli paragraflardan ve siire bagl
sorulardir; T4.S4 ve T8.S1 de tek kaynakli ve bilgilendirici tiirdeki metne bagl sorular olarak belirlenmistir. Tkinci
diizeydeki sorular ile 1la seviyesindeki metnin ana diisincesini anlama sorularinin en one ¢ikan farks, ilgili
metinlerin siir gibi duygu agirlikli ve somut olmayan metin tiirlerinden ve 6grencilerin aligkin olmadig: 6gretici
metinlerden meydana gelmesidir. Bu seviyede 6nemli olan, metinlerin 1c, 1b ve la seviyesine kiyasla kapali
olmasi ve ifadelerin metne dogrudan aktarilmamasidir.

PISA’ya gore 3 ve 4. Diizeydeki Tema Degerlendirme Sorulari. Bu baslik altinda 3 ve 4. seviyedeki sorular ele
almmugtir.

Ucgiincii yeterlik diizeyinde T5.S1, T5.S8, T7.S2 ve T7.S3 tema degerlendirme sorular1 bulunmaktadir. Sorular 5
ve 7. temalarda yer almaktadir. Bu seviyedeki 4 tema degerlendirme sorusunun i¢ii agik uclu ve biri ¢oktan
segmelidir. PISA 2018 degerlendirmesinde yer verilen metin tasnifinden hareketle T7.S2, duragan bolimlerden
olugtugundan devamu olan siir tiiriindeki metne bagli bir sorudur. Belirgin bir sekilde verilemeyen soyut
denilebilecek kavramlarin anlamini sezdirmeye dayanan agik uglu bir soru 6rnegidir. Siir tiiriinde bir metne bagh
sorular olan T5.S1 ve T7.S3 de sairin bakis agisin1 bulmay1 ve anlamlh bir sekilde agiklamayi gerektirir. Bu

97



Yenilenmis Bloom Taksonomisi ve PISA okuma becerileri yeterliklerine gore 8. sinif Tiirkce ders kitabi tema degerlendirme sorularinin
incelenmesi

sorularda da 6grencilerin akil yiiriitebilmeleri ve diistindiiklerini yeniden ifade edebilmeleri gerekmektedir. Coktan
se¢meli T5.58 de “Grafik, ¢izim ve ¢izelgeyle verilen metinleri degerlendirir.” (Eselioglu ve dig., 2019 s. 58)
kazanimiyla ilgilidir. Sayisal bigimde belirtilen bilgilerin yorumlanip metne déniistiiriilmesi sebebiyle soru tigiincii
diizeydir.

“Siire bir kisim da siz ekleyiniz. ” (Eselioglu ve dig., 2019, s.174) sorusunun 4. diizeye atamasi yapilmistir.
Ogrencinin siiri okuyup anlayarak béliim eklemesi igin sairin diisiince diinyasini ve {islubunu ortaya koyma seklini
kavramasi ve ¢ikarimda bulunarak yorumlamasini gerektirmesi bu sorunun dordiincii diizeye atanmasinin
gerekgesidir. Tema sorularinin PISA  yeterlik seviyelerine gore temalara dengeli olarak dagilmadigini
soyleyebiliriz. Ayrica kitaptaki sorularin genel olarak alt diizeydeki sorulardan olustugu, kitapta orta ve alt okuma
becerilerine, %6.7 diizeyinde yer verildigi, ileri seviye sorulara ise yer verilmedigi belirlenmistir.

Tema Degerlendirme Sorularimin YBT’ye Gore incelenmesi

Bloom Taksonomisi’ne Gire Hatirlama ve Anlama Basamagindaki Tema Degerlendirme Sorulari. Bu bolimde
ise YBT nin anlama ve hatirlama basamaklarindaki tema sorulari ele alinmustir.

Tablo 4
Hatirlama ve Anlama Basamagindaki Tema Degerlendirme Sorulart

Hatirlama Basamag1 Sorulari Anlama Basamag1 Sorular1
T1.S1 T1.S2 T1.S3 T5.51
T2.51 T2.S2 T1.54 T5.S2
T2.53 T3.52 T1.S5 T5.83
T3.57 T3.58 T1.56 T5.54
T4.S2 T4.51 T1.57 T5.56
T4.S8 T6.51 T2.54 T5.57
T6.56 T6.52 T2.S5 T5.58
T7.56 T7.51 T2.S6 T6.S3
T7.57 T8.52 T2.S8 T6. 5S4
T8.S3 T8.58 T3.51 T6.S5

T3.83 T7.52
T3.54 T7.S3
T3.S5 T7.54
T3.56 T7.S5
T4.S3 T8.51
T4.54 T8.54
T4.56 T8.S5
T4.57 T8.56
T4.59 T8.57

Tablo 4°teki verilerden hareketle hatirlama basamaginda olan tema degerlendirme sorulari iki baslikta verilmistir:
kisa bir metinde net olarak belirtilenleri bulmaya yonelik sorular ile bilgiyi animsamayip yazmaya yonelik sorular.
Bu basamakta 20 tema degerlendirme sorusuna yer verilmistir. Bu soru tiplerinden ise on tigii kisa cevapli, yedisi
¢oktan se¢meli soru maddesi seklindedir.

Tablodaki verilere gore YBT nin temel diizeydeki ikinci basamagi olan anlama basamagindaki sorular metni ana
diigiince ve konu bakimindan degerlendirmeye, metni yorumlamaya, ¢ikarimda bulunmaya, baglamdan manayi
¢ikarmaya ve On bilgileriyle metni agiklamaya yonelik soru gesitleri olmak iizere bes baglikta degerlendirilmistir.
Tema degerlendirme sorularindan 38’1 anlama basamagindadir. Bu agsamadaki soru tiplerinin ise on sekizi agik
uglu, onu ¢oktan segmeli, dokuzu kisa yanitli ve biri eslestirme sorusu tiirtindedir.

Bloom’a Gore Uygulama Sorulari. Bu baglikta Bloom Taksonomisi’nin’nin bilissel alan basamaklaria gore
uygulama basamagina atamasi yapilan tema degerlendirme sorular1 degerlendirilmistir. Kurallarina uygun
eklemeler yapma; ¢6ziim igin bilgileri kullanma seklinde iki baslikta degerlendirilen uygulama basamaginda 16
tema degerlendirme sorusu bulunmaktadir. Bu basamaktaki 16 tema degerlendirme sorusundan ¢oktan segmeli 13
soru, acik uglu bir soru, eslestirme tiirtinde bir soru ve dogru-yanlis tiiriinde bir soru bulunmaktadir. Bu sorular,
islemsel bilgi tiiriindeki sorulardandir.
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YBT’nin Bilissel Alani ile PISA Okuma Yeterliklerinin Sorular Uzerinde Karsilastiriimasi

Arastirmada YBT nin alt1 biligsel alan basamagi ile PISA okuma becerilerinin sekiz yeterlik diizeyinin birbirine
karsilik gelme durumu ele alinmig ve veriler asagida sunulmustur.

Tablo 5
Biligsel Alan Basamaklart ile Yeterlik Diizeylerinin Denklik Durumlar
Biligsel Alan Basamaklari PISA Okuma Yeterlik Seviyeleri f
1-c 6
Hatirlama 1-b 10
1-a 4
1-c 6
1-b 10
Anlama l-a 5
2 13
3 4
l-a 15
Uygulama 4 1

Tablo 5°teki verilerde, tema sorularinin biligsel alan basamaklarina ve okuma yeterlik seviyelerine gore frekansina
yer verilmistir. Bu veriler biligsel alan basamaklar1 ile okuma yeterlik diizeylerinin net bi¢cimde birbirini
karsilamadigimi gostermektedir. Okuma yeterlik seviyeleri ve bilissel alan basamaklarinda karsimiza ¢ikan temel
benzerlik, kazanimlarin basitten karmasiga dogru siniflandirilmasidir. Tablo 5°teki verilere gére PISA okuma
yeterlik diizeylerinden 1lc, 1b, la ve 2. diizeydeki elli alti tema sorusu, taksonominin biligsel alana gore
degerlendirildiginde hatirlama ve anlama basamaklariyla iliskilendirilmektedir. Tablo 5’te 6ne ¢ikan bir bagka
durum da PISA’ya gore 3 ve 4. seviyelerdeki sorularin YBT’deki uygulama ve ¢6ziimleme basamaklarini
kargilamamasidir.

Ucgiincii diizeyde yer alan dért soru, taksonomiye gére anlama basamagindadir. PISA’da metinlerin sorularin
seviyesine etkisi bu durumun en 6nemli gerekgesidir. Metinlerin boyutu ve 6zelligi PISA okuma becerilerindeki
sorularm yeterlik diizeyini direkt olarak etkiler. incelenen ders kitabindaki sorularda ise karmasik yapidaki
metinlerin bulunmamas: sorulari alt seviyeye ¢ekmektedir. Dikkat ¢ekici bir diger veri de hem uygulama
basamaginda hem de dordiincii ve 1a diizeyinde sorulara yer verilmesidir. Buna gore uygulama basamagindaki on
alt1 sorudan 15’1 1a diizeyinde, 1’1 4. seviyededir.

Sonug¢ ve Tartisma

8. smuf Tiirk¢e kitabindaki tema sorularinin alanyazinda gegerligi ve giivenirligi saglanmis iki Olgiite gore
incelenmesi bu aragtirmanin konusunu olusturmaktadir. Soru yapilarimin daha agik bir sekilde ortaya konulmasi
amaciyla sorular YBT biligsel alan basamaklar1 ve PISA okuma yeterlik seviyelerine gore incelenmistir.

Caligmada her iki 6lgiite gore incelenen tema sonu degerlendirme sorularinin alt diizeydeki sorulardan meydana
geldigi tespit edilmistir. Ders kitabinda alt diizeydeki sorularin {ist diizeye gore ¢cok olmasi, iist seviye becerileri
degerlendirebilecek sorulara yer verilmemesi, sorularin {ist seviye becerileri 6lgmede yetersiz oldugunu ortaya
koymaktadir. Benzer’in (2019) arastirmasinda da inceledigi Tiirkge ders kitaplarindaki okuma-anlama sorularinin
alt diizeylerden meydana geldigi, sorularin ekseriyetle 1b diizeyinde oldugu, altinci diizeyde sorunun olmadigi
sonucuna ulasilmigtir. Diker Coskun’un (2013) arastirmasinda ise Tirkge kitaplarindaki 6l¢me ve degerlendirme
sorular1 PISA okuma yeterlik seviyelerine gore ele alinmis; sorularin birinci ve ikinci diizeydeki soru tiplerinden
olustugu sonucuna ulagilmistir. Bu veriler biitiinciil olarak degerlendirildiginde ders kitaplarinda dgrencilerin tist
diizey diisiinme becerilerinin gelisimine gereken 6nemin verilmedigi ortadadir.

YBT’ye gore incelenmis ders kitaplarinda da bu ¢aligmadaki verilere benzer sonuglara ulagilmistir. Eroglu (2019),
taksonomiye gore degerlendirdigi Tiirkge kitaplarindaki sorularin biiyiik bir boliimiiniin hatirlama, anlama gibi
temel diizeyde oldugunu tespit etmistir. Savas (2014), arastirmasinda dinleme g¢alismalarim1i YBT’ye gore
degerlendirmis; etkinliklerin agirlikli olarak anlama ve ¢éziimleme diizeyinde oldugu, degerlendirme ve yaratma
basamaklarinda ¢ok az etkinligin yer aldigi sonucuna ulagsmistir. Kurnaz (2013), alti yaymevine ait Tiirkge
kitabindaki sorular1 incelemis; sorularin agirlikli olarak anlama basamaginda, en az yaratma ve degerlendirmede
yer aldigini belirtmistir. Kaya (2005) ise 2003-2004 egitim-6gretim yilindaki Tiirkge kitaplarindaki sorulart Bloom
Taksonomisi’ne gore incelemis, sorularmn alt diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu aragtirmanin ve belirtilen
aragtirmalarin sonuglari benzer bigimde sorularin alt diizeylere odaklandigini gostermektedir. Bu baglamda ders
kitaplarindaki sorularin iist diizey becerileri gelistirecek ve dlgecek bigimde diizenlenmesi geregi ortadadir.
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Bu ¢alismada 6lgiit olarak belirlenen Bloom’un Taksonomisi’ne ve PISA’daki yeterlik diizeylerine gére tema
degerlendirme sorularinin tipleri ve sorulardaki metinler ele alinmistir. Tema degerlendirme sorularinin en ¢ok
coktan se¢meli soru tipinden (f = 30) olustugu belirtilmistir. Bununla beraber goktan se¢meli sorularin en fazla
hatirlama, anlama gibi temel diizeydeki sorulardan olustugu tespit edilmistir. Bu sonug, sorularin degerlendirildigi
her iki kriterde de benzerdir. Geleneksel 6l¢gme araglarindan olusan tema sonu degerlendirme sorularinda ¢oktan
se¢meli soru tiplerinden sonra, kisa cevapli sorulara (f =21), ti¢iincii sirada ise en fazla agik uglu sorulara (f = 20)
yer verilmistir. Kisa yanithi soru tipleri de PISA’ya gore 1b seviyesinde; YBT de ise hatirlama basamaginda
yogunlagsmustir. A¢ik uglu sorular ileri seviyeyi yansitmasi bakimindan kullaniglidir ancak Kitaptaki sorularda
hatirlama ve anlama gibi alt diizey bilissel siirecler 6lgilmektedir. Geleneksel 6l¢me araglarindan olusan tema
degerlendirme sorulari, yapilandirici yaklagima aykiri bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bununla birlikte
ustbilissel becerileri gelistirmede klasik 6l¢me araglarinin yetersiz oldugu aragtirmalarda belirtilen bir gergektir.
Ustbiligsel becerileri 6lgmede klasik 8lgme araglarinin yetersiz kalmasi dolayisiyla arastirmada temel diizeydeki
sorularin her iki kritere gore de ¢ok olmasi kaginilmaz bir durumdur. Forehand (2010) de Bloom Taksonomisi’nin
farkli diizeyleri kapsamasi sebebiyle farkli soru tiirlerini gerektirdigini belirtir. Bu baglamda Tiirkge ders
kitaplarinda farkli diizeylerdeki sorularin farkli tiir sorularla bulusturulmasi 6nem tagimaktadir.

Yildiz (2017), PISA uygulamalarinda Tiirk 6grencilerin okuma becerileri basarilarini inceledigi ¢alismasinda ders
kitaplarinda ayn1 soru tiplerine yer verildigini ve PISA okuma becerilerindeki acik u¢lu sorularin kitaplarda yeteri
kadar yer almadig1 sonucuna ulagsmistir. Demir (2010), PISA sinavlarina katilmig Tiirk 6grencilerin PISA bilissel
alan testlerini incelemistir. Arastirmada, en fazla dogru cevaplanmusg soru tiirlerinin ¢oktan se¢meli sorulardan; en
az ise kompleks yapidaki ¢oktan se¢gmeli sorulardan olustugu ortaya koyulmustur. En fazla yar1 yapilandirilmis
sorular bos birakilmigtir. Dolayisiyla incelenen ders kitaplarinda da alt diizey becerileri 6lgen goktan segmeli soru
tiplerinin daha fazla olmasi, Tirk 6grencilerin PISA sinavlarindaki performanslarimin bir géstergesi olarak
degerlendirilmektedir. Bu noktada ders kitaplarinda yer verilen ¢oktan segmeli soru tiplerinin iistbilissel becerileri
gelistirebilecek yeterlikte diizenlenmesi geregi ifade edilmelidir.

Ders kitaplarindaki metinleri PISA’ya gore ele aldigimizda tema sonu degerlendirmelerinde yer verilen metin
tirlerinin tek kaynakli ve duragan paragraflardan olustugunu dolayisiyla bu metinlerin devami olan hikaye edici,
bilgilendirici ve siir tiiriindeki yazilardan meydana geldigi belirlenmistir. Kitaptaki tema degerlendirmelerindeki
sorularda karmasik yapili metinlerin kullanilmamis olmasi da 6nemli bir tespittir. Tema sonu degerlendirme
sorularinin biiyiik bir boliimiiniin sézciikte ve ciimlede anlam sorularindan olusmasi da belirlenen bir bagka
durumdur. Ders kitabindaki sorularda da 6grencilerin basit bir sekilde anlayabilecegi tiimce yapilari ile metin
tiirlerinden yararlanilmistir. Sorularin temel diizeyde kalmasinin bir sebebi de metinde agik olarak verilen bilginin
sorulmasidir. Metne bagli hazirlanan tema sonu sorular irdelendiginde sorularin gesitli olmadigi belirlenmistir.
2015’teki PISA’nin elektronik ortamda yapilmasi metin tiirlerinin de farklilasmasimi saglamstir. Uygulama ise
ders kitaplarinda metinler arasi1 ve metin digindaki okumalarin yapilabilmesini saglayan metinlerin ilave edilmesini
ortaya ¢ikarmistir. Brown (2020), soru hazirlama siirecinde metin se¢iminin dnemine dikkat gekmistir. Bu da metin
secimi ve soru hazirlama siirecinin biitiinsel olarak degerlendirilmesini gerektirir.

Bu aragtirma sonuglarina benzer sekilde alan yazinda ders kitaplari iizerine yapilan bazi ¢alismalarda da metinlerin
ozellikle PISA’da yer alan metin tiir ve bicimlerinden ayrildig1 belirlenmistir. Ornegin Giines (2013); kisa
metinlerin kisith bilgi ve diisiinceye yer verdigini, 6grencinin metinle etkilesimini azalttigin1 ve okuma zevki
olusturmada yeterli olmadigimi vurgulamis oldugu arastirmasinda davranis¢i yaklasimin tesiriyle ders kitaplarinda
kisa metinlere yer verildigini ortaya koymustur. ince (2016) de arastirmasinda inceledigi ders kitaplarinda en fazla
oykiileyici metinler oldugunu; PISA’da kullanilan karma, siireksiz ve ¢ogul metinler oldugunu ve ders kitaplarinda
metin tiirlerinin tekdiize kaldigini belirtmistir. Bu veriler bu ¢alisma sonuglart ile paralellik gostermektedir.

Arastirmada, PISA 2018 uygulamasindaki okuma yeterlik seviyeleri ile YBT bilissel alan smiflandirmasi
arasindaki iliski elde edilen verilerden yola ¢ikilarak ortaya konulmustur. Her iki 6l¢iit arasinda mutlak bir
hiyerarsi olmasa da YBT biligsel alan simiflandirmasi ve PISA seviyelerinin agamali yapisi dl¢iitlerin ortak 6zelligi
olarak degerlendirilebilir. Her iki olglitte gore temel diizeylerdeki sorularin 6rtiismesi 6nemli bir veri olmakla
birlikte daha st diizeylerdeki sorulara dogru olgiitlerin birbirinden ayrildigi durumlar oldugu belirtilmistir.
Inceledigimizde her iki 6lgiite gore iist diizey soru bulunmamasi dlgiitlerin benzer durumlarindan biri olarak ortaya
cikmaktadir. Bir diger durum ise tema degerlendirme sorularinin diizeylere atanmasinda belirleyici olan soru
tipleri, tlirleri ve metin nitelikleridir. Bu agidan 6lgiitler birbirine benzerdir. Thomson, Hillman ve Bortoli’ye
(2013) gore soru igeriklerinde gozetilecek agamalilik ilkesi soru tiirleriyle dogrudan iliskilidir. Bu baglamda hem
PISA yeterlik diizeyleri hem de YBT i¢in metin se¢imi ve soru tiirlerinin 6zenle gergeklestirilmesinin soru
icerigine dnemli katkilar sunacagi ortadadir.

Demiral ve Mensan (2017), aragtirmalarinda PISA’ya ve YBT ye gore degerlendirdikleri sorular: incelerken ilk,
orta ve ist seviyeye gore ayirmis ve sorularin niteliklerine odaklanmiglardir. Metnin i¢inde agik bir bigimde
verilmig bilgilerin soruyu alt seviyede biraktigini, ¢ikarim yapma sorularinin da orta diizeyde kaldigini, soyut
ifadelerden olugan yorum ve ¢ikarim yapilmasini saglayan sorularin iist seviyede oldugu ortaya koyulmustur. Bu
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veriler bu aragtirma sonuglari ile birlikte degerlendirildiginde st diizey diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in ders
kitaplarinda yorumlama ve ¢ikarimda bulunma gibi becerileri 6lgen sorularin yer almasi gerektigi vurgulanabilir.

Sezer (2018), smav sorulartyla TEOG’daki sorulari1 PISA, YBT ve TIMSS biligsel basamaklarina gore
degerlendirmistir. Inceledigi sorular PISA olgiitleri ve YBT ye gére benzer diizeylerde ve benzer oranlardadir.
Aragtirma verilerinin her iki 6l¢iitiin sorular1 6lgmedeki benzerligini ortaya ¢ikarmasi bakimindan aragtirmamizla
benzerdir. Bakirci’nin (2019) aragtirmasindan PISA soru 6rnekleri ile matematik dersi sinav sorularin1 YBT ye
gore ele almigtir. Bu arastirmaya benzer bir bigimde temel diizeydeki sorularin her iki dlgiit i¢in paralel oldugu
tespit edilmistir. Buna gore Tiirkge ders kitaplarinin uluslararasi alanyazinda kabul goren her iki 6l¢iit bakimindan
ele alinarak 6zellikle iist diizey becerileri gelistirici bigimde ele alinmasi geregi ortadadir.

Bu ¢alismada, tema degerlendirme sorularinin sadece belirlenen 6lgiitlere gore incelenmesi yerine kriterlerdeki
benzerlik ve farkliliklarinin da neler oldugunun belirlenmesi amaglanmigtir. Bu verilerin 6gretimin ayrilmaz bir
pargasi olan sinama durumlarinda da 6gretmenlere rehber olacag: diisiiniilmektedir. Bu baglamda Tiirk¢e ders
kitaplarinin belirlenen bulgular 1s181nda iist diizey becerileri gelistirici bigimde diizenlenmesi elzemdir.

Yenilenmis Bloom Taksonomisi ve PISA yeterlik diizeyleri {izerine ¢caligma yapmak isteyen aragtirmacilar,

e Programlardaki kazanimlarin tstbiligsel becerileri dlgmedeki yeterligini tespit edebilecek calismalar
yapilabilirler.

e PISA okuma becerileri sinavlarindaki metinlerden hareketle bu tiirdeki metinlerin Tiirkge, okuma
becerileri veya yazarlik ve yazma becerileri derslerinin iglenisine katkisi ortaya konulabilir.

e YBT’nin bilissel alan basamaklarina ve PISA’daki diizeylere gdre ortadgretime gegis sinavlarindaki
sorulart degerlendirebilirler.

e Yiiksekogretim ogrencilerinin veya Tiirkce 6gretmenlerinin istbiligsel becerileri dlgebilen soru yazma
yeterliklerini inceleyebilirler.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda ya da bagka arastirmacilarla bu ¢alismay: etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir
¢ikar ¢atismasi yoktur.

Mali Destek

Yazarlar, makalelerinde sunduklar1 ¢aligma igin herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan
herhangi bir mali destek almamiglardir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu calisma, alanyazinda erisime acik yayinlar iizerinde yiiriitiildiigiinden etik kurul izni
alinmamigtir.
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Ek A
Yenilenmis Bloom Taksonomisi Bilissel Alan Basamaklar1 Formu

Tema: X

Biligsel Siire¢ Boyutu Olgiitler 1(2(3|4|5|6|7

10

Uzun siireli bellekteki bilgiye ulagma.

Hatirlama Bilgiyi tanima.

Bilgiyi hatirlama. (USB’den geri getirme.)

Konuyu agiklama, yeniden ifade etme.

Say1 ile belirtilen bilgiyi sozel olarak ifade

etme.
Bir konugmay1 ya da belgeleri farkli bir sekilde
sunma.
Kavram veya ilkeye Ornek gostermek
somutlamak.
Bir seyin belli bir gruba dahil olup olmadigini
belirlemek.

Anlama Bir kavrami, betimlemeyi gruplara ayirmak.

Genel temay1, onemli noktalar1 toparlamak
(kisaca ifade etmek, genellemek, Ozet
cikarmak).

Verilenlerden hareketle bir genellemeye
ulasmak.

iki durum arasindaki benzerlik ya da
farkliliklar1 bulmak (karsilagtirma, esleme).

Bir yapidaki sebep sonug iligkilerini bir model
ile agiklama.

Islemi, bilinen bir géreve uygulayabilmek, icra
Uygulama etmek.

Yeni bir durumda islemi kullanma.

Materyalin ilgili, ilgisiz veya 6nemli, nemsiz
boliimlerini ayirma, segme.

Ogelerin ~ uygunluk  ve islevselliklerini

(6ziimleme belirleme, biitlinligii gérme, orgiitleme.

Materyalin bakis agisini yanliliklarini, amacini
belirleme, irdeleme, atfetme anlam yiikleme

Bir iriin veya friinlerdeki tutarsizliklar
belirleme, denetleme.

Bir iiriin veya lrlindeki i¢ tutarliligi ortaya
Degerlendirme ¢ikarma.

Uriiniin  dis1  dlgiitlerle uyumsuzlugu ve
uygunlugunu ortaya ¢ikarma (yargilama,
elestirme).

Kriterleri goz oniinde bulundurarak hipotezler
olusturma.

Yaratma Verilen isleri gerceklestirmede kullanmilacak
islem olusturma, planlama.

Uriinler olusturma, iiretme, yapma.
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Ek B

TEMA: X

PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri ve Olgiitleri

Kisa ve agik ciimlelerin anlamini kavrayabilme.

1c

Diizeyi Belirli bir zaman iginde agik ve temel amaglar i¢in okuma

yapabilme.

Basit  ctimlelerin ve  metnin  gercek  anlamini
1b degerlendirebilme.

Diizeyi | Net olarak belirtilen bir veya daha fazla bilgiyi metinde
bulabilme.

Bildigi bir konu ile ilgili bir yazinin ana fikrini bulma.

la Yazarin aracin1 anlama.

Diizeyi | Metindeki bilgiyle giinliik bilgiyi iliskilendirme.

Bilgilerin agik ifade edildigi soru tiirleri.

Temel Diizey

Metindeki ana diisiinceyi belirleme ve iliskileri anlama.

Fazla ¢ikarimda bulunulmayr gerektirmeyen durumlarda
metnin belirli bir bélimiinden mana ¢ikarma (¢ikarimda
bulunma).

Duzey Metindeki benzerlik veya farkliliklar1 bulma.

Kendi deneyimlerini kullanarak metin dis1  Dbilgilerle
metindeki bilgileri karsilagtirma ve bunlar arasinda iligki
kurma.

Farkli durumlar olusturabilecek bilgilerin arasindaki iliskiyi
tespit etme, iliski kurma ve bu iligkiyi tanimlama.

Kelimelerin veya deyimlerin anlamlarin1 degerlendirmede
3. metindeki bilgileri biitiinlestirme.

Diizey | Metindeki agik¢a ifade edilmemis bilgileri fark etme.

Aciklama yaparak metni irdeleme.

Metnin dzelliklerini yorumlama.

Metni genel hatlariyla anlama.

Orta Diizey

Metindeki bilgileri belirleme ve metni diizenleme.

Metnin st dilini ya da bilinen baglamlart disindaki
sOylemlerini anlama.

Dizey Kisisel deneyimlerini kullanarak hipotez kurma veya bir
metni elestirel bigimde degerlendirme.

Asina olunmayan baglamlar1 ayrintilariyla anlama.

Bir yapidaki elemanlarin ne derece islevsel olduklarini
belirleme, orgiitleme.

5. Bilgileri goz oniine alarak elestirel degerlendirme yapma ve
Diizey | hipotez kurma.

Metnin igindeki bilgileri belirleme ve gerekli bilgileri ayirt
ederek diizenleme.

Beklentilere uymayan kavramlarin iistesinden gelme.

Ayrintili bir bigimde benzerlikleri ve farkliliklar1 bulma ve
cikarimlarda bulunma.

Ust Diizey

Soyut kavramlari yorumlama.

Farkli metinlerden elde ettigi bilgileri bir araya getirebilir.

Farkl olgiitler ve diisiinceleri dikkate alarak ve metnin disina
cikarak farkli metinler iizerinde elestirel degerlendirme
yapabilir veya hipotezler ortaya atabilir.

Diizey

Onemli bilgiler iceren bir metinde net bicimde ifade
edilmeyen kavramlarla basa ¢ikma.
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Abstract

The aim of this study was to examine socio-demographic variables, metacognition, emotion regulation
difficulties and self-compassion as predictors of emotional eating behavior of adults. The sample of the
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with emotional eating. A hierarchical regression analysis was performed with the variables found to be
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Extended Abstract
Introduction

Eating is often to satisfy physical hunger. However, the individual sometimes provides relief by eating
excessively with the desire to get away from his negative emotions (Canetti, Bachar, & Berry, 2002). It is stated
that predominantly negative emotions such as stress and anxiety lead to emotional eating; however, positive
emotions such as happiness may also be associated with overeating (Bongers & Jansen, 2016; Evers,
Dingemans, Junghans, & Boevé, 2018). The individual who cannot cope with these feelings tries to comfort
herself/himself with food (Van Strien & Ouwens, 2007).

Although having emotional eating behavior provides instant benefits to the individual, in the long run, this way
of eating is threatening to the physical health of the person, especially opening the door to obesity and diabetes
(Konttinen, Haukkala, Sarlio-Lahteenkorva, Silventoinen, & Jousilahti, 2009; Tsenkova, Boylan, & Ryff, 2013).
Emotional eating negatively affects an individual's psychological health as well as physical health. Research has
shown that emotional eating causes depression (Van Strien, Konttinen, Homberg, Engels, & Winkens, 2016),
stress (Michels et al., 2012), anxiety (Bongers & Jansen, 2016), and post-traumatic stress disorder (Talbot,
Maguen, Epel, Metzler, & Neylan, 2013).

Metacognition is defined as the individual's reflection on her/his own thinking. Metacognitive beliefs become
dysfunctional and affect the individual negatively. Also metacognitive beliefs have a role in the formation of
eating disorders and emotional eating (Olstad, Solem, Hjemdal, & Hagen, 2015). Emotion regulation is a
concept used to describe the processes of regulating the emotions experienced by the individual (Gross, 2002).
On the other hand, self-compassion is the individual's seeing all the experiences in her/his life as a part of being
human. In addition, self-compassion is by avoiding judgments without criticizing herself/himself against the
negativities and failures in her/his life, by approaching her/his own feelings and pain with compassion (Neff,
2003a). Within the scope of all these, the aim of this study was to examine socio-demographic characteristics,
metacognition, emotion regulation difficulties, and self-compassion as predictors of emotional eating.

Method

In this study, correlational research method was used. The correlational method defines the relationships
between one or more variables (Karasar, 2011). The sample of the study consisted of 434 individual (319
Female, 115 Male) over the age of 18 living in Turkey, who were not diagnosed with any eating disorder. Within
the scope of the research, Demographic Information Form, emotional eating sub-dimension of Three-Factor
Eating Questionnaire (TFEQ), Metacognition Questionnaire-30(MCQ-30), Difficulty in Emotion Regulation
Scale (DERS) and Self-Compassion Scale Short Form (SCS-SF) were used. Hierarchical regression analysis
were used to analyze the data. The data were analyzed with the SPSS 25.0 program.

Findings

According to the findings of the correlation analysis, gender, age (r = -.13), employment status, romantic
relationship status, weight (r = .16) and personal weight perception were found to be significantly associated
with emotional eating. In addition, there was a significant positive correlation between emotional eating and
MCQ-30 (r = .25; p < .01) and DERS total scores (r = .36; p < .01); On the other hand, a significant negative
correlation was found between emotional eating and SCS-SF total scores (r = -.37; p < .01). It was found that
there is a positive and significant relationship between emotional eating and scores from MCQ-30 sub-
dimensions; cognitive confidence (r = .25; p < .01), uncontrollability and danger (r = .25; p <.01) and the need
to control thoughts (r = .13; p < .01). Goals (r = .25; p < .01), clarity (r = .34; p < .01), awareness (r = .23; p <
.01), impulse (r = .29; p < .01) not-acceptance (r = .29; p < .01) and strategies (r = .23; p < .01) scores from
DERS sub-dimensions were found to have a positive and significant relationship with emotional eating. A
hierarchical regression analysis was performed with the variables found to be associated with emotional eating.
The results revealed that gender, age, employment status, weight, cognitive confidence, uncontrollability and
danger, clarity, awareness and self-compassion significantly predicted emotional eating.

Discussion and Conclusion

Findings of the research indicated that gender, age, employment status, romantic relationship status, and weight
significantly predict emotional eating. Women use emotional eating more to cope with their emotions (Spoor,
2007). In this case, it can be understood that women who are exposed to more stress in their daily lives (Cohen &
Janicki-Deverts, 2012) and who experience depressive feelings (Nolen-Hoeksema, 2001; Tan & Chow, 2014)
have higher emotional eating scores than men. As the age of the individuals increases, their emotional eating
decreases. As an individual gets older, paying more attention to her/his health and diet due to various diseases
may lead to a decrease in emotional eating in later ages (Imoscopi, Inelmen, Sergi, Miotto, & Manzato, 2012). In
addition, it is known that emotional eating is associated with stress (Michels et al., 2012), and the stress level of
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young individuals may be higher than those of older age (Nguyen-Rodriguez, Chou, Unger, & SpruijtMetz,
2008). It was found that working at a job predicted emotional eating and emotional eating scores were higher in
those who did not work. In a study with similar findings, it was yielded that working satisfies the individual
emotionally, and therefore; emotional eating is less in employees (Michopoulos et al., 2015). It was found that
emotional eating scores were higher in those who did not have a romantic relationship, but romantic relationship
status was not a predictor of emotional eating. However, unlike the research findings, there are studies showing
that single people have more emotional eating than married people (Cobanoglu, 2020; Giir, 2020; Toparlak
Kasar, 2019). There is also research showing that whether an individual has a romantic relationship or not is not
related to emotional eating (Bilici Ayhan, Karabudak, & Koksal, 2020). It was found that weight predicted
emotional eating positively and significantly. Contrary to expectations, personal weight perception does not
predict emotional eating. Individuals who are overweight according to their body mass index tend to eat more
emotionally, especially in negative emotional states (Geliebter & Aversa, 2003). Perception of one's own weight
is important in terms of body image, and body image is associated with depression, anxiety and emotional eating
(Geller et al., 2019).

In addition to socio-demographic variables, when personal characteristics such as metacognition, emotion
regulation difficulties and self-compassion are examined, cognitive confidence and uncontrollability and danger,
which are sub-scales of MCQ-30, positively and significantly predict emotional eating. In a study, it was stated
that cognitive confidence scores were higher in people with eating disorders and that their self-confidence was
firm (Turner & Cooper, 2002). In another study, it was found that people with anorexia and eating disorder have
high levels of metacognitive beliefs of uncontrollability and danger (Cooper, Grocutt, Deepak, & Bailey, 2007).
Findings indicated that openness and awareness, which are the sub-scales of DERS, significantly predicted
emotional eating in a positive way. Similarly, Celik (2021) found that there was a positive and significant
relationship between the sub-scales of DERS openness, rejection strategies, impulses and goals, and emotional
eating. Results revealed that self-compassion predicted emotional eating negatively. Since self-compassion helps
the individual to look at herself/himself without judgment (Neff, 2003a), a self-compassionate individual does
not act judgmentally on her/his body (Kelly & Stephen, 2016). To conclude, it is thought that it is important for
mental health professionals working with eating disorders to develop and implement preventive and therapeutic
programs on emotion regulation, metacognition and self-compassion.

As in any scientific research, there are limitations in this research. The high number of questions in the
questionnaires used and the prolonged response time may have reduced the willingness and motivation of the
participants to answer the questionnaires (Walston, Lissitz, & Rudner, 2006). As a matter of fact, some of the
participants gave feedback on the number of survey questions and the long time to fill in. Moreover, when the
sample characteristics of this research were examined, it was seen that the participants were mostly women
(73.5%), and they were at university and graduate level (78.6%) in terms of education level. This makes it
difficult to generalize the research results. Another limitation of the study is the collection of research data
online. The people participating in the research were limited to people with internet usage knowledge.
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Giris

Yemek yemek fiziksel aclig1 doyurmak icindir. Ancak birey bazen duygularina kapilarak asir1 sekilde yiyerek
rahatlama saglamaktadir (Canetti, Bachar ve Berry, 2002). Diger bir deyisle, asir1 yemenin nedeni her zaman
fiziksel aglik olmayabilir, bazen yemenin altinda yatan esas neden duygulardir (Meyer, Leung, Barry ve DeFeo,
2009). Agirlikli olarak stres ve kaygi gibi olumsuz duygularin duygusal yemeye yol agtigi belirtilir; ancak
mutluluk gibi olumlu duygular da asirt yemeyle iligkili olabilmektedir (Bongers ve Jansen, 2016; Evers,
Dingemans, Junghans ve Boevé, 2018). Duygulariyla basa ¢ikamayan kisi kendisini yiyeceklerle rahatlatmaya
galigir (Van Strien ve Ouwens, 2007). Kendisini duygusal kag1s igin yiyeceklerle rahatlatmaya alisan bireyde ise
bu durum bir aligkanlik kazanabilir ve bireye kisa vadede kazang saglayabilir.

Duygusal yemeye sahip olmak bireye anlik faydalar saglasa da siirekli boyle beslenmek kisinin fiziksel sagligi
icin tehdit edici olmakta, 6zellikle de obezite ve seker hastaligina kap1 agmaktadir (Konttinen, Haukkala, Sarlio-
Léhteenkorva, Silventoinen ve Jousilahti, 2009; Tsenkova, Boylan ve Ryff, 2013). Bireyi fiziksel saglhigini
bozarak yasam kalitesine etki edebilecek olan duygusal yemenin olusmasinda cinsiyet, yas, egitim durumu,
medeni durum, algilanan ekonomik durum, ¢alisma durumu, kilo gibi sosyo-demografik faktorler duygusal yeme
icin koruyucu veya risk faktorii olarak islev gérmektedir.

Sosyo demografik ozellikler agisindan bakildiginda kadmlarin duygusal yemelerinin daha fazla oldugunu
gosteren arastirmalar oldugu gibi (Meule, Allison ve Platte 2014; Sanli, 2019), erkeklerin olumsuz kosullarda
daha ¢ok yedigini belirten arastirma bulgusu da (Bilici Ayhan, Karabudak ve Koéksal, 2020) mevcuttur. Bireyin
yaginin artmasi saghgina daha fazla dikkat etmeye bu nedenle de bireyi iyi beslenmeye tesvik etmektedir
(Imoscopi, Inelmen, Sergi, Miotto ve Manzato, 2012). Baz1 ¢alismalarda duygusal yemenin yasla ters orantili
oldugu vurgulanmigtir (Aydemir, 2021; Giir, 2020; Samuel ve Cohen, 2018). Bunlardan farkli olarak, Zysberg ve
Rubanov (2010) yas ve cinsiyetin duygusal yemeyle bir iliskisinin olmadigini tespit etmistir. Egitim seviyesinin
artmasinin duygusal yemeyi azalttigi saptanmistir (Zysberg ve Rubanov, 2010). Baska bir ¢aligma ise egitim
seviyesinin duygusal yemeyle iliskili olmadigina isaret etmektedir (Zhang ve dig., 2020). Yasin ve egitim
seviyesinin artmasi bireylerin beslenme konusunda daha bilingli olmasina katki saglayarak duygusal yemenin
azalmasida rol sahibi olabilir ancak bir yandan da bunlardan bagimsiz olarak da birey duygusal yeme
davranigina sahip olabilir.

Bir bagka sosyo demografik degisken olarak elen alinan gelir diizeyi diisiik olan bireyin saglikli besinlere erigimi
kisith oldugundan duygusal yemesi daha fazla olabilmektedir (Wolongevicz ve dig., 2010). Tim bunlarla
baglantili olarak ¢aligmayan Kisilerin duygusal yemesi ¢alisanlara oranla daha fazla olmaktadir ¢iinkii ¢aligmak
bireyleri duygusal yonden tatmin etmektedir (Michopoulos ve dig., 2015). Bireyin bir romantik iliskisinin olmasi
veya medeni durumu da bireyin duygusal yemesi konusunda bir etkiye sahiptir (Wedin ve dig., 2014); ancak bir
¢alismada medeni durumun duygusal yemede bir etkiye sahip olmadigi bulunmustur (Bilici ve dig., 2020).
Kilosu beden kitle indeksine gore normal sinirlarin tizerinde olan bireyler olumsuz duygularda daha fazla yemek
yeme egilimindedir (Geliebter ve Aversa, 2003). Duygusal yeme ayni zamanda kilonun artisina neden olabilir
¢linkii birey ¢ogunlukla yag ve seker icerigi yiiksek olan gidalara yonelmektedir (Camilleri ve dig., 2014;
Koenders ve Van Strien, 2011). Bu acidan bakildiginda duygusal yeme sosyo-demografik ozelliklerin de
etkisiyle sadece bireyin fiziksel sagligini etkilemekle kalmamaktadir.

Duygusal yeme fiziksel saglik kadar psikolojik sagligi da kotii etkilemektedir. Arastirmalar duygusal yemenin
depresyon (Van Strien, Konttinen, Homberg, Engels ve Winkens, 2016), stres (Michels ve dig., 2012), anksiyete
(Bongers ve Jansen, 2016) gibi psikolojik rahatsizliklarla iliskili oldugunu gostermektedir. Ayrica duygu
diizenleme zorluklar1 (Crockett, Myhre ve Rokke, 2015), 6z sefkat eksikligi (Giir, 2020) ve islevsiz tstbiligsel
inanglar (Limbers, Greenwood, Shea ve Fergus, 2021) gibi sorunlar da duygusal yeme agisindan risk faktorii
olabilmektedir. Heniiz ayr1 bir yeme bozuklugu olarak ele alinmayan duygusal yemeyi daha iyi anlama agisindan
bu faktorlerin incelenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmada bireyin fiziksel ve psikolojik sagliginmi etkileyebilen duygusal yeme davramiginda Koruyucu
faktorleri ve risk faktorlerini belirlemek amaciyla sosyo-demografik faktdrlerin yani sira kisisel faktorler olarak
astbilis, duygu diizenleme zorluklari ve 6z sefkat ele alinmistir. Bunlardan ilki olan distbilis; bireyin diistinceleri
uzerine disiinmesi ve bunlar hakkindaki bilgisi ile diigiincelerini yorumlamasit ve yeniden yapilandirmasi
konusunda aktif rol alan biligsel siiregleri ifade eden bir kavramdir (Dimaggio, Nicolo, Briino ve Lysaker, 2011).
Ustbilis konusundaki ilk arastirmalar1 yapan Flavell (1979), iistbilisin {i¢ bileseni oldugunu belirtmistir.
Bunlardan ilki olan iistbilissel bilgi bireyin bilislerinin ve biligsel siireglerinin bilgisidir; digeri bireyin bilis ve
biligsel siirecleri konusundaki deneyimi ve bu deneyimlerini yorumlamasidir. Sonuncusu ise stratejilerdir ve
birey bunlar bilissel etkinliklerini kontrol edebilmek icin kullanir (Flavell, 1979). ilk tanimlamalar1 yapan ve
ustbiligin temel cergevesini belirleyen Flavell’dan (1979) sonra onu cesitli arastirmacilar izlemis ve istbilis
konusundaki ¢ergeveyi genigletmislerdir.
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Bireyin kendi biligsel siireclerine dair inanglar1 olarak tanimlanan tstbilissel inanglar (Wells, 2000), olumlu ve
olumsuz olmak fizere ikiye ayrilir (Wells, 2013). Olumlu inanglar Kisinin tehlike olarak algiladigi durumlari
izlemesine ve endisenin ise yarar olduguna dayaliyken, olumsuz inanglar bilislerin veya duygularin kontrolden
¢ikacagima dayalidir (Wells ve Matthews, 1994). Wells ve Cartwright-Hatton (2004), olumlu ve olumsuz
inanglar1 birbiriyle baglantili bes kategoriye ayirmustir. Bunlar endisenin olumlu olduguna iliskin inanglar,
endisenin olumsuz olduguna iliskin inanglar, bilissel siireclere giliven, diisiinceleri kontrol ihtiyaci ve biligsel
farkindaliktir. Bu inanglar birbirinden farkli igeriklere sahip olsalar da aslinda baglantili goriinmektedir ve
bireyin diislincelerinin igerigini olumsuz yonde etkileyebilme 6zelligine sahip olabilir.

Ustbilissel inanclarin bireyi olumsuz etkileyecek bir hale gelmesi, yeme bozukluklarinin ve duygusal yemenin
olusmasinda rol sahibidir (Olstad, Solem, Hjemdal ve Hagen, 2015; Safdari, Khoramdel ve Kamranian, 2013).
Yeme bozukluguna sahip bireyler bilislerinin dogrulugu konusunda daha tutucu ve sabit inanglara sahiptirler
(Turner ve Cooper, 2002). Bu bireyler diisiincelerini kontrol etmesi gerektigi ya da diisiincelerinin kétii olduguna
inanmaktadir (Quattropani ve dig., 2016). Islevsiz iistbilissel inanclarla birey uyumsuz davramislar ve savunma
yontemleri gosterir (Wells ve Carter, 2001). Ustbilissel inanglarmn bu hale gelmesi daha bireyde yeme
bozuklugunun olusmasina neden olabilmektedir (Safdari ve dig., 2013). Bireyin diisiinceleri konusundaki
inanclar1 ve bu inanglarin degismesinin zorlugu onun temelde psikoloji sagligii olumsuz etkiliyebilir. Ozellikle
bedeni konusundaki iistbiligsel inanglarini degistiremeyen birey duygusal yeme davranisina sahip olabilir.

Islevsiz iisthilislerin yani sira duygusal yeme cogunlukla islevsel duygu diizenleme becerilerine sahip olmamanin
bu nedenle de duygu diizenleme zorluklari yasamanin bir sonucudur (Gianini, White ve Masheb, 2013).
Duygular bireyin haz almasina katki saglayan ve g¢evreyle etkilesim sonucunda olusan olgulardir (Denollet,
Nyklicek ve Vingerhoets, 2008). Duygu diizenleme ise bireyin duygularimi islevselligini bozmayacak bir
bigimde diizenleyebilmesidir (Gross, 2014). Duygu diizenleme kavrami genel olarak duygulari diizenlemeyle
ilgili siiregleri ifade etmek icin kullanilan bir kavramdir (Gross, 2002). Bu diizenleme bireyin duygularini ifade
etme ya da tepkilerini diizenlemek i¢in kullanilan stratejileri ifade etmektedir (Gross, Richards ve John, 2006).
Bireyin duygularini diizenlemeye ihtiyag duymasinin en dnemli nedeni aslinda duygu diizenlemenin bireyin
hayatina pozitif katkilar sunmasidir (Gross, 2014). Bu katkinin yalniz olumsuz duygular1 diizenlemeyle
gerceklesmedigi, bireyin olumlu duygularin1 da diizenlemesinin yararli olduguna vurgu yapilmistir. Birey giinliik
hayatindaki islevselligini korumak icin duygularin1 diizenleyebilmelidir (Gross, 2014; Gross ve dig., 2006).
Duygu diizenleme psikolojik saglik i¢in olduk¢a onemli goriinmektedir ve bireyi bir¢ok psikolojik sorundan
koruyabilir.

Duygu diizenleme konusundaki zorluklar genel olarak; duygular konusunda yeterli farkindaliga sahip
olmamaktan, duygularin belirli bir tutumla kabul edilmemesinden, 6zellikle olumsuz duygu durumlarinda
dirtisel davraniglarda bulunmaktan veya olumlu sonuglar doguran duygu diizenleme stratejilerini
kullanmamaktan kaynaklanir (Gratz ve Roemer, 2004). Duygu diizenleme zorluklar1 yasayan birey ozellikle
olumsuz duygu durumlarinda islevsiz duygu diizenleme stratejilerine yonelir ve bunun sonucunda duygusal
yemeye yonelebilmektedir (Juarascio ve dig., 2020). Bu kisilerde yemek yeme hissedilen duygudan kisa siireli
de olsa kurtulmanin yolu olarak goriilmektedir (Tice ve Bratslavsky, 2000). Ayrica bu kisiler i¢in duygusal yeme
pozitif duygu diizenlemeden bir uzaklagsma olarak da goriinmektedir ve duygu diizenlemenin etkili sekilde
yapilamamasi duygusal yemenin de siireklilik kazanmasina neden olabilir.

Ustbilis ve duygu diizenleme zorluklarmin yani sira duygusal yeme icin koruyucu bir faktor olan 6z sefkat;
bireyin yasamindaki olumsuzluklara ve basarisizliklara karsi kendisini elestirmeden yargilardan arinarak
bakmasi olarak tanimlanir. Ayrica 6z sefkatin tanimi bireyin kendi duygusuna ve acisina sefkatle yaklasarak,
hayatinda yasadigi tiim deneyimleri insan olmanin bir pargasi olarak gormesini de igerir (Neff, 2003a). Bir insan
ac1 yasadiginda ona miicadele etme giicii veren seylerden birisi 6z sefkattir (Neff ve Dahm, 2015). Bir diger
kisinin ac1 yagsamasi durumunda ortaya ¢ikan sefkat duygusu bireyin kendi acilarina karsi da ortaya ¢ikarsa bu
sefkat 6z sefkat ismini alabilir.

Ozellikle olumsuz duygular yasandiginda kisi 6z sefkati kullanarak duygusal yemesini azaltabilir (Breines,
Toole, Tu ve Chen, 2014; Fekete, Herndier ve Sander, 2021). Diger yandan eger bireyde 6z sefkat konusunda
eksiklik varsa yeme bozuklugu ya da duygusal yeme ortaya ¢ikabilmektedir (Fresnics, Wang ve Borders, 2019).
Ayrica, kendine sefkat gosteren birey kendi bedeni konusunda yargilardan uzak kalmay: basarabilir; boylece
bireyin yeme davramiglart olumlu yonde etkilenir (Rahimi-Ardabili, Reynolds, Vartanian, McLeod ve Zwar,
2018). Kelly ve Stephen (2016) yetiskin kadinlarla yaptiklari ¢alismada 6z sefkatin bireyin beden algisi
konusunda zorunlu bir degisim icerisine girmesine engel oldugunu, bireyin yemek yeme konusunda duygularinin
ya da dis uyaranlarin degil, fiziksel uyaranlarin yonlendirmesi dogrultusunda harekete gectigini saptamistir. Oyle
ki 6z sefkat kisinin duygusal farkindalig artirarak ve beden konusundaki acimasizlig1 azaltarak bireyin duygusal
yemesini azaltabilir goriinmektedir.
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Duygusal yemeyle kisisel faktorler olarak degerlendirilen stbilis, duygu diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkatin bir
aradaki iligkisine dair aragtirmaya alanyazinda rastlanmasa da ayri sekilde bunlarin ele alindigi ¢aligmalarin
varligr goriilmektedir. Ornegin Limbers ve digerleri (2021) ortaokul &grencileri ile yaptiklari arastirmada
olumsuz tistbilissel inanglara sahip olan kisilerin daha yiiksek duygusal yemeye sahip oldugunu tespit etmistir.
Duygusal yemenin duygu diizenleme zorluklartyla iligkisinin arastirildigi ve yetigkinlerle yiiriitiilen birkag
calismada ise duygu diizenleme zorlugu yasamanin duygusal yemenin artistyla iliskili oldugu saptanmustir
(Barnhart, Braden ve Price, 2020; Sanli, 2019; Toparlak Kasar, 2019). Duygusal yemenin 6z sefkatle iligkisinin
aragtirildigi aragtirmalarda ise yetiskin bireylerde 6z sefkat eksikliginin duygusal yemenin artigtyla iligkili oldugu
bulunmustur (Fekete ve dig., 2021; Giir, 2020). Arastirmalarin sonuglarindan da yola ¢ikilarak 6z sefkatin
bireyin yeme davranislari {izerindeki etkisi olduk¢a dnemli gériinmektedir.

Sonug olarak bireylerin hem fiziksel hem de psikolojik sagligini etkileyen bir yeme davranisi olan duygusal
yeme iistbilig, duygu diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkatle iligkili olabilir. Alanyazin incelendiginde arastirmalarin
agirlikli olarak yeme bozuklugu tanist almig bireylerle gerceklestirilmis oldugu goriilmiistiir. Yeme bozuklugu
tanis1 almamus Kisilerle yapilan ¢alismalar oldukga simirli oldugu i¢in duygusal yemeyi daha iyi anlamaya
yardimci olacak gekilde yeme bozuklugu tanisi almayan kisilerle de ¢alisma yapilmasina ihtiyag duyulmaktadir
(Fekete ve dig., 2021; Giir, 2020). Bu arastirmanin herhangi bir yeme bozuklugu tanist almamis bireylerle
gerceklestirilmis olmasinin alanyazindaki bu boslugu dolduracag: diisiiniilmektedir. Ayrica duygusal yemenin
uistbiligle iliskisinin incelendigi ulusal alanyazinda bir ¢alismaya rastlanilmamis; duygu diizenleme zorluklart ve
0z sefkatle iligkisinin incelendigi simnirli sayida ¢alisma bulunmustur. Arastirmanin alanyazindaki duygusal
yemeyle ilgili ¢caligmalara katki sunacagina inanilmaktadir. Ayrica aragtirmanin alanda c¢alisan uygulayicilarin
duygusal yemenin risk ve koruyucu faktorlerini anlamalarina, yeme bozukluguyla ¢alisan uzmanlarin ise 6z
sefkat eksikligi, duygu diizenleme zorlugu ve istbilissel inanglar konusuna dikkat etmesine ve bunlara yonelik
bireysel ya da grup ¢aligmasi yapmalarina katki sunacagi diisiiniilmiistiir. Bu dogrultuda, bu aragtirmanin amaci
bireylerin duygusal yeme davraniglarinin yordayicisi olarak sosyo-demografik o6zellikler ile tstbilis, duygu
diizenleme zorluklari ve 6z sefkatin roliinii incelemektir. Bu amagla asagidaki arastirma sorularina yanit
aranmistir:

1. Yetiskin bireylerde duygusal yeme davranisiyla sosyo-demografik 6zellikler arasinda anlamli bir iligki
var midir?

2. Yetigkin bireylerde duygusal yeme davranisiyla istbilis, duygu diizenleme zorluklari ve 6z sefkat
arasinda anlamli bir iligki var midir?

3. Yetiskin bireylerin sosyo-demografik 6zellikleri duygusal yeme davranisini yordamakta midir?

4. Yetigkin bireylerde istbilis, duygu diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkat duygusal yeme davranigini
yordamakta midir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu galismada bilimsel arastirma yontemlerinden olan ve birden fazla degigsken arasinda iliski ve bu iliskinin
olusumu ve degisimini agiklamaya galisan iligkisel tarama yontemi kullanilmistir (Karasar, 2011). Arastirmanin
bagimli degiskeni duygusal yemeyken, bagimsiz degiskenler sosyo-demografik o6zellikler ile iistbilis, duygu
diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkattir.

Evren ve Orneklem

Bu ¢alismanin evrenini Tiirkiye’de yasayan ve 18 yas iistiindeki bireyler olusturmaktadir. Bu 6zellikler disinda
kalan ve herhangi bir yeme bozukluguyla ilgili tan1 almis olan kisiler arastirmaya dahil edilmemistir. Nitekim
veri toplama siirecinde kartopu ornekleme yontemi kullanilarak 487 katilimciya ulasilmistir. Ancak bunlardan
yeme bozukluguyla ilgili tam1 almuis olan 51 Kisi arastirma diginda birakilmistir. Arastirmanin katilimcilarina
Whatsapp ve Instagram sosyal medya hesaplart araciligiyla ulasilmigtir. Arastirmaya 319’u kadin (%73.50),
115%1 (%26.50) ise erkek olmak iizere 434 kisi katilmigtir. Katilimcilarin yas aralign 18-65 olup yas ortalamasi
ise 31.7°dir. Calismaya katilan bireylerin ¢ogunlugu (%52.80) iiniversite mezunudur ve katilimcilarin gogu
ekonomik durumunu orta seviye (%74.20) olarak tanimlamistir. Katilimcilarin g¢ogunlugu caligmakta olup
(%61.10), cogunun (%62.20) romantik iligkisi vardir. Caligmaya katilanlarin kilolar1 ise 44 ile 110 arasinda
degismekte olup kilo ortalamasi 67.60’tir. Katilimeilarin ¢ogunlugu ise kendisini normal (%49.10) veya biraz
kilolu (%30.90) olarak tanimlamustir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda Demografik Bilgi Formu, Ug Faktérli Yeme Olgegi’nin (UFYO) duygusal yeme alt
boyutu, Ustbilis Olgegi-30 (UBO-30), Duygu Diizenlemede Zorluklar Olgegi (DDZO) ve Oz Sefkat Olgegi Kisa
Formu (OSO-KF) kullanilmistir. Veri toplama araglarinda iliskin bilgiler asagida sunulmustur.
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Demografik Bilgi Formu. Calismaya katilan bireylerin sosyo-demografik 6zelliklerini belirlemek igin
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan formda yas, cinsiyet, egitim durumu, ¢alisma durumu, ekonomik durum,
romantik iligski durumu, boy ve kilo, kilo algis1 ve daha 6nce yeme davranisi sebebiyle psikolojik destek alma
durumu, aldrysa aldigi tanis1 konusunda bilgi alinmustir.

Uc¢ Faktirlii Yeme Olgegi (UFY0). UFYO Stunkard ve Messick (1985) tarafindan gelistirilmis, ardindan
Cappelleri ve digerleri (2009) tarafindan yenilenmis ve madde sayis1 21’e indirilmistir. Olgek 4’lii likert olarak
derecelendirilmektedir. Olgegin ii¢ alt boyutu vardir. Bunlar; kontrolsiiz yeme, bilissel kisitlama ve duygusal
yemedir. Olgegin alt boyutlarindan almacak yiiksek puan o boyutla ilgili yeme davramsmnin bireyde etkili
olduguna isaret etmektedir. Olgegin Tiirkge’ye uyarlamasi Karakus, Yildirim ve Biiyiikdztiirk (2016) tarafindan
yapilmustir. Olgegin Tiirkge’ye uyarlamasinda toplam giivenirligin .70 oldugu bulunmus, dlgegin faktdr yapisini
belirlemek i¢in ise dogrulayici faktor analizi yapilmistir (y? = 393.68; p < .00). Bunun sonucunda ise 20.madde
Olcekten g¢ikarilmis ve yeni bir madde eklenerek tekrar yapilan analizlerde 3 faktorlii yapist korunmustur.
Olgegin gecerli ve giivenilir bir lgme araci oldugu belirtilmistir. Olgegin duygusal yeme alt boyutunun bu
calismadaki ic tutarlik katsayisi ise .92 olarak hesaplanmuistir.

Usthilis Olcegi-30 (UBO-30). Olgek Cartwright-Hatton ve Wells (1997) tarafindan bireylerin iistbilissel
inanglarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir, ardindan yazarlar tarafindan yenilenerek 30 maddelik kisa formu
hazirlanmistir (Wells ve Cartwright-Hatton, 2004). Olcek 4’lii likert derecelendirmeye sahiptir. Olgekten alinan
puanin artmasi bireyin patolojik olarak {istbilissel faaliyetlerinin arttig1 anlamimm tasimaktadir. Olgegin orijinal
formunda 5 alt boyuta ayrildigi belirtilmistir. Bunlar; olumlu inanglar, bilissel giiven, kontrol edilemezlik ve
tehlike, bilissel farkindalik, diisiinceleri kontrol ihtiyacidir. Olgegin Tiirkge’ye uyarlamasi Tosun ve Irak (2008)
tarafindan yapilmistir. Olgegin uyarlama ¢alismasinda i¢ tutarlik katsayisi .86 olarak bulunmustur. Ayrica temel
bilesenler analizi yapilmis ve 6lg¢egin orijinal formundaki gibi 5 alt faktore ayrildigi saptanmistir. Bu bulguyu
desteklemek igin dogrulayici faktor analizi de yapilmig (y?= 1282.9; p < .00) ve analiz faktor yapist gegerligini
desteklemistir. Bu ¢calismada 6l¢egin genelinin i¢ tutarlik katsayisi .84 olarak tespit edilmistir.

Duygu Diizenlemede Zorluklar Olcegi (DDZO). Olgek bireylerin duygu diizenleme konusunda yasadig
zorluklarin derecesini belirlemek amaciyla Gratz ve Roemer (2004) tarafindan gelistirilmistir. Olcek 36
maddeden olusmaktadir ve 5°li likert olarak derecelendirilmistir. Olgekten alnan puanin artmasi bireyin duygu
diizenleme konusunda daha fazla zorluk yasadigina isaret etmektedir. Olgek 6 alt boyuta sahiptir. Bunlar;
farkindalik, agiklik, kabul etmeme, stratejiler, diirtii, amaglardir. Olgegin Tiirkce’ye uyarlamasi ilk kez Ruganci
(2008) tarafindan yapilmis; ardindan Ruganci ve Gengdz (2010) tarafindan son halini almistir. Olgegin Ruganci
ve Geng6z (2010) tarafindan yapilan uyarlama ¢aligmasinda i¢ tutarlilik katsayisi .94 olarak hesaplanmustir.
Yapilan dogrulayici faktor analizi gegerlik analizlerinde ise 6lgegin Tiirkce gevirisinde de 6 faktorlii alt yapisinin
korundugu saptanmistir (y>= 129.48; p < .00). Bu ¢alismada 6l¢egin genelinde i¢ tutarlik katsayisi .91 olarak
saptanmuigtir.

Oz Sefkat Olcegi Kisa Formu (0OSO-KF). Oz sefkat dlgegi Neff (2003b) tarafindan gelistirilmis ardindan Raes,
Pommier, Neff ve Van Gucht (2011) tarafindan kisa forma donistiirilmiistiir. Bireylerin 6z sefkat diizeylerini
belirlemek amaciyla gelistirilen 6lgek 12 maddeden olusmaktadir ve 5°li likert olarak derecelendirilmistir.
Olgegin alt boyutlar;; kendine karsi nezaket, kendini yargilama, ortak insanlik, sosyal izolasyon, bilingli
farkindalik ve asir1 6zdeslemedir. Olgegin Tiirkgeye uyarlama ¢aligmalari ilk kez Akin, Akin ve Abaci (2007),
ardindan Deniz, Kesici ve Siimer (2008) tarafindan gerceklestirilse de bu ¢aligmalarin sonucunda g¢eviride ve alt
boyutlarin yapisinda uyumsuzluk yasanmasi nedeniyle 6l¢egin Tiirkiye Ornekleminde tekrardan smanmasi
gerektigi belirtilmistir. Daha sonra Kantas (2013) yeni bir ceviri yaparak Olcegin tek faktdrli yapisinin
desteklendigini ve i¢ tutarlik katsayisinin .94 oldugunu belirtmistir. Ayni ¢eviri Solmazer (2018) tarafindan tez
caligmasinda 6l¢egin kisa formu seklinde kullanilmis ve bu calismada tek faktorlii yap1 korunmus, 6lgegin ic
tutarlik katsayisi .92 olarak saptanmustir (Solmazer, 2018). Bu ¢alismada Kantag’in (2013) cevirisi kullanilmig ve
Solmazer’in (2018) kullandig1 6lgegin kisa formu kullanilmus, i¢ tutarlik katsayist ise bu ¢alismada .79 olarak
saptanmigtir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri ¢evrimi¢i ortamda toplanmistir. Bilgilendirilmis onam ve o6lgme araglarinin oldugu
aragtirma linki oncelikle aragtirmacimin kendi Instagram sosyal medya hesabi ve Whatsapp gruplarinda
paylagilmigtir. Arastirmaci takipgilerinden hem arastirmaya katilmalarin1 hem de linki kendi sosyal medya
hesaplar1 ve Whatsapp gruplarinda paylagmalari konusunda desteklerini rica etmistir. Arastirma sorularini
cevaplamak ortalama 20 dakika stirmiistiir ve veriler Aralik 2021-Subat 2022 tarihleri arasinda toplanmigtir.

Veri Analizi

Verilerin analizinde SPPS 25.0 programi kullanilmustir. Verilerin normallik analizinde Carpiklik (Skewness) ve
Basiklik (Kurtosis) degerleri kullanilmistir. Bu degerlerin -1.5 ile +1.5 arasinda bulunmasi normalligin
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saglandiginin gostergesidir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Yapilan analizlerde puanlarin normal dagilim
gosterdigi saptanmistir. Verilerin analizinde sosyo-demografik degiskenlerin ve {istbilis, duygu diizenleme
zorlugu ve 0z sefkatin duygusal yemeyi yordaylp yordamadigr hiyerarsik regresyon analiziyle
gerceklestirilmistir. Regresyon analizine gecilmeden once bazi varsayimlar test edilmistir. Ilk olarak,
aragtirmanin katilimci sayisinin regresyon analizi i¢in yeterli olup olmadigina bakilmistir. Regresyon analizini
yapabilmek igin her degisken i¢in 10-15 araliginda veri sayisinin olmasi gerekmektedir (Kline, 2011).
Aragtirmada 18 degisken bulunmaktadir. Bu durumda 18x15=270 katilimc1 yeterli olacaktir. Arastirmanin veri
seti 434 katilimcidan olugsmaktadir. Ardindan degiskenlerde herhangi bir u¢ degerin olup olmadigr Cook ve
Mabhalanobis uzakligi yontemiyle smanmistir. Cook uzakligi yonteminde degerler 1’den biiyiikk olarak
bulunmadig: i¢in u¢ deger saptanmamistir (Cook ve Weisberg, 1982). Ancak Mahalanobis yontemine gore
x?tablosuna gore serbestlik derecesine gore karsilastirma yapildiginda @ = .001 degerinin iizerinde kalan
(Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2022) iki katilimcinin verisi arastirmaya dahil
edilmemis ve toplamda 434 kisilik veri analizi yapilmistir. Regresyon analizinin yapilabilmesi i¢in gereken bir
diger varsayim ise ¢oklu dogrusallik sorununun olmamasidir. Coklu dogrusallik varsayimi1 VIF degerleriyle
kontrol edilmis ve VIF degerlerinin 5’ten kiiciik olmas1 gerektigi belirtilmistir (Craney ve Surles, 2002). Bu
aragtirmada VIF degerleri 5’ten kiiciiktiir. Ayrica bir diger coklu dogrusallik varsayimi testi olarak bagimsiz
degiskenler arasindaki iligki Pearson Korelasyon Momentler Carpimi yontemiyle incelenmis ve degiskenler
arasinda ¢oklu dogrusallik sorunun bulunmadig: saptanmustir (r < .85) (Kline, 2011).

Etik Konular

Aragtirmanin verileri toplanmadan énce Bahgesehir Universitesi Etik Kurulu’nun onay1 alinmistir. Arastirma
linkinde 6l¢me araglarindan 6nce Bilgilendirilmis Onam Formu yer almistir. Bilgilendirilmis Onam Formu’nda
katilimcilara bu arastirmaya katilmanin goniilliilik esasli oldugu ve isterlerse arastirmaya katilmama veya geri
¢ekilme haklarinin bulundugu, verilerin arastirma siireci ve sonunda gizli tutulacagi, baska Kisilerle
paylasiimayacag belirtilmistir. Katilimeilar Bilgilendirilmis Onam Formu’nda yer alan bilgileri okuduktan sonra
“Arastirmaya katilmayi kabul ediyorum.” butonuna bastigi taktirde anket sorularina erisebilmistir.

Bulgular

Hiyerargik regresyon analizine gegilmeden Once katilimcilara ait ¢esitli Sosyo-demografik degiskenler ile
uistbilis, duygu diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkat puanlarinin duygusal yeme puanlariyla iligkisini belirlemek
amaciyla Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Hiyerarsik regresyon analizi anlaml iliskiye sahip oldugu
belirlenen degiskenlerle gergeklestirilmistir. Bulgular Tablo 1 ve Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 1
Katilimcilarin Duygusal Yeme Puanlari ile Demografik Degiskenlerin Korelasyon Analizi Bulgulart
Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Duygusal Yeme 1.00
2. Cinsiyet 2% 1.00
3. Yas - 13** .01 1.00
4. Egitim durumu -.02 .07 -41* 1.00
5. Algilanan ekonomik durum -.01 .09* 15* 14* 1.00
6. Calisma durumu A1+ -.07 27 -.31* -.02 1.00
7. Romantik iligki .10* -.05 -.16* A1 -.08 A1 1.00
8. Boy -.03 .65* -.07 .10 .08 -12 -.07 1.00
9. Kilo 16** .59* 23%* -.09 A1+ .09* -.07 58** 1.00
10. Kisisel kilo algisi .33* A1** .10* .00 .01 .09* .01 .04 .63** 1.00

*p <.05; **p<.01

Tablo 1°de goriildiigii gibi cinsiyet, yas, ¢alisma durumu, romantik iligki durumu, kilo ve kisisel kilo algisinin
duygusal yeme ile anlamli bir bigimde iliskili oldugu saptanmustir. Ayrica cinsiyet ile algilanan ekonomik
durum, boy, kilo ve kisisel kilo algisinin anlaml iligkili oldugu tespit edilmistir. Yasin ise ayrica egitim durumu,
algilanan ekonomik durum, ¢alisma durumu, romantik iliski, kilo ve kisisel kilo algisiyla anlamli iligkili oldugu
saptanmistir. Egitim durumunun ise algilanan ekonomik durum, ¢alisma durumu ve romantik iliski durumu ile
anlaml sekilde iligkili oldugu bulunmustur. Ayrica algilanan ekonomik durumla kilonun anlaml1 iligkili oldugu;
¢alisma durumunun ise romantik iliski durumu, kilo ve kisisel kilo algisiyla anlaml iligkili oldugu saptanmustir.
Bunun yani sira boy ve kilonun anlamli iliskili oldugu, kilonun ise kigisel kilo algisiyla anlamli iliskiye sahip
oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 2
Duygusal Yeme, Ustbilis, Duygu Diizenleme Zorluklar: ve Oz Sefkatin Pearson Korelasyon Analizi Bulgular:
Olgekler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1. Duygusal Yeme 1.00
2. UB0O-30 .25%* 1.00
3. Olumlu inanglar .08 52** 1.00
4. Biligsel giiven .25%* 53** .05 1.00
5. Kontrol edilemezlik ve tehlike 25%* 76%* A7 23%* 1.00
6. Biligsel farkindalik -.04 445> .20%* -.10* 29%* 1.00
7. Diistinceleri kontrol iht. .13** 12%* 21%* .25%* 49** 22%* 1.00
8. DDZO .36** .62** A7 37** B7** -.02 52** 1.00
9. Amaglar .25%* A2%* .06 27** 53** .00 27** .68** 1.00
10. A¢iklik .34%* .29%* .04 18** .38** -.12* 27** 58** 31x* 1.00
11. Farkindalik 23** .06 .02 .20%* .01 -.34** 16** .38** .05 34%* 1.00
12. Diirtii .29%* 59** A7 .35** .60** .07 A8** 84x* S1** 39** A7** 1.00
13. Kabul etmeme .29%* 56** 9% 32%* 55** .03 A8** 83** A5** .38** .23** .64** 1.00
14. Stratejiler 23** 61** 18** .28** .69** .08 49** .90** B57** A4** 16** T+ 2% 1.00
15. OSO-KF =37+ -.55** -13** -27** -.67** -.00 -47** - T7** -.53** -.49* -.32* -.65* -.59* -71* 1.00

*p <.05; p <.01; UBO-30: Ustbilis Olgegi-30; DDZO: Duygu Diizenlemede Zorluklar Olgegi; OSO-KF: Oz Sefkat Olgegi Kisa Formu
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Tablo 2’de goriildiigii gibi duygusal yeme ile UBO-30 ve DDZO toplam puanlari arasinda pozitif yonlii anlamli
bir iliski; duygusal yeme ile OSO-KF toplam puanlari arasinda ise negatif yonlii anlaml bir iliski tespit
edilmistir. UBO-30 alt boyutlarindan biligsel giiven, kontrol edilemezlik ve tehlike ve diisiinceleri kontrol
ihtiyac1 puanlarinin duygusal yeme ile pozitif yonlii anlamli iliskili oldugu saptannugtir. DDZO alt boyutlarindan
amaclar, aciklik, farkindalik, diirtii, kabul etmeme ve stratejiler puanlarinin duygusal yeme ile pozitif yonlii
anlamli bir iligkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Yapilan korelasyon analizlerine gore cinsiyet, yas, ¢alisma durumu, romantik iliski durumu, kilo ve kisisel kilo
algisi ile 6lgek puanlarmin duygusal yemeyi yordama durumuna iliskin yapilan hiyerarsik regresyon analizi
bulgular1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Demografik Degiskenlerin ve Olgek Puanlarimin Duygusal Yeme Puanlarina Iliskin Hiyerarsik Regresyon Analizi Bulgular
Model B p t R R? AR? F p
Model 1 .23 .05 .04 5.20 .00*
Cinsiyet
Kadin A1 .01* 241
Yas -.16 .00* -3.15
Calisma d.
Calisiyor -.30 .02* -2.20
Caligmiyor -.19 16 -1.39
Romantik iligki
Yok .05 .25 1.15
Model 2 44 .20 .18 10.68 .00*
Kilo .20 .01* 2.52
Kisisel kilo algist
Zayif .02 .84 19
Normal 12 .58 .54
Biraz kilolu .28 19 1.29
Cok kilolu .26 .06 1.90
Model 3 51 .26 .24 10.23 .00*
Olumlu inanglar .08 .06 1.92
Bilissel giiven A7 .00* 3.78
Kontrol edilemezlik ve tehlike A3 .01* 2.56
Biligsel farkindalik -.06 A5 -1.42
Diisiinceleri kontrol iht. -.00 .96 -.04
Model 4 .57 .32 .29 9.63 .00*
Amaglar .05 27 1.09
Agiklik .16 .00* 3.30
Farkindalik 13 .00* 2.78
Diirtii .08 .25 1.14
Kabul etmeme -.00 .90 -12
Stratejiler .05 51 .65
Model 5 .58 .34 .30 9.63 .00*
Oz sefkat -.18 .00* -2.61
*p<.05

Hiyerarsik regresyon analizi bulgular, ilk modelde dahil edilen cinsiyetin, yasin ve ¢alisma durumuna gore
calistyor olmanin duygusal yemeyi anlamli sekilde yordadigi saptanmigtir. Ilk modeldeki demografik
degiskenler duygusal yeme puanlarindaki varyansin %5’ini anlamli bi¢imde agiklamaktadir.

Analize ikinci modelde dahil edilen demografik degiskenlerden kilonun duygusal yemeyi anlamli sekilde
yordadig1 saptanmustir. ikinci modelde eklenen degiskenler duygusal yeme puanlarindaki varyansin %20’sini
anlamli bigimde agiklamaktadir. ikinci modelde eklenen demografik degiskenlerin katkismin %15 oldugu
saptanmuigtir.

Analize iigiincii modelde eklenen UBO-30 alt boyutlarindan olan bilissel giiven ve kontrol edilemezlik ve
tehlikenin duygusal yemeyi anlamli bigimde yordadigi saptanmistir. Olumlu inanglar, biligsel farkindalik ve
diisiinceleri kontrol ihtiyac1 alt boyutlar1 anlaml1 yordayic1 olarak tespit edilememistir. UBO-30 alt boyutlarinin
duygusal yeme puanlarindaki varyansin %26’sin1 anlamli bigimde agikladif tespit edilmistir. Ugiincii modelde
eklenen degiskenlerin katkisinin %6 oldugu saptanmustir.

Dérdiincii modelde analize eklenen DDZO alt boyutlarindan agiklik ve farkindaligin duygusal yemeyi anlaml
bi¢imde yordadig1 saptanmistir. Amagclar diirtdi, kabul etmeme ve stratejiler alt boyutlar1 anlamli yordayici olarak
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tespit edilememistir. DDZO alt boyutlarinin duygusal yeme puanlarindaki varyansin %32’sini anlamli bigimde
acikladig tespit edilmistir. Dérdiincii modele eklenen degiskenlerin katkisinin %6 oldugu saptanmustir. Ugiincii
modelde anlamli olarak bulunan kontrol edilemezlik ve tehlike bu adimda anlamini kaybetmistir.

Son modelde analize eklenen OSO-KF 6z sefkat toplam puaninin duygusal yemeyi anlamli bicimde yordadigi
saptanmistir. Oz sefkatin duygusal yeme puanlarindaki varyansin %34’iinii anlaml bicimde acikladig1 tespit
edilmistir. Son modelde eklenen degiskenlerin katkisinin %2 oldugu saptanmaistir.

Sonug¢ ve Tartisma

Aragtirma bulgulari; cinsiyetin, yasin, ¢alistyor olmanin, romantik iligki durumunun ve kilonun duygusal yemeyi
anlamli bigimde yordadigina isaret etmektedir. Arastirma bulgusuyla tutarli olarak kadmnlarin erkeklere oranlara
daha fazla duygusal yediklerini gosteren arastirmalara rastlanmaktadir (Arslantas, Dereboy, Inalkag ve Yiiksel,
2021; Aydemir, 2021). Ancak yapilan baz1 aragtirmalarda cinsiyet farkliliginin duygusal yeme ile iligkisi tespit
edilememistir (Zeybek, 2019; Zysberg ve Rubanov, 2010). Yapilan bir ¢alismada erkeklerin olumsuz durumlarda
yemeye daha fazla yoneldigi bulunmustur (Bilici ve dig., 2020). Erkeklere gore duygularin1 daha fazla disa
vurmaya ihtiya¢ duyan kadinlarda yemek yeme duygularini yansitmanin bir yolu olabilir (Brebner, 2003; Larsen,
Van Strien, Eisinga ve Engels, 2006). Diger bir deyisle, kadinlar duygusal yemeyi duygulariyla bas etmek igin
daha fazla kullanmaktadir (Spoor, 2007). Bu durumda, erkeklere gore giinlik yasamlarinda daha fazla strese
maruz kalan (Cohen ve Janicki-Deverts, 2012) ve depresif duygular yasayan kadmlarin (Nolen-Hoeksema, 2001;
Tan ve Chow, 2014) duygusal yeme puanlarinin yiiksek olmasi anlasilabilir. Ayrica, iginde bulunulan toplum
tarafindan giizellik ve beden algis1 konusunda daha fazla baskiya maruz kalan kadinlar bu durum sonucunda
duygusal yemeye yonelebilir (Cacioppo ve dig., 2008; Stice, 2002). Kadinlarin ¢alisan, es, anne vb gibi farkl
rollere sahip olmasi ve toplum tarafindan bu rollerin her birine 6zen gdstermesi konusundaki beklenti onlarin
kaygiy1 daha fazla hissetmesiyle sonuglanabilir ve durum da kadinlar1 daha fazla duygusal yemeye itebilir.

Bireylerin yaslar1 arttikca duygusal yemeleri azalmaktadir. Alanyazinda benzer bulgulara ulasmis c¢aligmalar
meveuttur (Aydemir, 2021; Ozdemir, 2011). Diger yandan duygusal yemenin yasla iliskili olmadigina isaret
eden bir ¢alisma bulunmustur (Adriaanse, Ridder ve Evers, 2011). Bireyin yaslandik¢a cesitli hastaliklari
sebebiyle saghigina ve beslenme diizenine daha fazla 6zen gostermesi ileri yaslarda duygusal yemenin
azalmasina yol agabilir (Imoscopi ve dig., 2012). Bu agidan degerlendirildiginde geng bireyler, ileri yastakilere
oranla daha fazla hazir gida, seker ve yag tiiketebilir. Macht ve Simons’un (2011) modeline gore ise ilk
zamanlarda tiiketilen seker ve yag icerikli gidalar giderek duygusal yeme davramisinin olusmasina katki
saglamaktadir. Bu da duygusal yemenin geng Yyaslarda daha fazla gorilmesini agiklayabilir. Bunun yam sira
duygusal yemenin stresle iligkili oldugu bilinmektedir (Michels ve dig., 2012) ve geng bireylerin stres dizeyi
ileri yastakilere oranla daha fazla olabilmektedir (Nguyen-Rodriguez, Chou, Unger ve SpruijtMetz, 2008). Bu
durum duygusal yemenin yasla azalmasim agiklayacak diger bir unsur olabilir. Ayrica bireyin yaginin artmasiyla
birlikte duygu diizenleme becerileri gelismektedir (Carstensen, Fung ve Charles, 2003; Urry ve Gross, 2010) ve
duygu diizenleme becerilerini etkin kullanmak duygu diizenleme zorluklarini azaltarak duygusal yemenin de
azalmasima katki saglamaktadir (Barnhart ve dig., 2020). Birey yas kazandik¢a pek ¢ok agidan olgunluk
kazanabilir ve bunun sonucunda yediklerini ve 6gilinlerini diizenleme konusunda daha hassas davranabilir.
Ayrica yasi ilerleyen bireyin ¢esitli kronik rahatsizliklara da sahip olma olasilig1 arttig1 i¢in yeme davraniglarina
daha ¢ok dikkat ederek duygusal yemeden uzak durabilir.

Bir iste calisma durumunun duygusal yemeyi yordadigi ve c¢alismayanlarin duygusal yeme puanlarinin daha
fazla oldugu saptanmistir. Benzer bulgu belirten bir ¢aligmada bireyin ¢alisiyor olmasinin onu duygusal agidan
tatmin ettigi bu nedenle duygusal yemenin g¢alisanlarda daha az oldugu saptanmistir (Michopoulos ve dig.,
2015). Ayrica bireyin caligmamasi ekonomik olarak daha alt seviyede olmasma neden oldugu icin yeme
bozuklugu gelismesine neden olabilmektedir (Samnaliev, Noh, Sonneville ve Austin, 2014). Ancak caligsan
bireyler ¢alismayanlara oranla daha fazla is stresine maruz kalmaktadir (Er, Ers6z Kaya ve Temiz, 2018); bu
nedenle daha 6nce duygusal yemeyle iligkili oldugu saptanan stres galisan bireylerde duygusal yemenin
artmasina da neden olabilir. Caligmak ve bunun sonucunda belli bir sosyal ¢evreye sahip olmak bireyin yeme
davraniglaria dikkat etmesini saglayarak duygusal yemenin azalmasmda rol sahibi olabilir. Ayrica galigan
bireylerin kaliteli igerigi olan yiyeceklere erisim imkaninin fazla olmasi, duygusal yemenin igerigini olusturdugu
belirtilen seker ve yag icerikli gidalardan uzak kalmasini saglayabilir.

Romantik iliskisi olmayanlarin duygusal yeme puanlarinin daha fazla oldugu ancak romantik iligki durumunun
duygusal yemenin yordayicist olmadigi saptannustir. Bireyin bir romantik iligki igerisinde olmasi duygusal
yemeye karsi ona koruyabilir (Arcelus, Yates ve Whiteley, 2012). Ancak arastirma bulgusundan farkli olarak
bekarlarin duygusal yemesinin evlilere gore fazla oldugunu gésteren arastirmalar mevcuttur (Cobanoglu, 2020;
Giir, 2020; Toparlak Kasar, 2019). Ayrica bireyin bir romantik iliskisinin olup olmamasinin duygusal yemeyle
iliskili olmadigin1 gosteren aragtirma da mevcuttur (Bilici ve dig., 2020). Romantik iliski icerisinde partnerler
birbirinin yeme davranislarini kontrol etme imkanina sahiptir (Markey, Gomel ve Markey, 2008) ve bu durum da
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duygusal yemenin azalmasiyla iligkili olabilir. Duygusal yeme ve romantik iliski durumunun daha fazla
incelenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Yine de bireyin giinlik yasamina mutluluk kaynagi olabilecek romantik
iligkinin duygusal yemeyi azaltabilecegi ongoriilse de mutsuz bir romantik iliski de bireyi duygusal yemeye
itebilir.

Kilonun duygusal yemeyi pozitif ve anlamli bicimde yordadigi saptanmistir. Bireyin duygusal yemesi arttikca
kilosu da artmaktadir. Kilonun duygusal yemeyle iliskili oldugu alanyazindaki c¢alismalarda belirtilmistir
(Aydemir, 2021; Koyuncu, 2018). Benzer sekilde bir arastirmada kilonun duygusal yemeyi pozitif yonli bir
bicimde yordadigi saptanmistir (Frayn ve Knauper, 2017). Baska bir ¢aligmada ise duygusal yemenin kilo
gruplarina gore farklilasmadigi tespit edilmistir (Sanli, 2019). Beden kitle indeksine gore kilosu yiiksek olan
bireyler 6zellikle olumsuz duygu durumlarinda duygusal yemeye daha fazla yonelmektedir (Geliebter ve Aversa,
2003). Bireyin saghigim tehdit edici bir 6zellik olabilen fazla kilonun kontrol altinmasi konusunda duygusal
yeme bir risk faktorii olarak iglev gorebilir.

Kilo duygusal yemeyi yordamasma ragmen, beklenilenin aksine, kisisel kilo algist duygusal yemeyi
yordamamaktadir. Bu aragtirmanin bulgularindan farkli olarak, Giir (2020) kendisini zayif olarak tanimlayan
kadinlarin duygusal yemesinin daha az oldugunu tespit etmistir. Ayrica sisman olarak tanimlanan bireylerin
zayif kisilere gore stresli kosullar altinda daha fazla duygusal yedikleri saptanmistir (Oliver, Wardle ve Gibson,
2000). Bireyin kendi kilosunu tanimlamasi beden algisi acgisindan onemlidir ve kendisini sisman olarak
tanimlayan kisilerin beden algilarinin zayif olarak tanimlayanlara gére daha disiik oldugu bulunmustur (Geller
ve dig., 2019). Arastirmaya katilan bireylerin %49.10°nun (213) kilosunu normal, %30.90’nin (134) ise biraz
kilolu algilamasindan dolayi kisisel kilo algis1 duygusal yemelerini yordamamus olabilir.

Sosyo-demografik degiskenlerin yanisira iistbilis, duygu diizenleme zorluklar1 ve 6z sefkat gibi kisisel 6zellikler
incelendiginde UBO-30 alt boyutlarindan olan bilissel giiven ve kontrol edilemezlik ve tehlike duygusal yemeyi
pozitif yonde ve anlamli yordamaktadir. Yapilan bir ¢calismada yeme bozuklugu olan kisilerde bilissel giiven
puanlarinin daha yiiksek oldugu ve bu Kisilerde kendi diisiincelerine giivenin kat1 oldugu belirtilmistir (Turner ve
Cooper, 2002). Baska bir ¢alismada ise anoreksiya yeme bozuklugu olan kisilerin 6zellikle kontrol edilemezlik
ve tehlikeye dair tstbiligsel inanglarin yogunlukta oldugu saptanmistir (Cooper, Grocutt, Deepak ve Bailey,
2007). Benzer olarak tstbiligsel inanglardan kontrol edilemezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyact ve
biligsel farkindaligin yeme bozuklugu olan kisilerde daha fazla oldugu gorilmistir (Olstad ve dig., 2015;
Sapuppo, Ruggiero, Caselli ve Sassoroli, 2018). Ustbilisin duygusal yemeyle iliskisinin alanyazinda ¢ok smirl
sayida arastirildigi da g6z 6niinde bulundurulursa daha fazla arastirma yapilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu arastirmada DDZO’nin altboyutlar1 olan aciklik ve farkindaligin duygusal yemeyi pozitif yonlii anlamh
sekilde yordadig1 saptanmustir. Celik (2021), yetiskin bireylerle yaptig1 arastirmasinda DDZO’nin altboyutlar:
olan agiklik, kabul etmeme stratejileri, diirtii ve amaglar ile duygusal yeme arasinda da pozitif yonlii anlamh
iliski oldugunu bulmustur. Crockett ve digerleri (2015) tarafindan yapilan bir baska ¢alismada da duygu
diizenleme zorluklarmin can sikintist esnasinda duygusal yemeyle iligkili oldugu, ayrica duygu diizenleme
zorluklarinin duygusal yemeyi yordayici oldugu tespit edilmistir. Duygusal yemenin g¢ogunlukla duygu
diizenleme zorluklarindan kaynaklandig: belirtilmektedir (Barnhart ve dig., 2020; Evers, Marijn Stok ve De
Ridder, 2010). Bireyin duygularini tanimasi ve onlari diizenlemesi konusunda zorluklar duygu diizenleme
zorluklarina neden olarak duygusal yemeye zemin hazirlar (Juarascio ve dig., 2020). Duygulari tanimak ve onlari
kontrol altinda tutmak ya da islevsel sekilde diizenlemek birey i¢in zor bir hal aldiginda duygusal yemenin yant
stra farkli psikolojik sorunlar da ortaya ¢ikabilir ve bu durum bireyin biitiinciil sagligini riske atabilir.

Ayrica bu aragtirmada 6z sefkatin duygusal yemeyi negatif yonlii yordadig saptanmistir. Oz sefkat bireylerin iyi
oluslarina katki saglayarak yeme bozukluklarinin ortaya ¢ikmasi konusunda koruyucu olabilmektedir (Krieger,
Altenstein, Baettig, Doerig ve Holtforth, 2013). Bu nedenle 6z sefkat arttikga duygusal yemenin azalmasi
olasidir. Bu arastirmanin bulgusuyla ayni1 yondeki bulgularda da 6z sefkatin duygusal yemeyle negatif yonlii
iligkiye sahip oldugu tespit edilmistir (Gouveia, Canavarro ve Moreira, 2019; Giir, 2020). Bireylerin 6z sefkate
sahip olmalar1 beden algilarinin iyilesmesiyle iligkilidir ve beden algisinin iyilesmesi de duygusal yemenin
azalmas ile iliskili bulunmustur (Geller ve dig., 2019; Kelly ve Stephen, 2016). Oz sefkatin 6zii kabul edilen
kendine nezaketle birlikte birey bedeni konusunda da yargilardan armabilir ve iginde oldugu durumu gergek bir
farkindalikla kabul ederek yeme davranislarina dikkat edebilir.

Sonug olarak cinsiyet, yas, calisma durumu, kilo ile istbilisin alt boyutlart olan biligsel giiven, kontrol
edilemezlik ve tehlike, duygu diizenleme giigliiklerinin altboyutlar1 olan agiklik ve farkindalik ve 6z sefkatin
duygusal yemeyi anlamli sekilde yordadig: saptanmistir. Bu dogrultuda yeme bozukluklari ile ¢alisan ruh saglig
uzmanlarin duygu diizenleme, tstbilis ve 6z sefkat konusunda 6nleyici ve tedavi edici programlar gelistirmesinin
ve uygulamasinin 6nemli oldugu distiniilmektedir. Ayni uzmanlar, bireysel goriismelerinde de bireylerin bu
yonlerini giiglendirmeye yonelik ¢aligmalar yiiriitebilir. Nitekim, yeme bozuklugu ya da duygusal yeme sorunu
olan kisilerde istbiligsel inanglarin ele alinmasi bireylerde yemek yeme, kilo ve bedenle ilgili diisiincelerin
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normallestirmesine katki sunarak (Cooper ve dig., 2007) bu durumun sadece kendisinde yasanmadigim
anlamasina, tstbiligsel inanglarin incelenmesine ve bu kisilerin tedaviye yamitina katki saglayabilir.

Her bilimsel arastirmada oldugu gibi bu arastirmada da sinirliliklar mevcuttur. Arastirmaya katilanlarin anket
sorularim1 0 andaki psikolojik durumlarina gore cevaplamasi bulgular1 etkilemis olabilir (Shulruf, Hattie ve
Dixon, 2008). Ayrica anketlerdeki soru sayisinin ¢ok olmasi ve cevaplamanin uzamasi katilimeilarin istek ve
motivasyonunu diisiirmiis olabilir (Walston, Lissitz ve Rudner, 2006). Nitekim baz1 katilimcilardan anket
sorularinin ¢okluguna ve zaman almasma iligkin geri doniisler gelmistir. Yapilan arastirmanin 6rneklem
ozellikleri incelendiginde arastirmaya katilan kigilerin ¢ogunlukla kadin (%73.5) oldugu, egitim seviyesi
acisindan dniversite ve lisansistii seviyede oldugu (%78,6) gorilmiistir. Bu durum arastirma sonuglarimin
genellenebilirligini zorlastirmaktadir. Arastirmaya yeme bozuklugu tanisi almis kisiler dahil edilmemistir ve
demografik bilgi formuna bu durumla ilgili bir soru eklenmistir. Ancak arastirmaya katilan bireyler yeme sorunu
olsa da herhangi bir tam almamis olabilir ve bu arastirmaya katilmis olabilir, ya da yeme bozuklugu tanisi
aldigim1 belirtmemis olabilir, bu durum aragtirmanin baska bir simrliligidir. Aragtirmanin diger simirhligi ise
arastirma verilerinin ¢evrimigi ortamda toplanmasidir. Arastirmaya katilan kisiler internet kullanim bilgisi olan
kisilerle sinirli kalmastir.

Oneriler

Bu arastirmanin sonuglari dogrultusunda gelecekteki arastirmacilara, uygulayicilara ve yeme bozukluklariyla
calisan uzmanlara asagidaki dnerilerde bulunulabilir:

1. Bu arastirmaya katilan oOrneklem grubunun sosyo-demografik o&zellikleri homojen bir dagilim
gostermemektedir. Bu nedenle arastirma sonuglarimin genellenebilirligini artirmak i¢in daha sonraki
aragtirmalarda arastirmacilar bu duruma dikkat edecek sekilde bir 6rneklemle ¢alisabilir.

2. Gelecekteki arastirmacilar duygusal yemenin farkli faktorlerle iliskisini aragtirarak duygusal yemenin
daha iyi anlasilmasina, risk faktorleri ve koruyucu faktorler konusuna katki sunabilir.

3. Ayrica arastirmacilar yetigkin bireyler disinda farkli 6rneklem gruplariyla da (¢alisan anneler, escinsel
bireyler, yashlar vb.) ¢alisarak duygusal yemeyle ilgili alanyazina katki saglayabilir.

4. Ustbilisin duygusal yemeyle iliskisinin arastirildigi ulusal alanyazindaki arastirma sayisinin azligi
dikkate alindiginda bu konuyla ilgili daha fazla aragtirma yapilabilir.

5. Gelecekteki arastirmacilar daha sonraki aragtirmalar i¢in Online Seslifoto (OSF) kullanarak nitel bir
aragtirma yapabilir ve duygusal yeme davranisini daha net bir sekilde ele alabilmek i¢in bireyin kendi
acisindan degerlendirebilmesine katki sunan hikdye ve gorsellerden yararlanabilir. Bu sekilde OSF
bireye kendi deneyimlerini daha iyi sekilde aktarma firsat1 verebilir.

6. Ruh sagligr alaninda ¢alisan uzmanlar duygusal yeme agisindan risk faktorlerine isaret eden bu ¢aligma
dogrultusunda 6zellikle 6z sefkat eksikligi, iistbiligsel inanglar ve duygu diizenleme zorluklarini hedef
alan ¢aligmalar yapabilir.

7. Cesitli egitim kademelerinde duygusal yemeyle ilgili etkinlikler, bilgilendirici icerikler hazirlanmasi
erken yastan itibaren farkindalik kazandirilmasina katki sunabilir.

Cikar Catismasi Beyani

Bu aragtirmanin yazarlar1 olarak arastirmayi etkileyebilecek mali ya da mali olmayan herhangi bir ¢ikar
catismasinin bulunmadigini beyan ederiz.

Mali Destek

Bu aragtirmanin yazarlar olarak arastirmayla ilgili herhangi kamu, ticari ya da kar amaci giitmeyen kurulustan
mali destek almadigimizi beyan ederiz.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma Bahgesehir Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu’nun
02.12.2021 tarihli toplant1 E-20021704-604.01.02-22010 say1l1 karar1 ile alinan izinle ytritiilmistiir.
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