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Makale Bilgisi

Siirdiiriilebilirligin sik duyuldugu COVID-19 pandemisiyle birlikte yasamimiza, eskisi gibi
devam etmenin akillica olmayacagi agiktir. Degisen diinya diizenine kiiresel olarak
uyumlanma c¢abalarinin artti1 bugiinlerde bizden sonraki kusaklarin ve gezegenimizin
gelecegi igin ¢abalamaliyiz; bu ¢alisma, tam da bu noktadan hareketle yapilmistir. Kiiresel
Amaglar olarak da bilinen Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglari (SKA) 2015 yilinda Birlesmis
Milletler tarafindan yapilmis evrensel bir eylem ¢agrisidir. Tiim insanlarin 2030 y1lina kadar
barig ve refah iginde yasamasini saglamak amaciyla on yedi tane amag belirlenmistir.
Calismada, Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglarindan Saglik ve Kaliteli Yagam kapsaminda
yiiksekogretim kurumlarinda wellbeing halinin tesis edilmesi noktasinda oneriler sunmak
amaclanmaktadir. Yiiksekogretim kurumlarinda egitim goren ve meslek hayatlarinda diinya
vatandasi olma sifatlariyla da s6z sahibi olacak 6grenciler icin karara katilim ya da bizzat
karar mercii olma an1 da yakindir. Dolayisiyla iiniversite 6grencilerinin wellbeing halinin
yiikseltilmesinin, konuya baglangi¢ ve is yasaminda hizli verim alma ag¢isindan dogru nokta
oldugu diigiiniilmektedir. Bu calisma wellbeingin egitim kalitesini artirma iizerinde
katkisina deginmekte, yalnizca iiniversite ogrencilerinin degil bu Ogrencileri meslek
hayatlarina hazirlayan akademisyenlerin ve {iniversite hayatlar1 boyunca iletisim kurmak
durumunda olduklar idareci ve idari personellerin wellbeing diizeylerini artirma ile ilgili
oOneriler sunulmaktadir.
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Wellbeing in Higher Education in context of UN Sustainable Development Goals

Abstract

Article Info

Sustainability became the trend topic with the COVID-19 pandemic and the current
situation clearly proved that it would not be wise to continue our lives as before. Globally,
as we all need to adapt to the changing world, we must strive to work for the sake of next
generations and the future of our planet. This study was carried out precisely from this point.
In 2015, the United Nations presented the Sustainable Development Goals (SDGs), which
became a universal call for action. Seventeen goals have been set to achieve peace and
prosperity for all before 2030. One of these goals, Good Health and Wellbeing (SDG 3) is
meant to promote healthy lives and wellbeing for all ages. Before long, now-university
students and soon-to-be-graduates will join decision-making processes or be the decision
makers themselves. Hence, it is essential to consider ways to improve student wellbeing,
introduce them to this concept and let them use it to gain advantage in career development.
In this study, the contribution of wellbeing on improving the quality of education is
emphasized, with suggestions to increase the wellbeing of a) university students, b) faculty
members who prepare these students for their professional lives, and ¢) administrative staff
with whom they communicate throughout their college lives.
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Extended Summary

Introduction

This study examines the role of higher education institutions in relation to two Sustainable Development Goals: Health
and Wellbeing, and Quality Education. It focuses on the provision of a qualified workforce and the delivery of quality
education to students. The research begins with a literature review that explores the role of wellbeing in improving
educational quality and the overall quality of life in higher education institutions. The study emphasizes the importance
of including the concept of wellbeing in Turkish literature and presents policy recommendations for enhancing
wellbeing in higher education, with a focus on the benefits for students, faculty members, and administrative staff in
improving educational quality.

Concept of Wellbeing

Scholarly studies in Turkiye address wellbeing using various concepts such as quality of life, welfare, and wellness in
different disciplines. However, these concepts do not fully capture the holistic perspective of wellbeing. Therefore, this
study uses the term "wellbeing" instead of its Turkish counterparts.

Wellbeing refers to a holistic state of overall wellbeing and its sustainability. The concept of sustainability has
become important due to resource depletion and increased waste. Individuals and institutions need to sustain themselves
and contribute to sustainability efforts. By doing so, they can achieve the benefits of wellbeing, such as physical health,
disease prevention, improved psychological functioning, hope, and resilience. Wellbeing, which includes preventive
medicine protocols and a personalized approach, promotes holistic health. Holistic health is a synergy where the whole
is greater than the sum of its parts, encompassing the physical, mental, and spiritual dimensions of individuals.

Having a holistic perspective, wellbeing involves considering and maintaining the health of all aspects of an
individual's being. This includes the physical, mental, and emotional bodies being healthy, which signifies holistic health
and balance. Additionally, it is important for individuals to be healthy in terms of environmental, economic, and other
conditions. When all these elements come together, and a state of wellbeing is achieved in each of them, the individual's
overall wellbeing increases, leading to holistic health.

This holistic perspective of wellbeing is also evident in studies conducted by Gallup, which have identified five
universal elements that constitute wellbeing: physical, financial, career, social, and environmental wellbeing. These
elements are interconnected and interact with each other. Elevating all these elements together contributes to an
individual's overall wellbeing. While there is no strict distinction among these elements, it is emphasized that they
should be considered together. The majority of study participants stated success in at least one of these areas, but only
a small percentage expressed success in all five elements.

Wellbeing in Higher Education

When examining the implications of wellbeing elements in higher education based on Gallup's classification, it becomes
evident that the relationship between the three key actors in universities — faculty members, administrative staff, and
students — plays a crucial role in determining wellbeing levels.

While numerous studies have focused on the wellbeing and satisfaction levels of faculty members and students,
the satisfaction and professional development of administrative staff have often been overlooked. It has been observed
that high levels of wellbeing among faculty members and administrative staff have a positive impact on students'
achievements and enhance satisfaction in their relationships with instructors. The stress and burnout experienced by
faculty members and administrative staff also affect students and other individuals they interact with. Therefore,
promoting wellbeing requires a collective effort within universities.

Implementing programs aimed at equipping faculty members with wellbeing skills has proven effective in
helping them coping with stress and create healthy learning environments for students. Similarly, providing wellbeing
training to instructors has positive effects on their ability to emotionally support students and show greater sensitivity
to their needs. Likewise, designing wellbeing programs and integrating wellbeing content into the curriculum for
students helps them effectively cope with stress and enhance their personal wellbeing. Such practices have been
observed to contribute to students' stress management and academic achievements.

Institutions that embrace a wellbeing approach create a proactive and high-level wellbeing environment through
positive thinking and mindful awareness. Consequently, institutions should develop comprehensive approaches to
wellbeing and devise strategies that enhance the recognition of wellbeing. In this study, policy recommendations have
been compiled based on recent literature, sustainability reports, and other academic studies, focusing on how wellbeing
practices can be integrated into higher education. These recommendations are presented separately for faculty members,
administrative staff and students. Additionally, the study includes recommendations for increasing wellbeing levels in
universities.
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Discussion & Conclusion

The wellbeing levels of individuals involved in higher education deeply influence one another. In addition to the
wellbeing of students and faculty members, the wellbeing status of administrative staff should also be taken into
consideration. Supporting the wellbeing of faculty members and administrative staff through institutional training
programs and in-service/professional development workshops is crucial. The wellbeing level of students is directly
related to the motivation of faculty members and the job satisfaction of administrative staff. However, there is a limited
number of studies investigating the effects of wellbeing practices on faculty members and administrative staff, making
it important to conduct research on the wellbeing level of faculty members to understand their concerns and challenges
and prevent burnout. Integrating wellbeing indirectly into the curriculum and formal education is vital. The positive
mood and motivation of faculty members significantly influence the wellbeing level of students.

This study aims to introduce the concept of wellbeing to the local literature and emphasizes the need to
incorporate educational wellbeing into the elements of wellbeing identified by Gallup. It is acknowledged that
implementing all the recommendations immediately may pose challenges. Therefore, institutions, researchers, and
practitioners should be encouraged to experiment with wellbeing approaches using small participant groups and improve
the process through observation.
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Giris

Birlesmis Milletler Kalkinma Programi (UNDP) Birlesmis Milletler (BM) tarafindan Kiiresel Kalkinma Agini kurmak
amactyla olusturulmustur (United Nations, 2022). Bu olusum, 2015 yilinda yiirlirliige giren ve on bes yillik bir hedefle
ortaya ¢ikan Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglariin uygulanmasi noktasinda ¢alisir. Temel onceliklerinin bu amaglarin
iizerinde on bes yillik plan dogrultusunda ¢aligmak ve iilkeleri bilgilendirmek, iilkelerinde bu amaglara 6ncelik verip
kalkinma planlarin1 bunlara gore olusturmalarmi saglamak oldugunu belirtmektedirler. Siirdiiriilebilir Kalkinma
Amaglar (SKA), diger bir deyisle Kiiresel Amagclar: “Yoksullugu ortadan kaldirmak, gezegenimizi korumak ve tiim
insanlarin barig ve refah iginde yasamasini saglamak icin evrensel eylem c¢agrisidir.” seklinde UNDP Tiirkiye (2022, s.
1) tarafindan ifade edilmistir.

Bu amaglar (SKA sirasina gore):

Yoksulluga Son

Acliga Son

Saglik ve Kaliteli Yasam

Nitelikli Egitim

Toplumsal Cinsiyet Esitligi

Temiz Su ve Sanitasyon

Erisilebilir ve Temiz Enerji

Insana Yakisir Is ve Ekonomik Biiyiime
Sanayi, Yenilik¢ilik ve Alt Yap1

10. Egsitsizliklerin Azaltilmasi

11. Sirdiiriilebilir Sehirler ve Topluluklar
12. Sorumlu Uretim ve Tiiketim

13. Iklim Eylemi

14. Sudaki Yasam

15. Karasal Yasam

16. Barig, Adalet ve Giiglii Kurumlar

17. Amaglar i¢in Ortakliklar

WX h W=

Bu amaglar dogrultusunda yasamak; bireysel ve kurumsal davranis modelleri gelistirmek, is yapis sekillerini degistirmek
ve is yasam dengesini saglamak son yillarm yeni egilimleridir (OECD 2020; UNSTATS, 2022).

Yukarida bahsi gegen Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglarindan iigilinciisii, Saglik ve Kaliteli Yasam (Good Health
& Wellbeing) ve dordiinciisii, Nitelikli Egitim (Quality Education)’den yola ¢ikan bu ¢alismada; is diinyasina nitelikli
is giicli saglamay1 ve 0grencilere kaliteli egitim sunarak yasam becerileri kazandirmay1 misyon edinen yiiksekdgretim
kurumlarmi (YOK, 2020) odak noktas: segilmistir. Bu baglamda literatiir taramasina Wellbeing'in yiiksekégretimde
egitim kalitesini ve yasam diizeyini artirmada rolii nedir? sorusu rehberlik etmistir. Ayn1 zamanda, bu ¢aligmada
wellbeing kavraminin Tiirkge literatiirde yer bulmasi gerekliligi nedenleri ile agiklanmaya ¢aligilmastir.

Bu sorudan yola ¢ikarak caligmada ilk etapta wellbeing’in literatiirdeki yeri ve sonrasinda da yiiksekdgretim
odaginda wellbeing bakis agis1 incelenmistir. Ogrenci, akademisyen ve idari personel baglaminda wellbeing diizeyinin
artirilmasinin egitimin kalitesini yiikseltmede sunacagi faydalara deginilerek, yiiksekdgretimde wellbeing diizeyini
arttirici politika Onerileri sunulmustur.

WELLBEING Kavram
Literatiirde wellbeing; Tiirkceye kaliteli yasam, refah, iyi olma hali ve esenlik olarak ¢evrilmistir. Esenlik giinliik dilde
kullanilirken refah ve kaliteli yagsam, ekonomik agidan yapilan akademik c¢aligmalarda, esenlik ile iyi olma hali de
sosyolojik ve psikolojik agidan yapilan akademik ¢aligsmalarda kullanilmaktadir (Akar, 2015; Aydin, 2019; Giileryliz,
2021; Karacan, 2020; Oner, 2019) Her biri wellbeing’e farkli yonlerden bakmakta ancak hicbiri wellbeing 'in biitiinsel
bakis acisini ifade etmeye yetmemektedir. Bu nedenle ¢alismada, Tiirkce ¢evirileri yerine wellbeing ifadesinin kullanimi
tercih edilmistir.

Wellbeing biitiinsel olarak iyilik halidir ve bu iyilik halinin siirdiiriilebilir kilinmas1 anlamin tasir. Biliyoruz ki su
anda Diinya’da siirdiiriilebilirlik kavrami 6n plana ¢ikmis durumda. Siirdiiriilebilirlik kavramimin popiilerligi, niifus
artig1 ve bu artigsa bagh israf sonucunda kaynaklarin gittikge kit hale gelmesinden kaynaklanmaktadir (Aksu, 2011). Bu
sebeple bireyler ve kurumlar kendilerini siirdiiriilebilir kilmal ve diinyanin siirdiiriilebilirlik ¢aligmalarinda bir noktaya
konumlandirmalidir (Balli, 2019; Engin ve Akgdz, 2013). Boylece Carruthers ve Hood (2004)’un wellbeing ’in faydalar
olarak saydigi; saglikli yas alma, fiziksel sagligin gelistirilmesi, hastalik énleme (koruyucu tip), optimal psikolojik
fonksiyonlar, optimistlik ve umut, dayaniklilik, stresli olaylarla basa ¢ikma kapasitesinin artirilmasi gerceklestirilebilir.
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Wellbeing; koruyucu tip protokollerini de i¢inde barindiran, kisiye 6zgii biitiinciil bakis agis1 sunan, holistik bir
yaklagimdir. Bilindigi lizere holistik: “biitiinciil” demektir. Hatta holistik bakis acisinda biitiiniin kendini olusturan
parcalardan daha fazla oldugu savunulur ki bu da aslinda sinerjiye benzer (Borins, 1984). Holistik kavramini ilk kez
Aristoteles Metafizik kitabinda: “Biitlin, kendisini olusturan pargalarin toplamindan daha biiyiiktiir.” seklinde
aciklamistir (384322 BCE). 1926 yilinda Kuzey Afrikali Jan Smuts holistik saglik kavramini ortaya atmistir (Borins,
1984). Felsefik bir bakis acisini da i¢inde barindiran holistik saglik, tiim insanlarin tiim boyutlarinda (fiziksel, zihinsel
ve ruhsal) ve tiim ¢evrelerinde saglikli olmasi durumunu ifade etmektedir (Tjale ve Bruce, 2007). Ayrica her bir birey
hem biyofizyolojik ve psikolojik hem de sosyo-kiiltiirel 6zelliklere sahip toplumsal bir varliktir (O’Connor, 2001).

Wellbeing in holistik bakis acisina sahip olmasi iki acidan ortaya ¢ikmaktadir. ilki bireyin tiim bedenlerini bir
arada ele almak ve bireyin tiim bedenlerinde saglikli olmasimi saglamaktir. Bireyin tiim bedenlerinde yani fiziksel,
zihinsel ve ruhsal bedenlerinde saglikli olmasi holistik; diger bir ifadeyle biitlinciil bir saglik tesis eder ve bu, bireyin
dengede olmasini saglar. Wellbeing in holistik olusunun ikinci odagi; bireyin sadece bedeni agisindan degil de genel
olarak i¢inde bulundugu ¢evresel, ekonomik ve diger kosullar noktasinda ortaya ¢ikmaktadir. Wellbeing i olusturan tiim
unsurlar birlestiginde ve her birinde ayr ayn wellbeing hali olustugunda kisinin toplam wellbeing hali yiikselecek ve
dolayisiyla biitiinciil olarak saglikli olacaktir.

Yukarida bahsi gegcen wellbeing i olusturan unsurlar, Gallup tarafindan siniflandirilmistir. Diinya ¢apinda yaptigi
kamuoyu aragtirmalariyla taninan Amerikan analitik ve damismanlik sirketi Gallup’un, Rath ve Harter (2010) ile
wellbeing iizerine yliz elli lilkeden fazla katilimer ile yaptig1 ¢alismalar sonucunda wellbeing i tanimlayici, birbiri ile
baglantili ve etkilesimli bes evrensel unsur ortaya ¢ikarmislardir. Bu unsurlarin tiimii birden yiikseltildiginde kisinin
toplam wellbeing halinin yani biitiincil iyilik halinin arttirilmis olacag: belirtilmistir. Ayrica belirtmek gerekir ki bu
unsurlar birbirinden kesin olarak ayrilmazlar, birbirleriyle birlikte diisiiniilmelidir ve hepsi birden wellbeing diizeyini
stirdiirtilebilir kilar (Abu Bakar vd., 2015). Bu unsurlar:

1. Fiziksel wellbeing

2. Finansal wellbeing

3. Kariyer wellbeing

4. Sosyal wellbeing

5. Cevresel wellbeing

Bu aragtirma sayesinde ve bu unsurlarin tespiti ile wellbeing kavraminin hem detay1 ortaya konmustur hem de bir
diizen igerisinde literatiire konu olmasi saglanmistir. Bu arastirmaya katilanlarin %66's1 bu alanlardan en az birinde
basarili oldugunu gosterirken sadece %7'si bes unsurun tamaminda basarili oldugunu ifade etmislerdir (Rath ve Harter,
2013, s. 4).

Fiziksel Wellbeing

Rath ve Harter (2013) tarafindan giinliik hayatta var olan igleri yapabilmek icin iyi bir sagliga ve yeterli enerjiye sahip
olmak seklinde ifade edilen fiziksel wellbeing, wellness olarak da adlandirilmaktadir. Ancak bu konuyla ilgili kavram
kargasalar1 yaganmakta olup bazi kullanimlarda, yazilarda ve bazi saglikli yasam merkezlerinde wellness sadece fiziksel
bedenle ilgili uygulamalar seklinde degil wellbeing yerine de kullanilmaktadir (Giirsoy ve Sevin, 2021; Maurya vd.,
2021; Yurcu, 2019).

Global Wellness Enstitiisii’'ne (GWI) gore wellness; biitiinsel bir saglik durumunu saglayacak olan faaliyetlerin,
secimlerin ve yagamsal aktivitelerin uygulanmasi seklinde tanimlanmaktadir (GWI, 2021). Wellbeing bakis agisindan
wellness ise yalmizca fiziksel bedende iyilik hali, yani bedensel iyilik halidir ve wellness kavramimi da iginde
barindirmaktadir. Bu c¢alisma kapsaminda fiziksel agidan saglikli olmak igin spor ve beslenmenin Onemi fiziksel
wellbeing kisminda ele alimmaktadir. Avusturalya Ulusal Universitesinin (Australian National University) raporu
dogrultusunda bireyin besin se¢imleri ve giinliik fiziksel egzersizlerinin fiziksel wellbeing diizeyinin belirleyicisi oldugu
da soylenebilir.

Seligman (2011), wellbeing 'in pozitif psikoloji alaninda bir konu oldugunu ve bireyin gelisimi agisindan altin
standart oldugunu ifade etmektedir. Bu ifade ve diger wellbeing bagliklar1 bir arada diisiintildiigiinde zihinsel ve ruhsal
bedenlerdeki, saglikli olma hali ve kaliteli yagsamda fiziksel wellbeing kapsaminda ele alabilir. Zira iist kisimlarda da
bahsedildigi iizere birey; fiziksel, zihinsel ve ruhsal olmak {izere ii¢ bedende saglik durumunu tesis edildiginde
sagliklidir. O halde bedeni ilgilendiren tiim saglik diizeyini artiracak faktdrler bu baslik altinda sayilabilir. Fiziksel
bedenin saglig: ile ilgili olarak besin secimi, hareketlilik, bir spor brangini giinliik aktiviteye dahil etmek; yoga,
meditasyon ve nefes teknikleri gibi bircok faktorden olusan bir sepet olusturmak uygun olur ve bunlarin birgogunu
giinliik yagsama dahil etmek fiziksel wellbeing halini artirir.
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Finansal Wellbeing

Finansal wellbeing, esasinda “refah” kelimesine karsilik gelir. Ekonomik hayatin etkin bir sekilde yonetebilmesi olarak
ifade edilebilir (Rath ve Harter, 2013). Tiirk Dil Kurumu (TDK)’ ya gore refah, goneng demek ve goneng de: “bolluk,
rahatlik ve varlik i¢inde iyi yasama, refah” anlamina gelmektedir (TDK, 2022).

Finansal wellbeing, Gallup’ un yapti81 arastirma neticesine gore, elde edilen gelirin az veya ¢ok olmasi ile alakali
degildir. Bu unsur; kisinin geliri ile mutlu olup olmadigi, yasam standardindan tatmin olup olmadigi, istedigi seyi
yapacak kadar (satin alma, gezi vs.) geliri olup olmadigiyla ilgilidir. Ancak iilkemizde; kisi bag1 milli gelir diizeyinin ve
asgari tiicretin diisiik olusu, issizlik oranimin diger iilkelerden yiiksek olusu sebebiyle finansal wellbeing’e diger
iilkelerdeki bakis acisindan bakilmasi miimkiin goriinmemektedir (Tiirk, 2020). Dolayisiyla lilkemizde daha ziyade
refah seklinde kullanilan finansal wellbeing, kisilerin gelir diizeyinin ve hane halki gelirlerinin yiiksek olmasi, issizlik
oraninin diisiik olmasi ile miimkiin olur ve bu agidan incelenmesi gerekir (Tiirk, 2020).

Kariyer Wellbeing

Kisinin finansal wellbeing hali ne olursa olsun kariyer wellbeing diizeyi farkh sekilde ilerler. Kariyer wellbeing; her giin
yapilan faaliyetten mutluluk duyulmasi, haz alinmasi anlamima gelir. Kisinin bir mesleginin olup olmamasi burada
Oonem tagimaz (Rath ve Harter, 2013). Pek ¢ok iist diizey kurumsal yoneticinin, finansal sektor ¢alisaninin, finansal
durumlar1 ¢ok iyi olmasina ragmen is yasamlarinda mutlu olmamalari nedeniyle islerinden istifa ederek daha mutlu
olacaklar faaliyetlere yonelmeleri ve hatta daha diisiik gelir durumuna raz1 olduklar1 yazili ve gorsel basinda siklikla
goriilmektedir.

Bir meslegin kariyer anlaminda wellbeing halinin yiiksek olmasi icin sirketler, calisanlarina kurumsal wellbeing
egitimleri diizenlemektedir. Calisanlarin yasam kalitesini artirmaya yonelik kurumsal egitimler, ig-yasam dengesi
kurulmasi agisindan ¢ok dnemlidir (Ezzedeen ve Swiercz, 2002; Ezzedeen ve Swiercz, 2007; Lockwood, 2003; Parus,
2000). Bu egitimlerde kisinin fiziksel, ruhsal ve zihinsel denge halinin belirlenmesi igin 6neriler sunulmaktadir. Boylece
meslekleriyle barisik olmalari, is tatmininin saglanmasi, orgiitsel baglilik, ekip ¢calismasina uyum, azalan strese bagl
rahatsizliklar ve saglik masraflar gibi faydalar saglanmaktadir (Ezzedeen ve Swiercz, 2002; Ezzedeen ve Swiercz, 2007;
Lockwood, 2003; Parus, 2000). Dolayisiyla bireysel wellbeing halinden yola ¢ikilarak kariyer wellbeing halinin
yiikseltilmesi miimkiin olmaktadir.

Sosyal Wellbeing

Sosyal wellbeing, bir topluluga ait olma ve topluma katkida bulunma duygusunu ve hayatimizda var olan sevgi ile giiglii
iligkileri temsil eder (Herrman vd., 2005; Rath ve Harter, 2013). Maslow’un ihtiyaclar hiyerarsisinde de ait olma, sevme,
sevilme seklinde yer alan bu wellbeing unsuru; kisiler arasi iliskilere duyulan ihtiyacin 6nemini vurgular ve bu topluluga
ait olmanin olumlu insan davraniglari izerinde, motive edici rol oynadigini belirtir (Mcleod, 2018).

Joshanloo vd. (2012)’ne gore yalnizca baskalartyla olumlu iliskilere indirgenemeyecek olan sosyal wellbeing;
giiniiniiziin ne kadar iyi gectigi, olumlu duygular i¢inde olup olmadiginiz, ¢evrenizden ilginizi ¢cekecek seyler 6grenip
ogrenmediginiz, basiniz derde girdiginde arayabileceginiz insanlarin olup olmadig ile de ilgilidir (Sinik, 2021). Sosyal
wellbeing seviyesinin genglik yillarinda oldukga yiiksek oldugu diisiiniiliirken orta yaglilik ve yaslilik zamanlarinda
hastalik/emeklilik gibi sebeplerle diisiik oldugu goriilmektedir (Casas ve Gonzalez-Carrasco, 2019; Charles ve
Carstensen, 2010). Teknolojinin; sosyal medyanin oldukca popiiler oldugu, iistiine Covid-19 pandemisinin yasandigi
giliniimiizde sosyal wellbeing 'in yon degistirdigi de ortadadir. Ancak sosyal medya kullaniminin yayginlagmasi da sosyal
wellbeing diizeyini ileri yaglarda arttirmamaktadir (Quinn, 2021). Capar vd. (2021), Covid-19 pandemisi ile birlikte
gelen sosyal mesafe, maske ve hijyen kurallarinin sosyal hayati olumsuz etkileyebilecegini yani sosyal wellbeing
diizeyini diisiirebilecegini ifade etmislerdir. Nitekim yaptiklar1 ¢aligma sonucunda katilimcilarin %71,5 kadarinin
sokaktaki insanlarla iletisiminin kdtiilestigi ortaya ¢ikmustir. Sosyal wellbeing durumunu olumsuz etkileyen yalnizca
pandemi kurallarina uyma noktasinda gergin olma durumu degildir, aym1 zamanda insanlar psikolojik olarak da
birbiriyle gériismeye ve kapali ortamlarda bulunmaya korkar hale gelmislerdir.

Cevresel Wellbeing

Cagimizda insanin fiziksel ¢evresi ile olan etkilesiminin bireyin saglig1 ve wellbeing hali ile iligkili oldugu anlayist
giderek daha fazla kabul gérmektedir. Ozellikle kentsel alanlarda da bu konunun &nemi artmaktadir (Ozcifci, 2021).
Nitekim wellbeing unsurlar1 arasina da ¢evresel wellbeing bu agidan dahil edilmistir. Yasadigimiz ¢evre ile iligkimizi
ifade eden cevresel wellbeing; calismanin ilk kisminda bahsedilen diinyanin siirdiiriilebilirligi, kit kaynaklarin optimum
kullanimi, karbon salimimin azalimi noktasina vurgu yapan bir wellbeing unsurudur (Mabahwi vd., 2014; Signorettaa
vd., 2019). Bireyin kendini yasadig1 ¢evrede mutlu, huzurlu ve giivende hissetmesi ¢cevresel wellbeing diizeyinin yiiksek
oldugunu gosterir. Yasadigi alanin (sehir, mahalle, sokak, apartman vs.) temiz olmasi, sug¢ oranlarinin diisiik olmasi,
cevredeki insanlarin yardimseverligi yine gevresel wellbeing diizeyini artiran faktorlerdendir.
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Wellbeing’in Egitim-Ogretime Yansimasi
Gallup’un siniflandirdig1 wellbeing unsurlarinin egitim-6gretime nasil yansidigi birtakim 6rneklerle asagida ele alinmis
ve sonrasinda yiiksekdgretim kurumlarina etkisi ve wellbeing diizeyini artirici oneriler/tavsiyeler sunulmustur.

Diinya Saglik Orgiitii topluma katkida bulunma yetkinligini wellbeing in 5nemli bir yap tas1 olarak belirtmistir.
Bu yondeki aragtirmalar toplum katiliminin 6grencilerin zihinsel saglig1 ve sosyal wellbeing diizeyi iizerinde olumlu bir
etkisi olabilecegini gostermistir. Goniilliiliigiin; 6zellikle kisinin kendine olan saygisini arttirdig1, ruhsal olarak kendini
daha iyi hissettirdigi, aile ve arkadas iliskilerini olumlu yonde etkiledigi ve daha saglikli bir yasam tarzimi tesvik
edebildigi gozlemlenmistir (GuildHE, 2018).

Yiiksekogretim kurumlarinda 6grenciler ile yapilan ¢alismalarda, 6zellikle birinci sinif 6grencileri Covid-19’un
etkisi ile sinif arkadaglar ve 6gretim eleman ile sosyallesememekten dolayi yalnizliga itildikleri ve bunun sonucu olarak
da derslerini takip etmekte zorlandiklarini dile getirmiglerdir (Teke-Lloyd vd., 2022). Sosyal wellbeing durumumun
diisiik olmast durumunda depresyon, madde bagimliligi, kisisel uyum problemleri goriilmekle birlikte aidiyet
duygusunda ve akademik basarida diisiis goriilmesi olasidir.

Winefield vd. (2003) on yedi {iniversite ve dokuz bin {iniversite personelinin katilim1 ile mesleki stresi 6l¢en bir
arastirma yapmislar. Yaptiklar1 aragtirmada gelir dagilimmin ve devletin maas {lizerinden yaptig1 sosyal giivenlik
kesintilerinin iiniversite personelinin psikolojik saglig1 iizerinde yliksek oranda etkili oldugunu bulmuslardir.
Amerika’da Amerikan Psikoloji Dernegi [American Psychological Association (APA), (2020)] tarafindan yapilan bir
arastirmada ekonomideki belirsizlikler ve gelecek ile ilgili endise hissinin getirdigi durumun stresi tetikledigini ve uyku
problemleri, fiziksel ve duygusal saglik, iligkiler, is yeri performansi ve aile baglarmi etkiledigini gostermektedir. Bu
baglamda yiiksekogretim kurumlarinda tiniversite personeliyle birlikte 6grencilerin de finansal wellbeing farkindalig
ve farkindalik diizeyinin artirilmasi yoniinde ¢alismalar yapilmalidir.

Yiiksekogretim kurumlarinda kariyer wellbeing, dgrencilerin, 6grencilik hayatlarindan memnuniyet diizeyinin
artirilmasi; akademisyenlerin ve idari personelin de mesleklerini icra edebilecekleri ve potansiyellerini ortaya
cikarabilecekleri ortamlarin yaratilmasi olarak diisiiniilebilir. Ayrica cinsiyet¢i tutumlarin, kamu-6zel kurumlarmin
getirdigi uygulamalar arasindaki farkliliklarin kisinin kariyer wellbeing diizeyini biiylik oranda etkileyebilecegi de
sOylenebilir (Agha ve Khan, 2019).

Cevresel wellbeing agisindan konuya bakildiginda yiiksekdgretim kurumlar alanlarinin 6grenciler agisindan
giivenilir ve huzur veren yerler olmas1 6nem tasimaktadir. Tabii ki sadece 6grenciler degil yliksekogretim kurumlarinda
calisan akademisyen ve idari personel i¢in de ¢evre giivenligi olduk¢a 6nemlidir. Bu ¢alisma kapsamindaki ¢evre,
yiiksekdgretim kurumlarinin kampiisleridir.

Hernandez-Torrano vd. (2020) 6grencilerin ruh saghg ve wellbeing durumlan iizerine yapmis olduklari
bibliyometrik ¢aligmada 1975-2020 donemini incelemisler ve tiniversitelerde wellbeing iizerine yapilan ¢alismalarin
ozellikle 2010’dan sonra arttigini belirlemislerdir. Artisin sebebi 3 olasiliga baglanmistir (Hernandez-Torrano vd.,
2020); (1) Universite dgrencilerinin son on yilda zihinsel sorunlarmin artmasi ve Ogrencilerin yardim isteme
davraniglarinda da ayni oranda artis gozlemlenmesi. (2) Psikolojik sikinti, liniversiteye devamsizlik, performans ve derse
katilimda diisiis gibi erken yetiskinlikte ortaya ¢ikan kisa vadeli olumsuz sonuglar ile iglevsiz iliskiler, tekrarlayan
zihinsel saglik sorunlari, iiniversiteyi birakma, diisiik istihdam oranlar1 ve azalan kisisel gelir gibi ortaya ¢ikan uzun
vadeli olumsuz sonuglar. (3) Universite grencilerinin ruh saghigini dengelemek ve wellbeing diizeylerini artirmak igin
yiiksekdgretim kurumlarimin akademik ve sosyal faliyetleri kapsayan biitiinlesik destek hizmetleri sunmaya baglamalari.
Ancak calismanin sonuglarima gore Ogrencilerin wellbeing diizeylerinin artis orami ile iiniversitelerin sundugu
hizmetlerin artis oraninin ayn1 oranda olmadig belirtilmistir.

Yiiksekogretim Kurumlarinda Wellbeing

Universitede iig¢ temel aktdrden sdz etmek miimkiindiir: akademik personel, idari personel ve dgrenciler. Ogrenci ve
akademik personel arasindaki iliskiyi ortaya koyan sayisiz alan ¢alismalari mevcuttur hatta alanda kendilerine 6zgii bir
yere konumlandirmiglardir. Bilgin, hazirladigi raporda belirttigi iizere akademik-idari ve Ogrenci-idari personel
“arasindaki iligkinin nasil ve ne yonde oldugu, pek fazla tizerinde durulan bir konu degildir” (2009, s. 238)

Akademik personelin ve 6grencinin iiniversite tecriibeleri, memnuniyet dereceleri ve doyumlari, stres seviyeleri,
motivasyonu gibi konular sayisiz kere incelenmigken “egitim ve 6gretim hizmetlerinin yiiriitiilmesinde olduk¢a 6nemli
ancak gozle gorlilmeyen bir role sahip olan” (Bilgin, 2009, s. 238) idari personelin memnuniyet dereceleri ve
profesyonel gelisimleri ¢ogu zaman g6z ardi edilmistir. Feldman ve Newman (2021)’nin da belirtigi lizere wellbeing
kolektif bir ¢cabadir. Yiiksekogretim kurumlarindaki 6grenciler ile birlikte egitim sunanlar ve aracilik faaliyeti yapan
idari personel bu kolektif ¢abanin bir par¢asidir. Biitiinsel wellbeing ortamin1 saglayabilmek i¢in dgrencinin, akademik
personelin ve idari personelin deneyimlerini etkileyen kararlara katilmalar ilkesi tiniversitelerde yerlestirilmelidir.
Wellbeing diizeyi ve memnuniyet derecesi yiiksek olan 6grencilerin yiiksekogrenimde daha basarili olduklar: bir¢ok
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alan yazisinda yer etmistir. Wellbeing diizeyi yiiksek olan dgrencilerin akademik hayatta daha basarili olmalarinin
yaninda ayni zamanda iligkilerinde de doyum sagladiklar1 ve bulunduklari kurumdan ayrilmay1 diistinmedikleri de
gdzlemlenmistir (Morgan, 2019). Bu durumun akademik ve idari personel i¢in de gegerligi olabilecegi sdylenebilir.
Bilgin’e gore:

Akademik hayat sadece ekonomik hayatla ilgili sartlar agisindan olumsuzluklar tasimakla kalmayip zaman
acisindan da problemlerle doludur. Higbir meslek muhtemelen akademisyenlerin ki gibi ¢aligma, is ve 6zel,
dinlenme saatlerinin i¢ i¢e gegtigi bir meslek degildir. Akademisyenler ¢aligsma siirelerini evlerine tastyabilirler
(2009, s. 203).

Gelecek kusaklar yetistirmede temel rol oynayan akademisyenlerin yasadiklari muhtemel stres faktorlerinin hem
kendi wellbeing diizeylerini hem etki alanlarindaki Ogrencilerin wellbeing diizeylerini etkilemekte oldugu alan
aragtirmalari ile de tespit edilmistir (Acton ve Glasgow, 2015; Giirsel-Bilgin ve Bengii, 2021; Hwang vd., 2017; Vesely
vd., 2014). Akademisyenlerin stres ve kaygi diizeyleri, COVID-19 pandemisinden kaynaklanan kosullarla daha da
giiclenmigtir (Dabrowski, 2021; Gadermann vd., 2021; Garcia vd., 2021). Bu gruba idari personeli de katmak gereklidir.
Her iki grubunda yasadig: tilkenmislik ve mesleki stres (Vesely vd., 2014); kaygi ve depresyon (Hwang vd., 2017)
kisilerin ruhsal, zihinsel ve bedensel sagliklarmi etkiledigi gibi etkilesimde olduklar: insanlar, 6rnegin 6grenciler ile
olan etkilesimlerini de etkileyecektir (Mifsud, 2011) ve dikkate alinmasi gerekir (Acton ve Glasgow, 2015; La Placa
vd., 2013).

Chick (2010) Virginia Universitesi’nde olusturdugu CARE (Egitimde Farkindalik ve Dayaniklilik Gelistirme)
programinda 6gretim elemanlarina meslegin getirdigi talepler ile bas edebilmeleri i¢in belirli becerileri kazandirarak
wellbeing diizeylerini arttirmayr amaglamistir (Breen, 2016). Programin sonunda diizenli yapilan meditasyon
uygulamalarinin 6gretim elemanlarinin wellbeing diizeylerini arttirdigi gézlemlenmistir. Kazandiklar1 becerileri ve
stratejileri diizenli olarak kullanan egitimcilerin streslerinde azalma gozlenirken, bu egitimcilerin meslegin getirdigi
yiiksek talepler ile daha iyi bag edebildigini ve 6grencilerine saglikli 6grenme ortamlar1 sunduklar goriilmiistir.

Yukarida bahsedilen CARE programi (Breen, 2016), 6gretme seklinin etkililiginin bir bagka 6rnegidir. Programda
saglikli yasam egitimi alan Ogretmenler siniflariin niteliklerini olumlu yoénde etkilemistir. Egitim almayan
Ogretmenlere gore dgrencilerini duygusal olarak daha iyi desteklemis ve 6grencilerinin ihtiyaglarina karsi daha fazla
hassasiyet gosterebilmislerdir. Ornegin, Schwind vd. (2017), bir iiniversitede ¢esitli disiplinlerden lisans ve yiiksek
lisans 6grencilerine derslerin baginda ve sonunda sekiz hafta boyunca (bes dakikalik) egitmen rehberliginde farkindalik
uygulamalar1 sunmustur. Katilimcilar ayrica evde bireysel olarak en fazla on bes dakika siiren, dikkatli nefes alma
teknikleri uygulamislardir. Sonuglar, kaygi ve stres seviyelerinde diistis ile birlikte wellbeing diizeyinde artigin etkisi
olarak daha saygili ve huzurlu sinif ortaminin olusumunu vurgulamstir (Schwind vd., 2017).

Tiirkiye’de yer alan orta 6lgekli bir devlet iiniversitesi de 6zellikle COVID-19 pandemisi doneminde 6grenci ve
dgretim eleman1 motivasyon diizeylerinin biiyiik 6lciide diistiigiinii gézlemlemistir. Universite lisans dgrencilerinin
wellbeing farkindaligini yiikseltmek amaciyla olumlu diigiinme ve bilingli farkindalik (mindfulness) ¢aligmalarini iceren
8 haftalik bir at6lye caligmasi tasarlamigtir. Atolye kapsaminda meditasyon, nefes ve qigong egzersizlerinin yan1 sira;
saglikli beslenme aliskanliklari, uyku diizeni, aromaterapi gibi konular alan uzmanlan ile tartisilmistir. Atdlye
caligmasiin sonuglari; nefes ve farkindalik ¢aligmalarinin stres altindaki 6grencilerin, ruh saghgini desteklemek ve
Ogrencilerin 0grenme motivasyonlarini arttirmak icin etkili bir arac¢ olarak kullanilabilecegini vurgulamistir (Cihan-
Aydogdu ve Bengii, 2021). Bu calismaya dayanarak ilgili {iniversitenin idari yonetimi, idari personeline fs ve Yasam
atolyeleri tasarlamigtir. Yaklagik yirmi dort idari personelin katilimi ile gergeklesen atolyelerde ergonomik oturus, stresi
azaltic1 nefes teknikleri ve meditasyon konulari tartisilmis ve katilimcilardan olumlu geri doniisler alinmigtir. Ancak
uzun siireli faydasini gézlemlemek icin daha fazla alan aragtirmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu dogrultuda yine ayni liniversitede 2021 Giiz doneminde Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglarindan “Saglik ve
Kaliteli Yasam” kapsaminda farkli disiplinlerden gelen 6grencilere yonelik 14 haftalik bir ders igerigi tasarlanmistir.
Wellbeingi farkli agilardan ele alan ders tasarimi; 6zellikle 6grencilerin deger tanimlar1 olusturma, kendilerini tanima
ve ihtiyaglarim fark ederek belirleyebilme asamalarinda Ogrencilere yol gdstermeyi amaglamistir. Bu derste
Ogrencilerden alman geri bildirimler ve alandaki benzer c¢alismalar dogrultusunda wellbeing uygulamalarmin
Ogrencilerin stresle etkin bir sekilde bas etmelerine ve kisisel refah ve akademik basariy1 artirmalarina yardimei oldugu
sOylenebilir (Hassed ve Chambers, 2014; Miller, 2012; Smalley ve Winston, 2010).

Simdiye kadar yapilan ¢aligmalarin incelenmesi gosteriyor ki kolektif ¢aba yaklagimimi benimseyen kurumlarin
olumlu diistinme ve bilingli farkindalik (mindfulness) ile daha proaktif ve wellbeing diizeyi yiiksek kurumlar yarattiklar
gbzlemlenmistir (Seldon ve Martin, 2017). Wellbeing’in hem Onleyici hem de olumlu yonlerini géz Oniinde
bulundurarak wellbeing konusunda kurum capinda yaklagimlar gelistirilmeli ve wellbeing’in tanmirhigim arttiran

8



Bengii & Aslantas-Ates

stratejiler olusturulmalidir (GuildHE, 2018; Giirsel-Bilgin ve Bengii, 2021; O’Brien ve Guiney, 2018; Seldon ve Martin,

2017).

Yiiksekogretimde Wellbeing Diizeyini Arttirici Tavsiyeler

Yiiksekogretim kurumlarinda wellbeingin 6neminden bahsedilen bu ¢alismada ayn1 zamanda wellbeing uygulamalarinin
yiiksekogretime nasil entegre edilecegine dair yakin literatiire, siirdiiriilebilirlik raporlarina (APA, 2002; GuildHE, 2018;
UNSTATS, 2022) ve yazarlar tarafindan sunulan diger akademik c¢aligmalara (Ates-Aslantas ve Bengii, 2022; Cihan-
Aydogdu ve Bengii, 2021; Giirsel-Bilgin ve Bengii, 2021) dayanarak politika onerileri derlenmistir. Bu oneriler,
akademik-idari personel ve dgrenciler i¢in ayr1 ayr1 sunulmustur. Buna ilaveten iiniversitede genel wellbeing halini
artirmaya yonelik onerilere de bu boliimde yer verilmistir.

Akademik ve idari personelin wellbeing diizeyini arttirici tavsiyeler:

a.

b.

~

Idari personel igin yurt igi lisans veya yiiksek lisans okumalarma olanak saglanmasi ve izin verilmesi
Akademik personele ¢aligmalarini yliriitmek i¢in imkanlar yaratilmasi, 6rnek olarak laboratuvar tahsisi, ders
yiikii oran dagiliminin diizenlenmesi, bilimsel konferanslara ve projelere destek gibi

Akademik yiikseltmelerde daha adil ve nicelikten ziyade nitelie dnem veren bir sistem tasarlanmasi
Yayinlara bagli olarak yapilan tesvik ve performans ddemelerinin nicelik degil nitelige dikkate alinarak
yapilmasi yoniinde kokli degisikliklere gidilmesi

Akademisyenlerin yonlendirilecegi ve onlara cesitli desteklerin sunulacagi birimlerin olusturulmasi, 6rnek
olarak, licretsiz dil 6grenme destegi, 6grenme ve dgretmeye dair destek, proje yazma ve akademik danigmanlik
stireci ile ilgili destek gibi

Akademisyenlerin is yiikii dagilimmin kontrol edilmesi

Ozellikle COVID-19 pandemisinin getirdigi yeni politikalar ve kurallar ile ilgili net iletisim igerisinde
olunmasi ve bu tarz durumlar karsisinda esneklik saglanmasi, 6rnek olarak isin eski yontemler ile yapilma
beklentisi icinde olmamak ve ¢alisma kosullarindaki esneklik karsisinda personele maddi destek saglanmasi
Idari ve akademik personelin is tanimlarinin net yapilmasi

Idari personelin fakiilteler aras1 ve/veya fakiilte i¢i yer ve gorev degisikliginin miimkiin oldugu dlgiide
personelin istegine uygun gergeklestirilmesi

Is/yasam dengesini destekleyici wellbeing odakli hizmet igi egitimler

Kisisel ve profesyonel wellbeing diizeyini arttirmak icin derinlestirilmis 6z-farkindalik ve konsantrasyon
caligsmalar1

Ogrencilerin wellbeing diizeyini arttirict éneriler/tavsiyeler:

o e

Kariyer ve danismanlik hizmetlerine erisimi sanal ortama tasiyarak kolaylastirmak
Danigman hizmetlerini egitimli insan kaynagi ile giiglendirmek
Mezuniyetten sonra hizlica ve egitim gordiikleri alana uygun istihdam edilmelerini saglayici programlar,
proje ve ders tasarimlarit sunmak
Wellbeing odaginda dersler ve farkindalik egzersiz saatleri tasarimlamak
Universiteye gecis ddnemini kolaylastirmak igin oryantasyon, mentorluk sistemi ve danigsmanlik sistemi
organize etmek
Ogrencilerin komisyonlarda s6z hakki olmasini saglamak
Ogrencilere finansal wellbeing diizeyini desteklemek amaciyla kisisel biitgeleme ile ilgili bilgilerin yer
aldigy, tasarruf ve yatirimlara iliskin temel noktalarin anlatildig derslerin tasarimlanmasi; 6zellikle bu
derslerin ilk donemlerde miifredata eklenmesi
Burs ve staj imkanlariin sunulmasi ve sunulan bu imkanlarin kullanimi sirasinda iiniversite tarafindan
denetleme mekanizmasinin kurulmasi
COVID-19 pandemisinin getirdigi yeni politikalar ve kurallarla ilgili net iletisim igerisinde olunmasi ve bu
tarz durumlar karsisinda destek saglanmasi, 6rnek olarak donem sonu notlarina alternatif ¢dziimler
getirilmesi, uzaktan egitime katilmakta sikint1 yasayan 6grencilere internet ve bilgisayar destegi sunulmasi
ve 0grencilere silirecte aktif destek saglanmasi
Ogrencilerin kampiis yasaminda huzurlu ve saglikli olmalarini saglamaya yonelik:
i.  Kampiis giivenliginin ve kampiiste tiim binalarin temizliginin eksiksiz saglanmasi ve biit¢e sorunlarinda
ilk isten ¢ikarilan kisilerin, giivenlik ve temizlik personeli olmamasi
ii.  Ogrenme ortamlarini destekleyici ortak ¢alisma ve sosyallesme alanlarinin tedariki
9



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 1-13

iii. Kampiis aydinlatmalarinin eksiksiz olmasi ve sik kontrollerle her daim calisir halde tutulmasi
iv.  Kampiiste basibos dolasan sokak hayvanlarin asilarinin tam oldugundan emin olunmasi
v. Kampiiste mevcut tiim ingaatlarin ve altyapi ¢alismalarinin denetimli bir sekilde yapilmasi ve insaat
alanlarinin uyar1 levhalar ve 1siklarla goriiniir kilinmasi
vi. Kampiisten sehir merkezi basta olmak iizere yurtlara ve 6grencilerin ulagsmak istedikleri tiim yerlere
toplu tagima olanaklarimin 6grenci lehine diizenlenmesi
vii. Kampiis alaninda 6grencinin sosyallesebilmesi icin yeterli ve uygun mekanlarin mevcudiyetinin
saglanarak iicretlendirme politikalarinin {iniversite yonetimi tarafindan denetlenmesi
viii. Kampiiste sanatsal faaliyetlere yer verilebilecek salonlarin olmasmin saglanmasi ve bu salonlarda
konser, tiyatro, sinema, sergi gibi etkinliklerinin getirilmesi i¢in iiniversite yonetiminin katki saglamas1
ix. Ogrencilerin ders aldiklari amfi, sinif tasarimlarmin ve iginde bulunan mobilyalarm ergonomik
tasarlanmig olmasi.

17niversitedgki genel wellbeing diizeyini yiikseltilmeye yonelik tavsiyeler:
a. Universite igerisinde kullanilan her tiirlii sistem ve dijital sistemler ile ilgili oryantasyon sunulmasi

b.  Universite gapinda goniilliiliik etkinlikleri

c.  Universitenin amag, vizyon ve misyonunu tanitici ve i¢sellestirici etkinlikler

d. Saglikli yagam programlarinin giinliik hayata entegre edilmesi

e. Ogrenciler ile birlikte her kademe akademik ve idari personelin yararlanabilecegi spor salonlarmin

bulunmasi ve ciizi ticretlerle personele yonelik spor brans derslerinin diizenlenmesi.

Tartisma ve Sonug¢

Yiiksekogretimde yer alan her bir aktoriin, wellbeing diizeyi diger bir aktoriin wellbeing diizeyi lizerinde derin bir etkiye
sahiptir. Bu dogrudan etki nedeniyle Roffrey (2012) 6grenci ve akademik wellbeing’i bir madalyonun iki yiizii olarak
tanmimlamustir. Biz bu denkleme, idari personelin wellbeing durumunun da eklenmesi gerektigini diistiniiyoruz. Herhangi
bir miifredat ve programim basarisin1 belirleyen en 6nemli faktoriin, 6gretim elemanlart oldugu disiiniilse de bu
programlarin yer aldigi fakiiltelerin isleyiginde idari personelin etkisi de vardir. Bu sebeple hem akademik hem de idari
personelin wellbeing durumlart kurumsal egitimlere entegre edilerek hizmet ici/ mesleki gelisim atolyeleri ile
desteklenmelidir. Diger bir deyisle; 6grencilerin wellbeing diizeyinin hem akademik hem de kisisel basarilarina,
akademik personelin motivasyonu ile idari personelin is tatminine dogrudan baglantili oldugu sdylenebilir (Becker,
2014).

Wellbeing uygulamalari diinya ¢apinda yayginlasmaya baglasa da akademik ve idari personel lizerindeki etkilerini
arastiran, az sayida calisma bulunmaktadir (Soutter vd., 2012). Ogretim elemanlarmin wellbeing diizeyleri iizerine
yapilan/ yapilacak arastirmalar, 6zellikle onlarin endiselerini ve yasadiklar1 zorluklar1 daha iyi anlamak ve dolayisiyla
akademik personelin tikkenmisligini onlemek igin hayati 5nem tasimaktadir. Idari personele dair de bu yonde daha yetkin
arastirmalar yapilarak personelin wellbeing diizeylerinin getirdigi yansimalarin, diger aktorler ile etkileri ve etkilesimi
incelenebilir.

Wellbeing 'in, resmi dgretimin bir pargast olmasinin yani sira wellbeing uygulamalar1 dolayl bir sekilde miifredata
entegre edilebilir. Olumlu bir ruh hali ve yiiksek motivasyona sahip 6gretim elemanlarinin etkilesimleri, 6grencilerin
wellbeing diizeyini dogrudan etkileyecektir. Mercer ve Gregersen’in (2020) de arastirmasi 6grenciler ve 6gretmenler
arasindaki olumlu iliskinin hem O6gretmenleri hem de 6grencileri dogrudan etkiledigini, mutlu ve motive olmus
Ogrencilerin 6gretim elemanlarinin is tatminini artirdigim1 gostermektedir. Ayrica 6grenciler, dgretim elemanlarini
gozlemleyerek ilgili yaklagimlar ve uygulamalar1 6grenme sansi elde edeceklerdir.

Bu calismanin bir amaci da wellbeing kavramini yerli literatiire kazandirma gayretidir ve kanaatimizce bu ¢alisma
ilgili konuda atilmis ilk adimlardandir. Bu adimin sonucu olarak Gallup’un belirledigi wellbeing unsurlarina egitsel
wellbeing 'in eklenmesi gerekliligi de dogal olarak ortaya ¢ikmistir.

Makalede sunulan wellbeing’in yiiksekdgretimde egitim kalitesini ve yasam diizeyini arttiric1 tavsiyelerin
tamamini yiiksek 6gretim kurumlarina yerlestirmek ilk basta hemen miimkiin olmayabilir. Kurumlara, aragtirmacilara
ve uygulayicilara, wellbeing yaklagimlarini ve uygulamalarin kiigiik bir katilimci grubuyla denemelerini ve sonuglara
gore siireci gozlemlerini ve iyilestirmelerini Oneriyoruz.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.
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Destek ve Tesekkiir

Yazarlar degerli vaktini ayirip caligmanin dil tutarliligina ve yapisal biitlinligiine katki saglayan Tiirk Dili ve Edebiyati
Ogretmeni/ Egitim Kogu Ilknur Aybar’a tesekkiir eder. Bu ¢alisma igin herhangi bir finansal destek alinmamistir.

Cikar Catismasi

Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Oz

Makale Bilgisi

Bu arastirmanin amaci, ¢alismalarinda Milli Egitim Bakanlig1 onayli kimya ders kitaplari
iizerinde yapilan makale ve tezlerin betimsel igerik analizini yaparak egilimlerini
belirlemektir. Bu amagla dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir, Arastirmada 2003-
2021 yillart arasinda yayimlanmis makaleler ve tezler incelenerek, toplam 73 ¢aligma icin
nitel arastirma kapsaminda betimsel icerik analizi yapilmistir. Aragtirmada veriler,
arastirmaci tarafindan olusturulan “kodlama formu” ile toplanmistir. Bulgular, frekans
olarak grafik ve tablolarda gosterilmis ve ayrtili olarak degerlendirilmistir. Arastirma
sonuglarinin frekans degerlerinin en fazla oldugu degerler géz oniine alindiginda;
Tiirkiye’de kimya ders kitaplari iizerinde yapilan ¢aligmalarin en ¢ok 2003, 2010 ve 2011
yillarinda iretildigi, 9. Sinif seviyesindeki dgrenciler ile ¢alisildigi, drneklem grubunun
belirtilmedigi ¢alismalarin ¢ogunlukta oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda 6rneklem
olarak en cok tek kitap secildigi ve ¢alismalarda kisi sayisinin ¢ogunlukla belirtilmedigi,
veri toplama arac1 olarak en ¢ok testin kullanildigy, tiretilen makalelerin en ¢ok Ulakbim/TR
Dizin’de tarandigi, en fazla tezin Balikesir Universitesinde iiretildigi ve tezlerin en gok
Egitim Bilimleri enstitiillerinde yazildigi belirlenmistir. Arastirma sonuglarmin bu
kapsamda yeni ¢alisma yapacak olan arastirmacilara yol gosterecegi diigiiniilerek, elde
edilen bulgular dogrultusunda bazi dnerilerde bulunulmustur.
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2021 were analysed in terms of descriptive content through document analysis as qualitative
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Extended Summary

Introduction

Textbook use still maintains its importance today despite the diversity of materials used in lessons and technological
practices. To being a source of information for students, textbooks play an important role in terms of following the
syllabus, classifying the concepts, reinforcing the topics with sample questions and exercises, and revising the topic
with the questions given at the end of a unit (Ahtineva, 2005; Duban, 2008). Considering the significance of textbooks,
this study attempted to identify dispositions of articles and dissertations on chemistry textbooks through document
analysis.

Upon reviewing the literature, several studies that conducted document analyses on various subjects were found.
There are many studies on textbooks in the literature. Using the meta-synthesis method, Dede and Arslan (2019)
analysed 37 theses and 50 articles on mathematics textbooks published between 2002-2018 in terms of year, university
and department, grade level, research method, data collection tool, number of authors, purpose and results. In another
study, 47 articles, 42 master's theses and 26 doctoral theses on the Inquiry-Based Learning approach published between
2008-2018 in the field of science education were analysed descriptively through document review method (Tas,
Basoglu, Sarigdl, Tepe & Giller, 2019). The researchers found that quantitative research methods were preferred more,
that the subject of "Laboratory Class" was frequently dealt with in the studies, that the most common sample group was
teacher candidates, and that the most used measurement tool was the achievement test.

Cevik and Kaya (2021) examined 40 postgraduate dissertations in the field of science that included scientific
process skills in Turkey under different categories between the years 2015-2021. These categories were as follows: type
of a dissertation, year, sample group, sampling methods, and data collection tools. As a result of the study, they
determined that the dissertations were mostly master's theses and were produced in 2019, that they were mostly studied
with seventh-grade students, and the sample size was 40-60 people. Moreover, the scientific process skills and
achievement tests were mostly used as data collection tools.

Method

In the study, the document review method was used. The study group of the research was formed by criterion sampling,
one of the purposive sampling methods included in the non-random sampling methods used in qualitative research. As
a criterion in this research, it was determined that the studies should be between the years 2003 and 2021. Secondly,
only Ministry of National Education (MoNE) approved chemistry textbooks should be used. Thirdly, the articles must
be publications in scientific peer-reviewed journals. Lastly, the dissertations should have permission from the YOK
national thesis data centre. Within the scope of these criteria, a total of 73 studies, 35 articles, and 38 dissertations were
determined. The data of the study were collected using the "coding form" created by the researcher. In the research, the
tendencies of the articles and dissertations were identified by making a descriptive content analysis. The findings related
to the studies that benefited from the chemistry textbooks with descriptive content analysis were presented in accordance
with the research method and research questions.

Results

Considering the distribution of articles and dissertations using chemistry textbooks according to the years they were
published, it is notable that there was a density in the number of articles in the years 2004, 2010, 2011, 2017, 2020, and
2021, and in the number of dissertations produced in 2003 and 2019. Thus, it can be concluded that the inclination to
benefit from chemistry textbooks in the type of article and thesis increased in the specified years. Regarding the
distribution of grade levels preferred in the publications that benefited from chemistry textbooks, it was noteworthy that
the 9™-grade textbooks were the most frequently researched sources. Additionally, as the grade level increased, the total
number of studies conducted dropped. This was because such studies utilized these books to develop tests/lecture
notes/supplemental materials/rubrics etc. and implement them in classroom settings.

In publications that benefited from chemistry textbooks, researchers used the books to investigate diagrams,
graphs, activities, definitions, concepts, questions, equations, etc. in terms of structures, topic sequences,
misconceptions, scientific process skills, and content. That is why not all research included a sample group. Apart from
this, articles and dissertations with sample groups that implemented tools such as tests, lecture notes, supplemental
materials, and rubrics mostly worked with high school students. The sample size in articles and dissertations using
chemistry textbooks was evaluated in two categories: the number of books and the number of people. Regarding the
sample size in relation to the number of books in the studies, it was determined that one chemistry textbook maximum
was used in each study, and it was mostly an article. Considering the sample size with regard to the total number of
people, it is noteworthy that the studies in which the number of people was not addressed were the most frequent, that
is, they mostly examined books.

15



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 14-28

It was determined that tests were the most frequently used data collection tools in publications that benefited
from chemistry textbooks. Besides, some studies did not report any type of data collection tools. It can be speculated
that the reason for the high frequency of the test category was the use of a wide variety of test types in the studies.
Moreover, it was detected that the indexes in which the articles benefiting from the chemistry textbooks were scanned
were generally obtained from the "Ulakbim/TR Index" category. The studies were prepared using chemistry textbooks
approved by the MoNE and such works are typically difficult to disseminate on a global scale. This can be shown as the
explanation for the occurrence of the Ulakbim/TR Index. Considering the distribution of postgraduate dissertations using
chemistry textbooks, it was found that the publications were collected only in 8 different universities, and they were
mostly written at Balikesir University despite the high number of universities in Turkey. It was determined that the
majority of postgraduate dissertations benefiting from chemistry textbooks were published in the Institute of Educational
Sciences and the Institute of Science. Only one dissertation was written in the School of Graduate Studies.
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Giris

Sosyokiiltiirel hayat, bilim ve teknolojideki gelismeler toplumun ve bireylerin ihtiyaglarinin farklilagsmasina sebep
olmustur. Bu durum; ¢agin gerekliliklerini karsilayabilecek bireylerin yetistirilmesi i¢in, gerekli 6gretim programlarinin
yenilenmesini ve giincellenmesini gerekli kilmistir (MEB, 2017, s.3). Programlarda yapilan bu degisiklikler, ders
kitaplarinin giincellenmesine de yol agmustir. Bu sebeple ortadgretim programlari; 2005, 2013 ve 2018 yillarinda
degisikliklere ugrayarak yenilenmistir. Ogretim programlarindaki degisiklikler ders kitaplarmin igeriginin; 6grenme-
Ogretme yontemlerindeki yenilik ve gelismeler dogrultusunda c¢agin, bireyin ve toplumun degisen ihtiyaglari
karsilayacak sekilde giincellenmesini gerektirmistir (MEB, 2017, s.4). Giliniimiizde ders kitabi kullanimi; derslerde
kullanilan materyallerin ¢esitlenmesine ve teknolojik uygulamalara ragmen Onemini korumaktadir. Ayrica ders
kitaplari; 6grenciler i¢in bir bilgi kaynagi olmakla beraber, kitaplar giincel igerik, programin takip edilmesi, kavramlarin
smiflandirilmasi, kitaplarin i¢inde yer alan 6rnek soru ve alistirmalarla konularin pekistirilmesi ve tinite sonunda verilen
sorularla konu tekrarlarinin yapilabilmesi bakimindan énem tasimaktadir (Ahtineva, 2005; Duban, 2008). Ayrica ders
kitaplar1 egitim ve 6gretimde rehber rolil iistlenmekte ve egitimin merkezinde 6nemli bir yer teskil etmektedir (Bezen,
Basal, Aykutku& Bayraktar, 2018; Chiappetta ve Fillman, 2007). Bunun yaninda ders kitaplar gerek dersin sistemli
olarak ilerlemesini ve gerekse Ogrencilerde diislinme becerilerinin gelismesini saglamaktadir (Newton ve Newton,
2006). Ders kitaplarinin tagidigi bu 6énem dikkate almarak bu arastirmada dokiiman analizi yapilmis ve kimya ders
kitaplar lizerinde yapilan makale ve tezlerin egilimleri belirlenmeye ¢aligilmustir.

Literatiir Calismalar:

Literatiir incelendiginde, farkli konularda dokiiman analizi yapan ¢ok sayida ¢aligmaya rastlamlmistir. Ornegin bir
caligmada Sahin ve Koseoglu (2016); MEB’in 2013 yilinda hazirladigi ve okullarda ders kitabi olarak okutulan 9., 10.
ve 11. simf 7 adet kimya ders kitabini, bilimin dogas1 agisindan temsil edilme diizeylerini incelemislerdir. Inceledikleri
kitaplarin tamaminin, bilimin dogasinin boyutlarini temsil etme durumlari agisindan, dengesiz bir dagilim gosterdikleri
sonucuna ulagmislardir Bagka bir ¢aligmada arastirmacilar MEB onayli 9., 10. ve 11. smif fizik ve kimya ders
kitaplarinda yer alan konularin ortak kavramlarini karsilagtirmiglardir. Aragtirmanin sonucunda kitaplarda maddenin
halleri, 1s1-sicaklik ve enerji konularinda benzerlikler oldugunu belirlemislerdir (Bezen, Basal, Aykutlu, Secken &
Bayrak, 2018). Kose (2021) ¢aligmasinda dokiiman analizi yontemiyle MEB onayli 5-8. simif fen bilimleri ders
kitaplarinin 6lgme degerlendirme sorularini, yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi birikimi ve biligsel siire¢ boyutlari
acisindan analiz etmistir. Aragtirmanin sonucunda fen bilimleri ders kitaplarinda bulunan soru niteliklerinin fen bilimleri
Ogretim programiyla uyumlu olmadigini belirlemistir. Bagka bir calismada Bayir ve Kahveci (2022) 5-8. sinif Fen
Bilimleri Ders Kitaplarinda yer alan etkinlikleri bilimsel siire¢ becerileri acisindan incelemisler, gézlem yapma,
karsilastirma, iletisim kurma, verileri toplama ve kaydetme, tahmin etme, verileri yorumlama becerilerinin kitaplarda
daha ¢ok bulunmasina karsilik, siniflama, sayi/uzay iliskilerini kullanma, hipotez kurma, degiskenleri belirleme ve karar
verme becerilerinin daha az oldugunu belirlemislerdir.

Arastirmacilar; 1987-2009 yillar arasinda 32 farkli dergide matematik egitimi alaninda yayinlanan toplam 359
makaleyi (Ciltas, Gliler & Sozbilir, 2012), biyoloji egitimi alaninda ise 138 yiiksek lisans tezinin hangi egilimler
gosterdigini, yil, arastirma ilgi alani, aragtirma metodolojisi ve 6rneklem analizi yaparak incelemislerdir (Topsakal,
Calik & Cavus, 2012). Baska bir calismada; 2008-2018 yillar1 arasinda, arastirma Sorgulamaya Dayali Ogrenme
yaklagimina iligkin fen egitimi alaninda yapilmis 47 makale, 42 yiiksek lisans tezi ve 26 doktora tezi dokiiman
incelemesi ile betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirmada c¢aligmalarda agirlikli olarak “Laboratuvar Dersi”
konusunun ele alindigi, en fazla 6rneklem grubunun 6gretmen adaylar1 oldugu ve en fazla kullanilan 6lgme aracinin
basar1 testi oldugunu belirlemislerdir (Tas, Basoglu, Sarigdl, Tepe & Giiler, 2019). Inam ve Giiven (2019)
arglimantasyon yonteminin kullanildigi 33 adet lisansiistii tezi analiz etmisler ve en ¢ok kullanilan veri toplama
araglarinin sirasiyla basari testi 26, goriisme, tutum 6lgegi ve rubrik oldugunu belirlemislerdir.

Dede ve Arslan (2019), 2002—2018 yillar1 arasinda yayimlanan ve matematik ders kitaplarini konu alan, 37 tez
ve 50 makaleyi; yil, liniversite, boliim, sinif seviyesi, aragtirma yontemi, veri toplama araci, amaci ve sonuglari agisindan
incelemislerdir. Bagka bir ¢aligmada arastirmacilar; 2005-2019 yillar arasinda matematik ders kitabini konu alan 114
caligmay1 incelemigler, matematik ders kitab1 hakkinda goriis alan ve analiz eden ¢aligmalar olmak {izere iki grup altinda
degerlendirmislerdir (Gokeek & Celik, 2020). Baska bir ¢alismada aragtirmaci 1995-2018 yillar1 arasinda denetim
alaninda yazilmis olan 128 doktora tezini; konu, yil, sayfa, aragtirma yaklasimi, tiniversite tliri, vb gibi kriterler
acisindan analiz etmistir (Kaya, 2019). Cevik ve Kaya (2021) 2015-2021 yillar1 arasinda bilimsel siire¢ becerilerini
iceren Tiirkiye’de fen bilimleri alaninda yapilmis 40 adet lisansiistii tezi; tezin tiirii, yili, 6rneklem grubu, 6rneklem
belirleme yontemleri, veri toplama araglar1 gibi kategoriler altinda incelemislerdir. Sonug olarak tezlerin en ¢ok yiiksek
lisans tezi oldugunu ve 2019 yilinda iiretildigini, en ¢ok yedinci simmif &grencileriyle ¢alisildigini, orneklem
biiyiikliigliniin 40-60 kisiden olustugunu, veri toplama araci olarak en ¢ok bilimsel siire¢ becerileri ve basari testinin
kullanildigini, belirlemislerdir.
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Yasar ve Papatga (2015) ilkokul matematik derslerini igeren lisansiistii tezleri incelemisler; en ¢ok tezin Gazi,
Abant Izzet Baysal ve Ege {iniversitelerinde hazirlandigii belirlemislerdir. Yiicedag (2010); 2000-2009 yillar1 arasinda,
matematik egitimi alaninda iiretilen tezleri inceledigi galismasinda en g¢ok tezin Gazi Universitesi’nde yazildigini
belirlemistir. Toptas ve Gozel (2018) Tiirkiye’de matematik kaygisini ele alan 43 adet tezi; yila, {iniversiteye, enstitiiye,
boliime, tiiriine, yonteme, veri toplama aracina gore incelenmislerdir. Caligmalarinda; tezlerin en ¢ok Egitim Bilimleri
Enstitlisiinde yazildigini, bunu Sosyal Bilimler Enstitiisii ve Fen Bilimleri Enstitiilerinin izledigini belirlemislerdir.
Ders kitaplarinin tagidigi bu 6nem dikkate alinarak bu aragtirmanin; belirlenen dlgiitler ¢cergevesinde, 2003-2021

yillart arasinda yayimlanan ve MEB onayli kimya ders kitaplar {izerinde yapilan makale ve tezlerin tespit edilerek
incelenmesiyle, egilimlerinin ortaya koymasi ve ileride yapilacak caligmalar i¢in kimya ders kitaplarindan faydalanacak
aragtirmacilara fikir vermesi agilarindan 6nemli oldugu diisliniilmektedir. Ayrica bu ¢aligmanin, benzer 6rneklemlerle
gergeklestirilecek birbirini tekrar eden ¢aligmalardan uzaklasilmasina da yardimci olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun
yaninda literatiir incelendiginde, bilgimiz dahilinde bdyle bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Arastirmada, asagida verilen
sorulara cevap aranmaya c¢aligilmistir:

(1) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makale ve tezlerin, basildig1 yillara gore dagilimi nasildir?

(2) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makale ve tezlerde, hangi sinif seviyeleri tercih edilmistir?

(3) Kimya ders kitaplar1 {izerinde yapilan makale ve tezlerde, 6rneklem grubu nedir?

(4) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makale ve tezlerde, 6rneklem biiytlikligii nedir?

(5) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makale ve tezlerde, hangi veri toplama araglar1 kullanilmigtir?

(6) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makalelerin, tarandig1 indeksler nelerdir?

(7) Kimya ders kitaplar1 {izerinde yapilan lisansiistii tezlerin, yazildig iiniversitelere gore dagilimi nasildir?

(8) Kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan lisansiistii tezlerin, yazildig: enstitiilere gore dagilimi nasildir?

Yontem

Calismada, dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir. Bu yontem ile arastirilan konu, olgu ve olaylar hakkinda bilgi
iceren yazili ve sozlii materyallerin analizi yapilmaktadir (Catlak, Tekdal & Baz, 2015; Yildinm & Simsek, 2016).
Dokiiman incelemesi; dokiimani anlama, arastirilmasi hedeflenen olay veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili
materyallerin sistematik olarak ana temalar, kategoriler ve vaka drnekleri halinde organize edilerek, verileri siniflamaya
yardimc1 olmaktadir (Altunkaynak, 2020; Kiral, 2020; Labuschagne, 2003; Wach & Ward, 2013; Yildirnm & Simsek,
2016). Baz1 aragtirmacilar dokiiman inceleme yontemini veri toplama ydntemi olarak diisiinse de (Creswell, 2007)
dokiimanlar aragtirmaci tarafindan degerlendirilerek yorumlandigi icin, nitel bir arastirma yontemi olarak kabul
edilebilir. Ayrica dokiiman inceleme yontemi; 6zellikle dogrudan gozlem ve gorlisme yapmanin miimkiin olmadigi
durumlarda, tek basina kullanilan bir aragtirma yontemidir (Altunkaynak, 2020). Dokiiman inceleme yonteminde,
oncelikle sec¢ilen konu hakkinda bilgi i¢eren yazili materyaller arastirilir. Sonrasinda arastirma problemi ¢ergevesinde,
belirli kriterlere gore, belirlenen bir zaman diliminde toplanan dokiimanlarin genis bir analizi yapilir (Yildirnm &
Simsek, 2016).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligsma grubu, nitel arastirmalarda kullanilan seckisiz olmayan amaglh 6rnekleme yontemlerinin i¢inde
yer alan amagsal drnekleme yontemlerinden, 6lgiit 6rneklemesiyle belirlenmistir. Amagl 6rneklemede; arastirmanin
amacina gore bilgi agisindan zengin durumlar secilerek derinlemesine aragtirma yapilir. Bu 6rnekleme belli 6lgiitleri
karsilayan veya belirli 6zelliklere sahip 6zel durumlar segildiginde tercih edilir (Bagaran, 2017; Patton, 2014; Tarhan,
2015). Belirlenen 6lgiitler aragtirmaci tarafindan olusturulabildigi gibi 6nceden hazirlanmis 6l¢iit listesi ile de yapilabilir
(Baltaci, 2018; Marshall & Rossman, 2014; Yagar & Dokme, 2018; Yildirim & Simsek, 2016). Bu arastirmada da 6l¢iit
olarak; caligmalarin 2003-2021 yillar arasinda olmasi, sadece MEB onayli kimya ders kitaplari iizerinde yapilmasi,
makalelerin bilimsel hakemli dergilerde yayimlanmis olmasi ve tezlerin de YOK ulusal tez veri merkezinden izinli
olmasi belirlenmistir. Bu dlgiitler kapsaminda yapilan taramalar sonucunda kimya ders kitaplari ile ilgili 216 makale ve
43 tez caligmasina ulagilmistir. Ancak aragtirma igin, caligmalarinda MEB onayli lise seviyesinde okutulan kimya ders
kitabindan/kitaplar iizerinde yapilan 35 makale ve 38 tez toplam 73 ¢alisma segilerek analiz edilmistir. Ayrica yazarin
tezden {iiretilmis makalesi varsa, tezi degerlendirmeye alinmis, sempozyum, kongre vb. bilimsel etkinliklerde sunulan
bildiriler degerlendirmemistir. Bu dlgiitler dahilinde kimya ders kitaplar iizerinde yapilan yaymlanmig biitiin
caligmalara ulagilmaya ¢aligilmistir.

Veri Toplama Araclan

Bu aragtirmanin amaci, ¢alismalarinda MEB onayli kimya ders kitaplari iizerinde yapilan makale ve lisansiistii tezlerin

betimsel igerik analizini yaparak egilimlerini belirmektir. Bu amagla, 2001-2021 yillar arasinda yayimlanmis makaleler

igin Web of Science, TR Dizin veri tabanlarmdan ve Google Akademik’ten ve tezler i¢in, YOK ulusal tez veri
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merkezinden se¢ili anahtar kelimelerle gelismis tarama yapilarak betimsel icerik analizi yapilmistir. Arastirmaya dahil
edilen makalelerin se¢ilmesinde kullanilan anahtar kelimeler “kimya kitab1”, “kimya kitaplar1”, “kimya ders kitab1”,
“kimya ders kitaplar1” olarak belirlenmistir. Tezler i¢cin YOK Ulusal Tez Veri Merkezinin Gelismis arama segenegine
ayn1 anahtar kelimeler yazilmig, aranacak alan boliimii igin “6zet”, arama tipi boliimii i¢in “i¢inde gegsin” segenegi
secilmistir. Veri tabanlarindan tarama, 2021 yilinin Kasim ayima kadar yapilmigtir.

Aragtirmanin verileri Ek-1°de verilen ve arastirmaci tarafindan olusturulan “kodlama formu” kullanilarak
toplanmistir. Kodlama formu arastirma sorularinin her biri dikkate alinarak hazirlanmistir. Bulgular i¢in gerekli verilerin
toplanmasinda kolaylik olmasi amaciyla bu form olusturulmustur. Her bir ¢alisma detayli bir sekilde okunarak formun
ilgili kisimlar1 doldurulmus ve elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarilarak kaydedilmigtir. Bu islem 4 hafta
stirmiistiir. Kodlamalarin gilivenilirligini saglamak i¢in arastirmaci, analizleri bir ay sonra tekrar yapmistir. Kodlamalar
arasindaki uyum yiizdesi Miles ve Huberman’in (1994) buldugu formiile gore hesaplanmis ve kodlamalar arasindaki
giivenirlik katsayisi ,94 olarak hesaplanmigtir. Bu sonug, arastirma igin giivenilir kabul edilmektedir.

Verilerin analizi

Arastirmada betimsel icerik analizi yapilmistir. Kimya ders kitaplan {izerinde yapilan ¢aligmalar ile ilgili elde edilen
bulgular, arastirma sorulari géz oniinde bulundurularak sunulmustur. Bulgular, frekans olarak grafik ve tablolarda
gosterilmistir. Verilerin hem tablolar hem de grafiksel olarak verilmesindeki amag, arastirmaya gorsellik katarak
verilerin anlagilmasini kolaylastirmaktir. Veriler betimsel igerik analizi yapilarak ayrintili olarak degerlendirilmis ve
egilimleri belirlenmistir. Betimsel icerik analizi belirlenen bir kitap veya belgenin, belli 6zelliklerinin sayisallastirilarak,
frekans ve ylizdeler vererek genel bir durumun yorumlanmasi amaciyla yapilir (Dinger, 2018; Karasar, 2005). Bu
baglamda, 6l¢iitlere uyan caligsmalarin farkli temalar altinda benzer yonleri belirlenmistir. Bazi ¢aligsmalar birden fazla
temay1 igerdiginden, tablolarda verilen frekanslar 6rneklem sayisindan fazla olmaktadir.

Bulgular
Caligmadan elde edilen bulgular, sirasiyla arastirma sorularina cevap olusturacak sekilde asagida verilmistir.

Arastirmanin Birinci Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin birinci sorusu “Kimya ders kitaplar lizerinde yapilan makale ve tezlerin, basildig1 yillara gore dagilim

nasildir?” olup, buna ait bulgular Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo1. Caligmalarin basildig1 yillara gore dagilimi

Yillar Makale (f) Tez (f) Toplam (f)
2003 2 5 7
2004 3 2 5
2005 2 1 3
2006 2 2 4
2007 2 2 4
2008 0 1 1
2009 0 1 1
2010 3 4 7
2011 3 4 7
2012 0 0 0
2013 1 2 3
2014 2 2 4
2015 2 1 3
2016 1 1 2
2017 3 2 5
2018 2 0 2
2019 1 5 6
2020 3 2 5
2021 3 1 4

Toplam 35 38 73

Tablo 1 incelendiginde; toplam ¢aligsma sayisinin en ¢ok 2003, 2010 ve 2011 (=7) yillarinda oldugu, bunu 2019
(f=6), 2004, 2017 ve 2020 (f=5) ve 2006, 2007, 2014 ve 2021 (f=4) yillarinn takip ettigi goriilmektedir. Bunun yaninda
toplamda 2005, 2013 ve 2015 yillarinda ii¢ ve 2016 ve 2018 yillarinda iki ve 2008, 2009 yillarinda sadece birer adet tez
calismasi oldugu belirlenmistir. Ayrica, 2012 yilinda kimya ders kitaplar1 {izerinde yapilan hem makale hem de tez
tiirtinde higbir ¢alismanin olmadig: belirlenmistir. Makale tiirlinde en fazla ¢aligmanin 2004, 2010, 2011, 2017, 2020 ve
2021 (f=3) yillarinda ve tez tiirlinde en fazla calismanin ise 2003 ve 2019 (f=5) yillarinda tiretildigi goriilmektedir. 2006,
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2007, 2014 ve 2016 yillarinda basilan makale ve tez tiirli ¢aligmalarin sayilarinin birbirine esit oldugu belirlenmistir.
Ayrica bu aragtirma kapsaminda incelenen tezlerin iki tanesi (2014 ve 2016) doktora ve 36 tanesi ise yliksek lisans
sevisinde bulunmaktadir. Bu arastirmadan elde edilen bulgulara gére makale ve tez tiirlinde kimya ders kitaplar
iizerinde yapilan ¢aligmalarin, basildig: yillara gore degisiklikler gosterdigi diisiiniilebilinir.

Arastirmanin Ikinci Sorusuna Yoénelik Bulgular
Arastirmanin ikinci sorusu “Kimya ders kitaplar iizerinde yapilan makale ve tezlerde hangi siif seviyeleri tercih

edilmistir?” seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Calismalarda tercih edilen kitaplarin sinif seviyelerine gore dagilimi

Sinif seviyesi Makale (f) Tez (f) Toplam (f)
9. sif 31 27 58
10. simf 22 25 47
11. simf 13 15 28
12. simf 9 13 22

Tablo 2 incelendiginde; kimya ders kitaplari tizerinde yapilan ¢aligmalarin, toplamda en fazla 9.simif seviyesinde
(f=58) oldugu, bunu 10. sinif seviyesindeki ¢caligmalarin (f=47) takip ettigi belirlenmistir. 11. (f=28) ve 12. (f=22) simf
seviyesinde yapilan calismalarin 9. ve 10. simf seviyelerinin hemen hemen yarisindan daha az oldugu dikkati
cekmektedir. Bunun yaninda, simif seviyelerine gore makale ve tez ¢alismalarinin sayilarinin da birbirine yakin oldugu
gorlilmektedir. Ayrica diger sinif seviyelerinden farkli olarak, 9. sinif seviyesinde makale tiiriindeki ¢alismalarin, tez
tiirlindeki ¢aligmalara gore daha fazla oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin Uciincii Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin ii¢iincli sorusu “Kimya ders kitaplar iizerinde yapilan makale ve tezlerde, 6rneklem grubu nedir?”

seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 3’de verilmektedir.

Tablo 3. Calismalarin érneklem grubuna goére dagilim

Orneklem grubu Makale (f) Tez(f) Toplam (f)
Lise 6grencisi 9 14 23
Ogretmen aday1 2 1 3
Ogretmen 10 9 19
Yok 17 17 34
Toplam 38 40 79

Tablo 3 incelendiginde; oncelikle 6rneklem grubunun olmadigi ¢aligmalarin toplam frekansinin 34 oldugu ve
daha ¢ok lise dgrencileri (f=23) ve 6gretmenler (f=19) iizerinde yogunlasildigi belirlenmistir. Ogretmen adaylari ile
yapilan sadece ii¢ ¢alismaya rastlanilmistir. Bu ¢calismalardan ikisi makale tiiriinde olup, 2006 ve 2020 yilinda, bir tanesi
de tez tiirlinde olup 2003 yilinda yapilmistir. Ayrica lise 6grencileri ile en ¢ok tez tiirlinde, 6gretmenler ile en cok makale
tiriinde calisma yapildig1 belirlenmistir. Bunun yaninda ¢aligmalarm toplam frekansinin (f=79), calisma sayisinda
(f=73) fazla oldugu goriilmektedir. Bunun sebebi; bazi ¢alismalarin 6rnekleminin, birden fazla 6rneklem grubunu
igermesidir.

Arastirmanin Dordiincii Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin dordiincii sorusu “Kimya ders kitaplar1 izerinde yapilan makale ve tezlerde, drneklem biiyiikliigl nedir?”
seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 4’de verilmektedir.

Tablo 4 incelendiginde orneklem biiyiikliigii, kitap sayisi ve kisi sayis1 olmak iizere iki kategori altinda
toplanarak belirlenmistir. Kitap sayisi; ¢aligmalarda kullanilan MEB onayli kimya ders kitaplarinin sayisini, kisi sayisi
ise, calismalarda uygulama yapilan 6rneklem sayisini ifade etmektedir. Orneklem biiyiikliigii, kitap sayis1 kategorisi
dikkate alinarak incelendiginde; ¢aligmalarda toplamda en ¢ok bir (f=18) adet kimya ders kitabin1 kullandiklar1 ve bu
caligmalarinda daha ¢ok makale tiirlinde (f=11) oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda toplam ¢aligma sayisinin tez ve
makale olarak birbirine yakin oldugu ve iki kitabin kullanildig1 17, alt1 ve altidan daha fazla kitabin kullanildigi 15 ve
dort kitabin kullanildigi 13 adet ¢aligmanin oldugu belirlenmistir. Ayrica {i¢ kitabin kullanildig1 alt1 adet ve bes kitabin
kullanildig ii¢ adet ¢alismanin oldugu bulunmustur.
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Tablo 4. Calismalarin 6meklem biiyiikligiine gore dagilim

Makale (f) Tez (f) Toplam (f)

1 11 7 18

2 8 9 17

. 3 1 5 6

Kitap sayis1 4 6 7 13

5 1 2 3

Orneklem 6< 7 8 15

biiyiikliigii

1-15 1 3 4

16-30 2 3 5

Kisi sayis1 31-65 7 4 1

66-100 2 1 3
101 < 6 10 16
Yok 17 17 34

Orneklem biiyiikliigii toplam kisi say1s1 kategorisi olarak incelendiginde ise; en biiyiik frekansin kisi sayisinin
bulunmadig1 (f=34) yani sadece kitaplarin incelendigi ¢aligmalar oldugu dikkati ¢ekmektedir. Ayrica kisi sayisinin
100’den daha fazla oldugu calismalarin (f=16), kisi sayisinin olmadigi ¢aligmalarin hemen hemen yaris1 kadar oldugu
belirlenmistir. Orneklem grubu 31-65 kisi olan calisma sayis1 toplamda 11°dir. Diger alt kategorilerde kisilerle calisiima
sikliklar1 birbirine ¢ok yakindir.

Arastirmanin Besinci Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin besinci sorusu “Kimya ders kitaplar iizerinde yapilan makale ve tezlerde, hangi veri toplama araglar

kullanilmigtir?” seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 5’de verilmektedir.

Tablo 5. Caligmalarda kullanilan veri toplama araglarinin dagilimi

Veri toplama araci Makale () Tez (f) Toplam (f)
Rubrik 4 1 5
Anket 4 8 12

Goriigme/Miilakat 8 7 15
Olgek 8 6 14

Test 12 7 19

Diger 5 5 10
Belirtilmemis 7 11 18
Toplam 48 45 93

Tablo 5 incelendiginde; kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan ¢alismalarda, veri toplama araglarinin toplamina
genel olarak bakildiginda, testin (f=19) en ¢ok kullanildig1 belirlenmistir. Bununla birlikte veri toplama aracinin
belirtilmedigi calismalarin (f=18) oldugu bulunmustur. Ozellikle makale tiiriine (f=7) gore tez tiirii calismalarda (f=11)
veri toplama aracinin belirtilmemesi ilging bir sonugtur. Ayrica calismalarinda veri toplama araci olarak
gorlisme/miilakatin (f=15) ve 6l¢cegin (f=14) kullanildig1 belirlenmistir. Anket kullanan ¢aligama sayis1 toplamda 12 ve
diger kategorisinin kullanildig1 ¢aligmalarin frekansi 10°dur. Diger kategorisinin iginde; gozlem, smiflandirma,
sorgulama tabanli gorevler analiz envanteri, V-Diyagrami hazirlama yer almaktadir. Son olarak da rubrigin (f=5)
kullanildig1 caligmalarin sayisinin oldukca az oldugu goriilmektedir. Ayrica genel toplamin (f=93), arastirmaya segilen
caligmalarin sayisindan (f=73) fazla olmasinin sebebi, ayni ¢alismada birden fazla veri toplama aracinin kullanilmasidir.

Arastirmanin Altinci Sorusuna Yonelik Bulgular
Aragtirmanin altinci sorusu “Kimya ders kitaplar1 iizerinde yapilan makalelerin, tarandigi indeksler nelerdir?”

seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 6’da verilmektedir.

Tablo 6. Calismalarin tarandigi indekslere gore dagilimi

indeksler ®
SSCI-SCI Expanded 3
Alan 3
Ulakbim/TR Dizin 21
Diger 8
Toplam 35
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Tablo 6 incelendiginde; kimya ders kitaplarn {izerinde yapilan makalelerin, tarandigi indekslerin en ¢ok
“Ulakbim/TR Dizin” kategorisinde (f=21) toplandig1 goriilmektedir. Bunu, frekansi sekiz olan “diger” kategorisi,
frekansi ii¢ olan “SSCI-SCI Expanded” kategorisi ve “Alan” kategorisindeki ¢aligmalar izlemektedir. Alan indeksleri
igerisinde, Universiteleraras1 Kurul (UAK) tarafindan Egitim Bilimleri Temel Alani igin belirlenen “Journals Indexed
in ERIC” dikkate alinmigtir. Diger kategorisini i¢inde ise; DOAJ, Google Scholer, Crosreff, Academia, Asos, Tiirk
egitim indeksi, DRJI, INSPEC bulunmaktadir.

Arastirmanin Yedinci Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin yedinci sorusu “Kimya ders kitaplar iizerinde yapilan lisansiistii tezlerin, yazildig: tiniversitelere gore
dagilimi nasildir?” seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Sekil 1’de verilmektedir.

Universiteler
13
12
11
10
9
S 3
s 7
£ 6
g5
= 4
3
2 .
1
0 || || |
Balikesir Gazi Van Marmara Dokuz Eyliil Orta Dogu Necmettin ~ Istanbul
Universitesi Universitesi Yiiziinct Yil Universitesi Universitesi _ Teknik ~ Erbakan ~ Aydin
Universitesi Universitesi Universitesi Universitesi

Sekil 1. Lisansiistii tezlerin yazildig iiniversitelere gore dagilimi

Sekil 1 dikkate alindiginda; 2003-2021 yillar1 arasinda kimya ders kitaplar1 tizerinde yapilan tezlerin, Tiirkiye’de
¢ok sayida iiniversite olmasina ragmen sadece sekiz farkli liniversitede toplanmasi ilging bir sonugtur. Bunun yaninda
toplamda en ¢ok Balikesir Universitesi’nde (f=12) lisansiistii tez hazirlandi§1 gdze carpmaktadir. Bunu Gazi
Universitesinin (f=9), Van Yiiziincii Y1l Universitesinin (f=6), Marmara Universitesinin (f=5) ve Dokuz Eyliil
{iniversitesinin (f=3) takip ettigi goriilmektedir. Ayrica ODTU’de, Necmettin Erbakan Universitesinde ve Istanbul
Aydin Universitesinde ise sadece birer tane lisansiistii tez iiretildigi belirlenmistir.

Arastirmanin Sekizinci Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirmanin sekizinci sorusu “Kimya ders kitaplar1 iizerinde yapilan lisansiistii tezlerin, yazildig1 enstitiilere gore

dagilimi nasildir?” seklindedir. Bu sorunun cevabina ait bulgular Tablo 7’de verilmektedir.

Tablo 7. Lisansiistii tezlerin yazildig1 enstitiilere gore dagilimi

Enstitiiler ®
Fen Bilimleri 18
Egitim Bilimleri 19
Lisanstistii Egitim 1
Toplam 38

Tablo 7 incelendiginde; aragtirmaya dahil edilen kimya ders kitaplan {izerinde yapilan lisansiistii tezlerin,
toplamda Egitim Bilimleri Enstitiisinde 19, Fen Bilimleri Enstitiisiinde 18 ve Lisansiistii Egitim Enstitiisiinde bir adet
yapildig1 goriilmektedir. Bu lisansiistii tezlerin sadece 2 tanesi doktora tezi olup digerleri yiiksek lisans tezidir. Doktora
tezlerinin birisi 2014 yilinda Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisiinde, digeri ise 2016 y1linda Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisiinde yapilmstir.
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Sonug¢ ve Tartisma
Bu aragtirmada, ¢alismalarinda MEB onayli kimya ders kitaplari iizerinde yapilan makale ve tezlerin, betimsel igerik
analizini yapilarak egilimleri belirlenmeye caligilmistir. Elde edilen bulgular literatiir ile desteklenerek tartisilmis ve
uygulayicilara bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Tablo 1 dikkate alindiginda; diger yillara oranla 2004, 2010, 2011, 2017, 2020 ve 2021 yillarinda makale
sayisinda ve 2003 ve 2019 yillarinda ise iiretilen tez sayisinda bir yogunluk oldugu goze ¢arpmaktadir. Buradan makale
ve tez tiirinde kimya ders kitaplarn lizerinde yapilan ¢aligmalarin egiliminin, belirtilen yillarda arttigt sonucuna
ulagilabilir. Bu durumun 6zellikle 2005, 2013 ve 2018 yillarinda 6gretim programinda yapilan degisiklikler sebebiyle
olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun yaninda makale tiiriinde 2008, 2009 ve 2012 yillarinda ve tez tiiriinde 2012 ve 2018
yillarinda kimya ders kitaplarm kullanarak yapilan higbir ¢calismaya rastlanilmamustir. Ozellikle de 2012 yilinda her iki
tiirde de ¢alisma bulunmamas ilging bir sonugtur. Bunun sebebinin, 6zellikle 2010 ve 2011 yillarinda toplam calisma
sayisinda onemli bir artis olmasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Kimya ders kitaplar iizerinde yapilan
calismalarin toplam sayis1 dikkate alindiginda, yillara gore dagilimda bir dalgalanma oldugu, egilimlerde istikrarli bir
artis olmadig1 goriilmektedir. Maden (2021), ¢alismasinda yabanc1 dil olarak Tiirk¢e dgretimi ders kitaplan ile ilgili
lisansiistii tezlerin arastirma egilimlerini tespit etmeyi amaglamistir. Calismasinda bu aragtirma sonucuna benzer olarak,
tezlerin en ¢ok 2019 yilinda yaymnlandigimi belirlemistir. Ayrica bulgulardan; 2006, 2007, 2010, 2014, 2016, 2017 ve
2020 yillarinda kendi aralarinda esit sayida, teze ve makaleye ulasildigi da goriilmektedir.

Arastirmanin ikinci sorusundan elde edilen bulgulara gore, en ¢ok 9.siif diizeyinde bulunan ders kitaplar
iizerinde yapilan ¢aligmalar oldugu goze ¢arpmaktadir. Bunun yaninda siif seviyesi arttik¢a, toplamda yapilan ¢alisma
sayisinda bir diisiis oldugu dikkati ¢cekmektedir. Bunun sebebinin; kimya ders kitaplar1 iizerinde yapilan yapilan
caligmalarin bazilarinda bu kitaplardan test/ders notu/rehber materyal/rubrik gelistirmek ve bunlar1 6grencilere
uygulamak iizere yararlandiklar tespit edilmistir. Ozellikle 12.sinif 6grencilerinin iiniversite smavlarina hazirlandig
diisliniildiigiinde, uygulamalarin simf seviyesi diisiik olan Ogrencilere yapilmasinin daha kolay olmasindan
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Ayyildiz ve Cubuk¢u (2022) caligmalarinda ortadgretim seviyesinde 6grencilerin,
kimya dersiyle karsilastiklar ilk sinif olmasi sebebiyle, 9. sinif diizeyini segtiklerini belirtmektedirler.

Arastirmanin i¢lincii sorusunun bulgularina gére kimya ders kitaplan iizerinde yapilan makale ve tezlerde
aragtirmacilar kitaplardan; sekilleri, grafikleri, etkinlikleri, tanimlari, kavramlari, sorulari, denklemleri v.b; bi¢imsel,
yapisal, konu dizimi, kavram yanilgilari, bilimsel siire¢ becerileri ve igerik acisindan incelemek amaciyla
kullanmiglardir. Bu sebeple her caligmada 6rneklem grubu bulunmamaktadir. Bunun yaninda kimya ders kitaplar
iizerinde yapilan ¢alismalarda, test/ders notu/rehber materyal/rubrik gibi araglarin uygulandigi 6rneklem grubu en ¢ok
lise 6grencileri oldugu belirlenmistir. Ogretmenler ile yapilan ¢aligmalarda daha ¢ok gretmen gériislerinin alindig
gorlilmektedir. Literatiirde de buna benzer sonuglar bulunmaktadir (Bostan Sarioglan, Dolu & Yilmaz, 2021; Topsakal,
Calik & Cavus, 2012). Ayrica en az olarak da 6gretmen adaylariyla ¢alisildigi bulunmustur. Bunun sebebinin, egitim
fakiiltelerinin son sinifinda okuyan Ogrencilerin okuldaki dersler yaninda gerek staj yaptiklar1 ve gerekse KPSS
smavlarma hazirlandiklar1  disiiniildiginde, bu Ogrenciler ile c¢alisilmanin zor olmasindan kaynaklandigi
diisiniilmektedir. Arastirmanin bu sonucu, Tas, Basoglu, Sarigdl, Tepe ve Giiler (2019)’in ¢aligmasindan farklilik
gostermektedir.

Arastirmanin dordiincli sorusunun bulgularina goére, kimya ders kitaplar1 {izerinde yapilan makale ve tezlerde
orneklem biiyiikligii; kitap sayist ve kisi sayis1 olarak iki kategoride degerlendirilmistir. Calismalarda kitap sayisi
kategorisinde hemen hemen birbirine esit olarak kabul edebilecegimiz en ¢ok bir veya iki ders kitabinin kullanildig:
belirlenmistir. Bu kitaplarin biiyiik bir oranda 9. ve 10.sinif kimya ders kitaplar1 oldugu disiiniildiigiinde, bu sonucun
bir Onceki arastirma sorusunun sonucuyla Ortiistiigli sOylenebilir. Altidan fazla kimya ders kitabinm kullanildig
caligmalar; birkag sinif seviyesinde oldugu ve donemsel olarak kitaplarin icerik, tasarim, paradigmalar, giincellik gibi
temel kriterler dikkate alinarak incelendigi caligmalardir. Diger yonden o6rneklem biiyiikligi toplam kisi sayisi
kategorisinde degerlendirildiginde ise, sadece kitaplarin incelendigi ¢aligmalarin daha ¢ok olmasindan dolay1 kisilerin
kullanilmadigi ¢alismalardir. Bunun sebebinin; her ¢alismada kimya ders kitaplar1 kullanilmasina ragmen, kisilerin
olmadigi, uygulama gerektirmeyen caligmalarin olmasindan kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Uygulama gerektiren
caligmalarda 6rneklem sayisinin 101°den fazla kisiden olustugu kategoride oldugu belirlenmistir. Bunun sebebinin de
caligmalarin daha ¢ok agiklama ve arastirma gerektiren nicel ¢aligmalar olmasiyla agiklanabilir. Nitel ¢aligmalarda ise
kisi say1sinin daha az oldugu dikkati ¢ekmektedir.

Arastirmanin besinci sorusunun bulgularina gore; kimya ders kitaplar1 lizerinde yapilan makale ve tezlerde veri
toplama araci olarak, en yliksek frekansta test kullanildigi (f=19) ve veri toplama aracinin belirtilmedigi (f=18)
caligmalarin oldugu belirlenmistir. Test kategorisinin i¢inde ¢ok c¢esitli test tipleri yer almaktadir. Bagar1 testi, 6n bilgi
testi, bilimsel siire¢ beceri testi, mantiksal diigiinme yetenek testi, kavram testi v.b. testler bu kategori altinda
toplanmistir. Test kategorisinin frekansinin yiiksek ¢ikmasinin sebebinin, ¢aligmalarda ¢ok cesitli test tiplerinin
kullanilmasi oldugu diigiiniilmektedir. Bu arastirmadaki sonuca benzer sekilde Kabatas Memis (2017) ¢aligmasinda,
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arglimantasyon konusunda yapilan 80 tezden 58’inde veri toplama arac1 olarak testin kullanildigini belirlemistir. Benzer
sonuglara literatiirde de rastlanilmaktadir (Balaydin & Altinok, 2018; Baynazoglu & Atasoy, 2020; Bostan Sarioglan,
Dolu & Yilmaz, 2021; Cevik & Kaya, 2021; Inam & Giiven, 2019). Calismanin baska bir bulgusu da 6zellikle tez tiirii
calismalarda veri toplama araclarmin belirtilmemis olmasidir. Bu tezlerin 2003-2013 yillar1 arasinda yazildigi
diisliniildiigiinde, eski yillara nazaran son on yilda veri toplama araglarinin yazimia 6nem verildigi sdylenebilir. Tablo
5’e gore; ¢aligmalarda hemen hemen birbirine esit frekansta kullanilan diger veri toplama araglar1 da goriigme/miilakat
ve dlcek olarak belirlenmis bunu anket takip etmektedir. Olgek kullanilan ¢alismalarda; kimya ders kitabi degerlendirme
Olcegi, kimya tutum Olgegi, Bloom taksonomisi 6l¢egi, kimya motivasyon Ol¢egi v.b. dlgeklerinin hazirlanmasi igin
kimya ders kitaplarinin kullamldigi belirlenmistir. Anketlerde kullanilan c¢aligmalarda o6gretmenlerin; kitap
degerlendirme anketi, kitaplardaki nanobilim ve nanoteknoloji anketi gibi anketleri hazirlamak ic¢in kimya ders
kitaplarindan faydalandigi bulunmustur. Diger kategorisinde ise; gozlem, siniflandirma, sorgulama tabanli gorevler
analiz envanteri, V-Diyagrami hazirlamak i¢in kimya ders kitaplarinin kullanildig1 belirlenmistir. Literatiirde bu
aragtirmaya benzer sonuglar elde eden c¢alismalar bulunmaktadir (Aslan Efe & Bakgi, 2022; Ciltas, Giiler & Sozbilir,
2012; Dede & Arslan, 2019; Kaya, 2019). Oguz Namdar ve Onder (2019) galismalarinda, gorsel sanatlarla ilgili yapilan
lisanstistii tezlerde veri toplama araci olarak en ¢ok anket, goriisme ve 6lgegin kullanildigini belirlemislerdir.

Arastirmanin altinci1 sorusunun bulgularina gore, kimya ders kitaplan iizerinde yapilan makalelerin tarandig
indekslerin en ¢ok “Ulakbim/TR Dizin” kategorisinde bulundugu belirlenmistir. “SSCI-SCI Expanded” ve frekansi ti¢
olan “Alan” kategorisindeki ¢aligmalar en az frekansa sahip oldugu bulunmustur. “SSCI-SCI Expanded” da taranan iki
caligmanin Tiirkiye’de basilan bir SSCI dergisinde oldugu belirlenmistir. Bunun sebebinin; ¢aligmalar MEB onayli
kimya ders kitaplarindan faydalanilarak hazirlandig: i¢in, gerek uluslararasilagtirilabilmesi, gerekse yaygin etkinin
oldukc¢a gii¢ olmasindan kaynaklandig1 diigiiniilmektedir. Literatiire bakildiginda bilgimiz dahilinde bu parametreyi
inceleyen caligmalara rastlanilmamustir.

Arastirmanin yedinci sorusunun bulgularina gore, kimya ders kitaplar iizerinde yapilan lisansiistii tezlerin
dagilimina bakildiginda; Tiirkiye’de ¢ok sayida tiniversite olmasina ragmen sadece 8 farkli {iniversitede toplandigi ve
en ¢ok Balikesir Universitesi’nde yazildigi bulunmustur. Ayrica Balikesir Universitesi’nde yazilan 12 adet tezin yedi
tanesinin danismanligini ayn1 6gretim iiyesinin yaptig1 belirlenmistir. Balikesir Universitesini, Gazi, Van Yiiziincii Y1l
ve Marmara Universiteleri takip etmektedir. Literatiirde de arastirmanin bu sonucuna benzer sonuglar bulunmaktadir
(Giiven & Ozgelik, 2017; Yasar & Papatga, 2015; Yiicedag, 2010). Tabuk (2019) bilgisayar destekli matematik 6gretimi
ile ilgili yapilmis toplam 64 lisansiistii tezi inceledigi ¢aligmasinda, iiniversite degiskenine gore ilk ti¢ sirada Gazi,
Atatlirk ve Marmara tiniversitelerinde yazildigimi belirlemislerdir. Dede ve Arslan (2019) matematik ders kitaplari
alaninda yayinlanmis toplam 37 lisansiistii tezi inceledigi ¢alismalarinda Cukurova, Gazi ve Orta Dogu Teknik
Universitesinde yazildigim belirlemislerdir. Eroglu Dogan, Ekinci ve Dogan (2020), fen bilimleri ders kitaplarinin
kullanildig1 25 lisansiistii tezin yazildig1 ilk ii¢ iiniversiteyi Gazi, Adiyaman ve Bolu Abant izzet Baysal {iniversitesi
olarak belirlemislerdir.

Arastirmanin sekizinci sorusunun bulgularma goére, kimya ders kitaplar1 tizerinde yapilan lisansiistii tezlerin en
cok Egitim Bilimleri Enstitlisiinde ve Fen Bilimleri Enstitiisiinde oldugu belirlenmistir. En az olarak ise sadece bir adet
tezin Lisansiistii Egitim Enstitlisiinde yazildig1 belirlenmistir. Bunun sebebinin, Egitim Bilimleri ve Fen Bilimleri
Enstitiilerinin ¢ok 6nce kurulmasina karsilik, Lisansiistii Egitim Enstitiilerinin daha yeni yeni kurulmaya baglamasindan
ve dolayisiyla her tiniversitede bulunmamasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Literatiirde de arastirmanin bu
sonucuna benzer sonuglar bulunmaktadir (Ayaz & Tiirkmen, 2018; Demirbulat & Ding, 2017; Toptas & Gozel, 2018).
Tabuk (2019), bilgisayar destekli matematik Ogretimi ile ilgili yapilmis toplam 64 lisansiistii tezi inceledigi
caligmasinda, enstitli degiskenine gore en ¢ok egitim bilimleri enstitiisii, fen bilimleri enstitiisii ve sosyal bilimler
enstitiisli seklinde siralandigim belirlemistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular 15181nda su 6neriler gelistirilmistir:

e Ders kitaplarinin kullaniminin bu kadar onemli olmasmma ve lilkemizde ¢ok sayida iniversite
bulunmasina ragmen, bu konu iizerine yapilan tezler sadece sekiz farkl iiniversitede toplanmaktadir.
Bu sebeple diger tiniversitelerinde ¢aligan akademisyenler, danigman olarak 6grencilerini bu konuda
caligmaya yonlendirebilirler.

e (Calismalarda kullanilan veri toplama araglari gesitlendirilebilir.

e Arastirmada konuyla ilgili yiliksek lisans tezlerinin ¢ok sayida, buna karsilik doktora tezlerinin ¢ok az
sayida oldugu belirlenmistir. Bu sebeple, danigmalarinin doktora seviyesindeki arastirmacilari ders
kitaplar1 lizerinde yapilan ¢alismalara tesvik edebilirler.

e Konuyla ilgili en fazla Egitim Bilimleri Enstitiisii biinyesinde ¢alismalarin yapildig1 ortaya ¢ikmustir.
Bu dogrultuda, Fen Bilimleri Enstitiisiinde de arastirmacilarin ders kitaplar1 iizerinde yapilan
caligmalar1 artirmalari Onerilebilir.
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e Bu arastirma, Tiirkiye’de kimya ders kitaplar1 {izerinde yapilan c¢alismalarn kapsamaktadir.
Aragtirmacilara, farkli branglardaki ders kitaplari iizerinde galigmalar yapmalari 6nerilebilir.

Arastirmacilarin Katki Orani

Bu calisma tek yazar tarafindan hazirlanmastir.

Destek ve Tesekkiir

Yazar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamustir.

Cikar Catismasi

Yazar ¢aligmada herhangi bir ¢ikar ¢catigmasinin bulunmadigini beyan etmistir.
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Ek-1: Veri Toplama Araci Olarak Kullanilan Kodlama Formu

A. Calismanin Kiinyesi:

Adri:

Yaym Yili :

Yaym Tiirii : Makale () Yiiksek Lisans Tezi () Doktora Tezi ()
B. Calismada incelenen Ders Kitabinin Smif Seviyesi

9. Smif () 10. Smif () 11. Smif () 12. Smif ()

C. Cahsmanm Orneklem Grubu (Varsa)

Lise 6grencisi () Ogretmen aday1 () Opretmen () Yok ()
D. Calismanin Orneklem Biiyiikliigii

D1. Kitap sayisi

10) 20) 30) 40) 50) 6= ()
D2. Kisi sayis1

1-15 () 16-30 () 31-65() 66-100 () 101< () Yok ()

E. Calismada kullanilan veri toplama araclari (Varsa)

Rubrik () Anket () Goriisme/Miilakat () Test () Diger () Belirtilmemis ()
F. Calismanin tarandigi indeksler

SSCI-SCI Expanded () Alan () Ulakbim/TR Dizin () Diger ()
G. Tezlerin yazildig iiniversiteler

Balikesir () Gazi () Van Yiiziincii Y1l () Marmara () Dokuz Eyliil () ODTU () Necmettin Erbakan () Istanbul Aydin
@)
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Makale Bilgisi

Bu aragtirmada “Her zaman, her yerde, herkes i¢in egitim” anlayisini ile ¢alismalarini
stirdiiren halk egitimi merkezinde agilan kurslara katilan kursiyerlerin yetiskin egitimi
memnuniyeti hakkinda goriislerinin ortaya konulmasi amaglanmigtir. Arastirma nitel
arastirma yontemlerinden goriisme teknigi ile gergeklestirilmis, elde edilen verilerin
analizinde igerik analizi yontemi kullanilmigtir. Arastirmanin ¢aligma grubunu, 2022-2023
egitim-6gretim yil1 Ocak, Subat, Mart, aylarinda Marmara Bdlgesi’nde yer alan bir sehirde
bulunan halk egitimi merkezinde agilan kurslara katilan 26 kursiyer olusturmaktadir.
Arastirmada kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslarinda gergeklestirilen yetiskin egitimi
memnuniyetleri; kurslara katilim sebepleri, kurslardan nasil haberdar olduklari, kurslarda
karsilastiklari sorunlar ve sorunlarin ¢dziimleri konusunda yoneticilerin tutumlari, kurslarin
kendi beklenti ve ihtiyaglarini karsilama diizeyleri, kurslarin giinliik hayatlari ile mesleki ve
kisisel gelisimlerine katkilari, kurs egitim ortamlar1 ve egiticilerin yeterlikleri hakkindaki
goriisleri ve halk egitimi merkezi kurs hizmetlerinin iyilestirilmesine yonelik kursiyer
onerileri degerlendirilerek belirlenmeye calisilmistir. Calismada elde edilen sonuglarin
yetiskin egitim faaliyetlerinin yetiskin istek, ihtiyag ve beklentileri dogrultusunda
yiiriitiilmesi baglaminda uygulamaci ve arastirmacilara veri saglayacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Halk
egitimi merkezi, yetigkin
egitimi, yetiskin egitim
memnuniyeti

Makale Ge¢misi:

Gelis: 27 Mart 2023
Diizeltme: 24 Nisan 2023
Kabul: 27 Nisan 2023

Makale Tiirii: Arastirma
Makalesi

A Research on Adult Education Satisfaction of Public Education Center Trainees

Abstract

Article Info

In this research, it is aimed to reveal the opinions of the trainees who attend the courses
opened in the public education center, which continues its studies with the understanding
of "education for everyone, anytime, anywhere" about adult education satisfaction. The
research was carried out with the interview technique, one of the qualitative research
methods, and the content analysis method was used in the analysis of the data obtained. The
study group of the research consists of 26 trainees who attended the courses opened in a
public education center in a city where is located on Marmara Region in January, February,
March in the 2022-2023 academic year. In the research, the adult education satisfaction of
the trainees in the public education center courses; The reasons for participation in the
courses, how they are aware of the courses, the attitudes of the administrators about the
problems they encounter in the courses and their solutions, the level of meeting their own
expectations and needs of the courses, their contribution to the daily life of the courses and
their professional and personal development, the opinions of the course training
environments and the competencies of the trainers and the public education center course.
The suggestions of the trainees for the improvement of the services were evaluated and tried
to be determined. It is hoped that the results obtained in the study will provide data to
practitioners and researchers in the context of carrying out adult education activities in line
with adult demands, needs and expectations.
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Extended Summary

Introduction

The target audience of adult education is individuals with age, education level, desire to learn, gender, and different
needs. These individuals consist of individuals from all walks of life who can express diversity in society. Due to the
heterogeneity of the target audience, adult education activities cover a very wide area (Celep, 2003). In our country,
public education centers carry out adult education activities in a way to reach every neighborhood in all provinces and
districts, and their number has reached up to 995 (MoNE, 2021). In the centers, the types, of course, programs have
been diversified every year in line with the needs of the age, and as of 2023, learning activities are organized in 75
different fields, with 3646 different programs, and courses in these programs (MoNE, 2023). These courses can be
opened at the course center, in various public/private institutions and organizations within the scope of full-time full-
year application in line with the demands of adults, as well as they can be opened by planning free of charge anywhere
suitable for the training needed.

Due to the necessity of keeping up with the changing world in the information age and rapid technological
developments, lifelong learning and adult education are becoming more pronounced and important day by day.
Additionally, many studies on adult education, public education centers, and trainees have been made in the literature.
There are studies about adult education including motivation, interest, desire, expectation, needs, and various adult
education courses in adult education (Bilir, 2011; Kert et al., 2009; Kili¢ & Arslan, 2016; Korkut, 2005; Mahalle, 2014;
Miser, 2002; Tatar, 2009; Yalgin, 2002; Yayla, 2009; Yazar, 2012; Yildiz, 2004); public education, public education
centers, public education center courses, problems encountered, public education trainers (Ada, 2003; Kaya, 2015;
Selcuk, 2017; Tiirkoglu and Uga, 2011), courses organized in public education centers, evaluation of the courses and
participation of adults in the courses their aims, reasons for choosing the courses, expectations, satisfaction, and opinions
(Ata, 2016; Giiltekin, Saracoglu, & Akcan, 2008; Kiran, 2008; Ozengi, 2017; Tez, 2014; Tezcan, 2012, Ural, 1995;
Unal et al., 2016).

In developed societies, the expectations of individuals from society and society are increasing day by day. For
these mutual demands to be realized, individuals want to receive education in line with their needs (Kiran, 2008). For
this reason, in the planning of educational activities related to adult education, first of all, it is necessary to know the
adult characteristics of the target group and the wishes, needs, and expectations of the adults. Thus, education policies
can be arranged in line with the adult demands, needs, and expectations determined by the condition of adult education
services.

This study was carried out in public education centers, as they are the educational institutions with the largest and
easiest access to adult education in our country. The study aimed to determine the adult education satisfaction of the
trainees who participated in the courses opened in public education centers. For this purpose, answers to the following
questions were sought.

What are trainees' early views on the reasons for not participating in the public education center course?

What are trainees’ views on the reasons for attending the course?

What are trainees' views on how they became aware of the course they attended?

What are the opinions of the trainees about the problems they encountered during the course they attended?

What are trainees' opinions of public education center administrators regarding their attitudes?

What are the trainees' views on the level of meeting the expectations and needs of the course program?

What are trainees' views on the educational environment and physical conditions of the courses they attend, the

adequacy of classroom/workshop equipment, and the adequacy of the course duration?

What are trainees' views of the course trainer?

What are trainees' views on the contribution of the course they addressed their daily life, and professional and

personal development?

What is trainees' satisfaction with the course they attended and their views on the reasons?

What are trainees' views on whether they are considering participating in other courses to be opened in the

public education center and why?

v' What are trainees' views on the reasons for recommending the public education center courses to their
relatives/acquaintances?

v What are trainees' opinions and suggestions for the improvement of public education center courses?

AN N N N N NN
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Method

The research is a qualitative study conducted with a case study design. A case study is a methodological approach that

focuses on the in-depth analysis of events (Hancock & Algozzine, 2006) that allows describing events in a prosperous

way in their natural environment under the constraints of time and space (Chmiliar, 2010). In the study, the trainees who
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attended the courses opened in January-February-March were included in the study group to reveal the thoughts of the
trainees participating in the courses opened in the public education center in their natural environment, in-depth. The
study group consists of 26 trainees who attended the courses opened in a public education center in a city where is
located in Marmara Region. Maximum variation sampling, one of the purposive sampling methods, was used in the
study. The data in the study were obtained by interview method. A semi-structured interview form was created with
open-ended questions prepared in line with the purpose and sub-purposes of the research. The data obtained in the
research were analyzed by content analysis technique. This analysis technique was preferred to explain the collected
data, reach the concepts and relationships, analyze the data in-depth, and reveal the dimensions and themes that were
not previously determined (Y1ldirim and Simsek, 2018).

Findings
Thirteen (50%) of the trainees participating in the study attended the courses opened in the public education center
before, and 13 (50%) did not attend any course opened in the public education center before. The reasons for
participating in the public education center course(s) of the trainees participating in the study were examined, 15 of the
trainees being free of charge, 11 of them increasing their personal development, 10 of them getting a profession/finding
a job/earning additional income, 8 of them doing social activities, 6 want to meet new people and have a social
environment, 5 want to increase their professional development in their work, 5 want to spend their free time, 4 want to
get rid of stress and distress in their life, 1 want to learn to read and write and 1 want to lose weight attends public
education center courses.

The trainees participating in the study became aware of the public education center courses in six different ways.
13 of them were informed about the course through the recommendation of friends, 7 of them through local/national
newspapers, magazines, television, posters, advertisements, and brochures, 6 of them through events such as exhibitions,
fairs, competitions, trips, and symposiums. Also, 3 of them know beforehand through the internet or social media, 1 of
them know because they are aware of the field surveying studies carried out by teachers, and 1 of them is a teacher. 13
(50%) of the trainees participating in the study did not encounter any problems during the course. 8 of the trainees who
encountered problems encountered problems with the lack of course materials, 5 about the inadequacy of the classroom
environment for education, 1 about the difficulty of the course subjects, and 1 about the attitude of the other trainees.
Regarding the attitudes of public education center administrators, 18 of the trainees stated that the administrators were
caring and helpful, 6 of them did their best, 1 of them had good communication, 3 of them were smiling and 2 of them
were positive people. In terms of meeting the expectations and needs of the trainees, 19 trainees (73%) who participated
in the study expressed that the course program they attended fully met their expectations and needs, and 7 (27%) partially
met their expectations and needs. In addition to these, the following findings were obtained:

- 17 (65%) of the trainees stated that the course training environment and physical conditions are suitable for

training, and 9 (35%) of the course training environment and physical conditions are not suitable for training.

- 20 (77%) of them were not sufficient in terms of training/tools of classrooms/workshops, and 6 of them (23%)

think that the classrooms/workshops are sufficient in terms of education/technical equipment.

- 22 of them (85%) stated that the duration of the course was sufficient, and 4 (15%) that the duration of the

course was insufficient.
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Giris

Bilim ve teknolojinin hizla gelismesiyle ortaya ¢ikan yenilikler bireylerin yasamlarinda sosyal, kiiltiirel, egitsel ve
ekonomik anlamda biiyiik degisimlere yol agmaktadir. Bu degisim bireylerin yasamlarm etkilemekte, hizli bir sekilde
sekillendirmekte ve gocuklukta dgrenilen bilgiler zamanla yetersiz, gegersiz ve yararsiz kalmaktadir (Akbas ve Ozdemir,
2002). Toplumu olugturan bireylerin bu geligsmeler ile ortaya ¢ikan degisime uyum saglamasi, yeniliklerin gerektirdigi
bilgi, beceri ve degerleri kazanmasi1 gerekmektedir. Bu durum bilgi, beceri ve degerleri kazanma yolu olan egitimin
hedef kitlesinin sadece ¢ocuklar ve gengler olmadigini disiindiirmekte ve karsimiza yetiskin egitimi kavramini
cikarmaktadir. Nitekim son yillarda “herkes icin egitim” ve “her yerde, her zaman egitim” anlayisinin yayginlastigi
goriilmektedir.

Hayatm bir¢ok alaninda, 6zellikle ekonomik, toplumsal ve kiiltiirel yasamda meydana gelen yenilikler, bir
yandan egitime konu olabilecek talepleri arttirmis, diger yandan da egitimi yasam boyu doyurulmasi gereken bir
gereksinim haline getirmistir (Tiirkoglu ve Uga, 2011). Bireylerin egitime yonelik taleplerinin karsilanmasinda 6rgiin
egitim kurumlan yetersiz kalmis, dolayisiyla egitim yasamin biitiin alanlarina yayilan bir siire¢ haline gelmistir. Bu
nedenle yetiskin egitimine ihtiya¢ giderek artmaktadir (Kurt, 2000). Bireylere yasamlarinda ihtiya¢ duyduklar bilgi,
beceri ve yeterlikleri kazandirmak, yasadig1 topluma katk: saglayacak, gelistirecek, yasamindaki sorunlarin {istesinden
gelebilecek ve kendini gergeklestirecek bilgi, tutum, anlayis1 gelistirmek yetiskin egitimin amaglaridir (Duman, 2007).
Bu amaglar g6z 6niinde bulundurularak, yetiskin egitimi toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel gelisimlere katki saglayici bir
sekilde diizenlenmeli (Ural, 2007), ayrica “yetiskinlere kendi 6z doyumlar i¢in &grenmek istediklerini 6grenme,
yapmak istediklerini yapma firsat ve imkanlar1” (Biilbiil, 1991, s.24) vermelidir. Ote yandan iilkelerin gagdas olabilmesi
ve kalabilmesi yetigkin egitimi sisteminin yeterligi ve niteligine baglidir (Miser, 2002).

Yetigkin egitimi zorunlu egitimden hemen sonra baslayan bir siire¢ olarak algilanmamalidir. Herhangi bir
sebepten Orgiin egitim almamig veya Orgiin egitimi yarida birakmis bireylerin egitimlerini tamamlamak iizere
katildiklan, agik 6gretim seklinde yiiriitiilen ilkokul, ortaokul ve lise programlari da yetiskin egitimi kapsaminda
degerlendirilebilir. Yetigkin egitiminin belli bir plan dahilinde tamamlanmasi gibi bir zorunluluk bulunmamaktadir.
Herhangi bir programa bagli kalmadan, yasam dogal akisi icerisinde informel bir sekilde olabilecegi gibi bir program
cercevesinde formel veya informel bir sekilde de gerceklestirilebilir. Diinyadaki uygulamalara bakildiginda; yetiskin
egitiminin bir egitim kurumunda halka yonelik yapilan yaygin egitim faaliyetleri veya kamu ve 6zel sektdrde ¢alisan
personele yonelik yapilan hizmet i¢i egitim faaliyetleri olarak gergeklestirildigi goriilmektedir (Ultanir ve Ultanir, 2005).
Ulkemizde yetiskin egitimi ile ilgili gegmiste halk egitimi ve yaygin egitim gibi adlarla ¢alismalar yapilmus, bugiin ise
hayatin her alanim kapsayacak sekilde “Hayat Boyu Ogrenme” adiyla Milli Egitim Bakanligi Hayat Boyu Ogrenme
Genel Midiirliigiine bagh kurumlarca galigmalar yapilmaya devam edilmektedir.

Milli Egitim Bakanligi Hayat Boyu Ogrenme Kurumlar: Yénetmeliginin 3. maddesinin 1 bendinde hayat boyu
Ogrenmenin tanim “bireysel, toplumsal ve istihdam ile ilgili bir yaklagimla bireyin bilgi, beceri ve yetkinliklerini
gelistirmek amaciyla orgiin egitimin diginda hayati boyunca katildigi her tiirlii 6grenme etkinlikleri” olarak ifade
edilmektedir (MEB, 2018). Hayat boyu 6grenme etkinlikleri halk egitimi merkezleri, olgunlasma enstitiileri ve agik
ogretim okullart ile yapilmaktadir. Halk Egitimi Merkezleri yetigkin egitiminde “6grenen topluma doniisiim siirecinde
besikten mezara kadar rehberlik hizmeti sunan; bireyin bilgi, suur ve yetkinliklerini gelistirerek insanligin
kalkinmasinda sorumluluk almasini destekleme; belgelendirilebilen, izlenebilen kaliteli egitimler sunma” (MEB, 2018)
misyonu ve “hayata mutlu bireyler hazirlamak i¢in her zaman, her yerde, herkese egitim” (MEB, 2018) vizyonu ile en
genis orglitlenmeye sahip; her yastan ve biitiin farkliliklara hitap eden bir anlayisla, bireylerin ilgi, istek, yetenek ve
beklentilerini kargilamak {izere iicretsiz kurslar diizenleyen egitim kurumlaridir.

MEB Hayat Boyu Ogrenme Kurumlar1 Yénetmeliginin 49/1. maddesinde; halk egitimi merkezleri dgretim
programlarinin amaglari su sekilde belirlenmistir:

(a)Yas, egitim diizeyi ve cinsiyet farki gézetmeksizin kursiyerlerin ilgi, istek, yetenek ve beklentileri

dogrultusunda bilgi, beceri ve davranislarini geligtirmek, (b) hayat boyu ogrenme faaliyetleri

dogrultusunda kisisel gelisim taleplerinin karsilanmasimin yani sira degisen ve gelisen ekonomiye is

giicii duyarliligimin artirilmast icin kamu, ozel sektor ve sivil toplum kuruluslari ile is birligi icerisinde

kursiyerleri, ilgi, istek ve yeteneklerine uygun olarak iiretken, bilingli, yenilikleri ve gelismeleri izleyen

ve kendini buna gore siirekli gelistiren, iyi insan, iyi vatandas olarak yetistirmek, istihdam icin gerekli

ve ihtiyag duyduklart yeterlikleri kazanmalarina uygun egitimleri saglamak, arastiran, gelistiren,

degerlendiren, tasarlayan, girisimci bireyler olarak yetistirmek olarak belirtilmistir. (MEB, 2018)

Gorildigi gibi, iilkemizde bireylerin ilgi, istek ve ihtiyaclar yetigkin egitimi etkinliklerinin hareket noktasim
olusturmaktadir. Bunun en 6nemli sebebi yetigkin egitiminin zorunlu egitim kapsaminda olmamasi ve bu etkinliklere
bireylerin goniillii katilimlarinin s6z konusu olmasidir.

Yetiskin egitiminin hedef kitlesi; yas, egitim diizeyi, 6grenme istegi, cinsiyeti ve farkli gereksinimleri olan
bireylerdir. Diger taraftan bu bireyler toplumda c¢esitliligi ifade edebilecek her kesiminden gelen bireylerden
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olusmaktadir. Hedef kitlenin bu kadar heterojen bir yapida olmasi nedeniyle yetiskin egitimi faaliyetleri ¢ok genis bir
alam igermektedir (Celep, 2003). Ulkemizde halk egitimi merkezleri yetiskin egitimi faaliyetlerini tiim il ve ilgelerde
her mahalleye ulasacak sekilde gergeklestirmek ve sayilart 995’a kadar ulasmistir (MEB, 2021). Merkezlerde ¢agin
ihtiyaglar1 dogrultusunda kurs program tiirleri her gecen yil ¢esitlendirilmis, 2023 yili itibariyle 75 farkli alanda, 3646
farkli programla 6grenme faaliyetleri diizenlenmekte, kurslar agilmaktadir (MEB, 2023). Bu kurslar yetigkinlerin
talepleri dogrultusunda tam giin tam yil uygulamasi kapsaminda yilin on iki ayinda kurs merkezinde, cesitli kamu/6zel
kurum ve kuruluslarinda acgilabilecegi gibi ihtiyag duyulan egitime uygun her yerde licretsiz olarak planlanarak
acilabilmektedir.

Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidiirliigiiniin 2021 y1l1 izleme ve degerlendirme raporuna gére; 2021 yilinda
yaygin egitim kurumlarinda toplam 300.996 adet kurs acilmis; bu kurslara 4.851.917 kisi kayit yaptirmistir. Kurslara
kayit yaptiran kursiyerlerin 3.061.470’i kadin, 1.790.447’si ise erkektir. Kurslara katilan kadin kursiyerlerin
1.291.959’unun, erkek kursiyerlerin 664.762’sinin 23-44 yas araliginda oldugu ve toplamda en ¢ok %40,33 oran1 ile bu
yas aralifinda katilimim oldugu goriilmektedir. Yine bu rapora gore; yaygin egitim kurslarina katilan kursiyerlerin
cinsiyete gore egitim durumunu inceledigimizde kadinlarin egitim diizeyinin daha yiiksek oldugu, ancak okur-yazar
olmayan kadin sayisinin erkek kursiyerlere gore daha fazla oldugu goriilmiistiir. Egitim durumuna gore kursiyer
oranlarina bakildiginda en fazla katilimi lise mezunlarinin sagladigi, daha sonra sirasiyla ilkokul, ortaokul ve lisans
mezunlariin tercih ettigi goriilmektedir. Ac¢ilan kurs sayist 300.996 olmasma ragmen, tamamlanan kurs sayisinin
158.003; yine kurslara katilan toplam kursiyer sayisi 4.851.917 olmasina ragmen 2.697.303 kursiyerin kurslar
tamamladig1 goriilmektedir. Kurs sayisina gore en fazla agilan ilk on alan ise; el sanatlar1 teknolojisi, spor, din egitimi,
kisisel gelisim ve egitim, miizik ve gdsteri sanatlari, saglik, okuma yazma, giyim iiretim teknolojisi, yabanci diller ile
bilisim teknolojileridir (MEB, 2021)

Bilgi ¢ag1 ve hizli teknolojik gelismelerle degisen diinyaya ayak uydurmak zorunda olmanin geregi yasam boyu
O0grenme ve yetigkin egitiminin giin gectikce daha fazla dile getirilir ve 6nem teskil eder bir hal almasi sebebiyle
alanyazinda yetiskin egitimi, halk egitimi merkezleri ve kursiyerlerini konu alan bir¢cok arastirma yapildigi
gorlilmektedir. Yetiskin egitimi, yetiskinlerin egitiminde giidiilenme, ilgi, istek, beklenti, ihtiyaclar1 ve ¢esitli yetiskin
egitimi kurslarina (Bilir, 2011; Kert ve digerleri, 2009; Kili¢ ve Arslan, 2016; Komsu, 2014; Korkut, 2005; Miser (2002);
Tatar, 2009; Yalcin, 2002; Yayla, 2009; Yazar, 2012; Yildiz, 2004); halk egitimi, halk egitimi merkezleri, halk egitimi
merkezi kurslari, karsilagilan sorunlar, halk egitimi egiticilerine (Ada, 2003; Kaya, 2015; Selcuk, 2017; Tiirkoglu ve
Uca, 2011), halk egitimi merkezlerinde diizenlenen kurslar, kurslarin degerlendirilmesi ve yetigkinlerin kurslara katilim
amaglari, kurslar tercih etme nedenleri, beklenti, memnuniyet ve goriislerine (Ata, 2016; Giiltekin vd., 2008; Kiran,
2008; Ozengi, 2017; Tez, 2014; Tezcan, 2012, Ural, 1995; Unal vd., 2016) ydnelik arastirmalar yapilmustir.

Geligmis toplumlarda bireylerin toplumdan, toplumun da bireylerden beklentileri her gegen giin artmaktadir. Bu
karsilikl taleplerin gerceklesebilmesi i¢in bireyler, ihtiyaclar1 dogrultusunda egitim almak isterler (Kiran, 2008). Bu
nedenle yetiskin egitimi ile ilgili egitim etkinliklerinin planlanmasinda 6ncelikle bu etkinliklerde hedef grubu olugturan
yetiskin Ozelliklerinin ve yetiskinlerin istek, ihtiyag ve beklentilerinin neler oldugunun bilinmesi gerekmektedir.
Boylece yetigkin egitimi hizmetlerinin verilmesinde belirlenen yetiskin istek, ihtiya¢ ve beklentileri dogrultusunda
egitim politikalar1 diizenlenebilir.

Bu c¢aligma iilkemizin yetiskin egitiminde en genis ve en kolay erisim saglanan egitim kurumlar1 olmasi
sebebiyle halk egitimi merkezlerinde yapilmistir. Calismada halk egitimi merkezlerinde agilan kurslara katilan
kursiyerlerin yetiskin egitim memnuniyetinin belirlenmesi amaglanmigtir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap
aranmigtir. Kursiyerlerin,

Daha once halk egitimi merkezi kursuna katilmama nedenlerine iliskin goriisleri nedir?

Kursa katilma nedenlerine iligkin goriisleri nedir?

Katildiklart kurstan nasil haberdar olduklarina iliskin goriisleri nedir?

Kursiyerlerin katildiklar kurs siiresince karsilastiklart sorunlara iligkin goriisleri nedir?

Halk egitimi merkezi yoneticilerinin tutumlarina iliskin goriisleri nedir?

Kurs programinin beklenti ve ihtiyaglari kargilama diizeyine iligkin kursiyer goriisleri nedir?

Katildiklart kurslarin egitim ortami ve fiziki kosullari, sinif/atolye ara¢ gereglerinin yeterliligi ve kurs

stiresinin yeterliligine iligkin goriisleri nedir?

Kurs egiticisine iliskin goriigleri nedir?

Katildiklar kursun giinliik hayatlarina, mesleki ve kisisel gelisimlerine sagladigi katkilara iliskin goriisleri

nedir?

Katildiklar kurs ile ilgili memnuniyetleri ve sebeplerine iligskin goriisleri nedir?

Halk egitimi merkezinde agilacak baska kurslara katilmay1 disiiniip diisiinmedikleri ve sebeplerine iligkin

gorisleri nedir?

v’ Halk egitimi merkezi kurslarini yakinlaria/tamidiklarina tavsiye etme sebeplerine iliskin goriisleri nedir?
33
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v’ Halk egitimi merkezi kurslarinin iyilestirilmesine yonelik goriis ve 6nerileri nedir?

Bu caligmanin sonuglari ile halk egitimi merkezlerinde egitim alan yetigkinlerin egitsel istek, ihtiyag ve
beklentilerinin saptanabilecegi, egitimin yeterli ve yetersiz yonlerinin ortaya konulabilecegi, karsilasilan sorunlarin
belirlenebilecegi ve sorunlara hizmet alanlarca ¢dziim 6nerileri getirilecegi diisiiniilmektedir. Calisma sonuglarinin halk
egitimi merkezlerinde gercgeklestirilen yetigkin egitim faaliyetlerine iliskin eksiklerin tamamlanmasi ve uygulamalarin
gelistirilebilmesine katki saglayabilecegi; 6zelde halk egitimi merkezleri genelde ise yetiskin egitim hizmetlerinin
sunulmasi konusunda karar alicilara veri saglayabilecegi; yonetici, 6gretmen ve Milli Egitim Bakanliginin konu ile ilgili
yapacaklari ¢aligmalara 151k tutabilecegi diistiniilmektedir.

Yontem

Arastirmanmin Modeli

Aragtirma durum c¢alismasi deseniyle yliriitiilen nitel bir arasgtirmadir. Durum caligmasi, olaylar1 zaman ve mekan
kisitlamasi altinda kendi dogal ortaminda zengin bir sekilde betimlemeyi saglayan (Hancock ve Algozzine, 2006)
olaylarin derinlemesine incelenmesine odaklanan metodolojik bir yaklagimdir (Chmiliar, 2010). Caligmada halk egitimi
merkezinde acilan kurslara katilan kursiyerlerin yetigkin egitim memnuniyetine yonelik diigiincelerini dogal ortaminda,
derinlemesine ortaya koymak lizere Ocak-Subat-Mart aylarinda agilmis kurslara katlan kursiyerler ¢aligma grubuna
dahil edilmistir. Durum galigmasi ile nasil ve neden sorularina odaklanilmaktadir. Boylelikle olayin olus sekli ve
yapilmasi planlanabilecek gelecek caligmalarda hangi noktalara dikkat edilmesi konusunda fikir vermektedir (Davey,
1991). Durum ¢aligmasi, konu olan duruma yonelik bireyin davraniglar1 hakkinda zengin bir bilgi sunmaktadir (Brown,
2008). Bu dogrultuda aragtirmada halk egitimi merkezinde acilan kurslara katilan kursiyerlerin yetigkin egitimi
memnuniyeti hakkinda goriisleri, karsilasilan sorunlar ve ¢oziim Onerileri belirlenmeye calisilmis; genelleme kaygisi
giitmeden 6rneklem baglaminda var olan durumun anlamlandirilmasi ile gelecek arastirmalara temel olusturulmaya
caligilmigtir. Nitekim nitel arastirmalar genellemelerden ziyade bilginin derinligi ve 6zgiinliigiine (Baltaci, 2019),
aragtirma sonuglarinin baska ortamlara genellenmesinden ¢ok arastirilan durum ya da baglamda ortaya ¢ikan bulgularin
kendi biitiinliigii igerisinde genellenmesine odaklanir (Demirkasimoglu, 2021).

Calisma Grubu
Caligma grubu, Marmara Bolgesi’nde yer alan bir ilde bulunan bir halk egitimi merkezinde agilan kurslara katilan 26
kursiyerden olusmaktadir. Arastirmada amagh Orneklem yoOntemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi
kullanilmistir. Boylece diger orneklem yontemleri ile elde edileceklere nazaran daha zengin bulgu ve sonuglara
ulagilmaya c¢aligilmigtir (Marshall, 1996). Bu dogrultuda calisma yapilan halk egitimi merkezinde agilan kurs
programlarinda farkli kurslara katilan kursiyerler katilimci olarak belirlenerek gesitlilik saglanmaya caligilmustir.

Calismanin yapildigi halk egitimi merkez miidiirliigiinden alinan istatistiki bilgilere gore 2023 Ocak-Subat-Mart
aylarinda 45 farkli programda (Aricilik, Almanca, kadin dis giysileri dikimi, kece yapimi, karate, okuma yazma,
girisimcilik, sa¢ bakimi1 ve yapimi, uygulamali tiyatro gibi) 108 kurs agilmistir (Ek-2). Bu kurslara 1.531 kursiyer
katilmigtir. Caligma grubunda yer alan kursiyerlerin katildig1 kurslar; Kadin Dis Giysileri Dikimi, Elde Tiirk islemeleri,
Emlak Danismaligi, Arapga Al Seviyesi, Bilgisayarda Hizli Klavye Kullanim, Bilgisayar Isletmenligi, Okuma Yazma,
Sa¢ Bakimi ve Yapimi, Kagit Heykel Sanati, Pastaci Cirakligi, Guaj Boya Resim, Aricilik, Uygulamali Tiyatro, Senaryo
Yazarhigi, Klasik Gitar Egitimi, Pilates 1. Seviye, Ingilizce A1, Sepet Oriiciiliigii, Step/Aerobik, Késele Canta Yapimu,
Ase1 Cirakligy, Bilgisayar Destekli Muhasebe, Diksiyon, Tiirk Sanat Miizigi Egitimi Seviye 1, Kege Yapimi, Elde Beyaz
Isi kurslaridir.

Kursiyerlerden goniilli olanlar ile gorligme yapilmistir. Caligmaya katilan kursiyerlerin demografik
ozelliklerine iligkin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Kursiyerlerin demografik 6zellikleri

Demografik Ozellikler f %
Cinsiyet Kadm 16 62
Erkek 10 38
Toplam 26 100
19-25 Yas 6 23
26-40 Yas 10 38
Yas 41-55 Yas 8 31
56 Yas ve iizeri 2 8
Toplam 26 100
. Bekar 15 58
Medeni Durum Evli 11 4
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Toplam 26 100
Okur Yazar Degil 1 4
Ilkokul Mezunu 2 8
Ortaokul/ Tlkdgretim Mezunu 2 8
Ogrenim Durumu Lise Mezunu 9 34
On Lisans Mezunu 5 19
Lisans Mezunu 7 27
Toplam 26 100
Calistyor 11 42
Calisma Durumu Qoaglrlsr?zliyor él ;12
Emekli 2 8
Toplam 26 100
8.500 TL ve alt1 3 15
Aile Gelir Durumu (tl) 8.500 TL-15.000 TL 6 23
15.000 TL ve istii 16 62
Toplam 26 100

Tablo 1’de goriildigii gibi caligma grubunda yer alan 26 kursiyerden 16’s1 kadm, 10’u erkek kursiyerdir.
Kursiyerlerden 6 kursiyer 19-25 yas arasinda, 10 kursiyer 26-45 yas arasinda, 8 kursiyer 41-55 yas arasinda ve 2 kursiyer
de 56 yas ve tistiinde; 15 kursiyer bekar, 15 kursiyer evli; 1 kursiyer okur yaza degil, 2 kursiyer ilkokul mezunu, 2
kursiyer ortaokul/ilkdgretim mezunu, 9 kursiyer lise mezunu, 5 kursiyer 6n lisans mezunu ve 7 kursiyer lisans mezunu;
11 kursiyer bir iste ¢alistyor, 11 kursiyer bir iste ¢calismiyor, 2 kursiyer 6grenci ve 2 kursiyer emekli; 3 kursiyerin aile
gelir durumu 8.500 TL ve alt1, 6 kursiyerin aile gelir durumu 8.500 TL-15.000 TL ve 16 kursiyerin aile gelir durumu
ise 15.000 TL ve tizerindedir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada veriler, gériisme yontemi ile elde edilmistir. Arastirmanin amaci ve alt amaclar1 dogrultusunda hazirlanan
acik uglu sorular ile yar1 yapilandirilmis goriisme formu olusturulmustur. Goriisme formu, uzman goriislerine
basvurmak iizere iki Egitim Bilimleri Anabilim Dali Yasam Boyu Ogrenme Programi égretim iiyesi, bir halk egitimi
merkezi miidiiriic ve bir kurs programlarindan sorumlu halk egitimi merkezi miidiir yardimcisina sunulmustur.
Uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda goriigme formuna son sekli verilmistir. Goriismeler kursiyerlerin uygun olduklari
zamanlarda randevu alinarak gergeklestirilmistir. Katilimcilar ile yapilan en az 45 dakika ile en fazla 1 saat 20 dakika
arasinda siiren goriismelerde her bir soru igin alinan notlar yeni bir soruya gegmeden dnce onaylarina sunulmustur.
Ayrica veri kaybini 6nlemek amaciyla katilimcilarin izni alinarak goriismeler kayit altina alinmistir. Goriismeler
sonrasinda kayitlar aragtirmacilar tarafindan yazili dokiiman haline getirilmistir. Goriisme formu iki boliimden
olusmaktadir. i1k boliimde kursiyerlerin demografik 6zelliklerine cevap arayan sorular yer almaktadir. Ikinci béliimde
ise kursiyerlere katildiklar1 kurs programu ile ilgili sorular sorularak kursiyerlerin deneyimlerinden derinlemesine veriler
elde edilmeye calisilmistir. Goriigme esnasinda katilimcilarin deneyimlerini kisitlama olmaksizin anlatmasina firsat
verilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile analiz edilmistir. Toplanan verilerin agiklanmasi ile kavramlara
ve iligkilere ulagilmasini, verilerin derinlemesine analiz edilmesini ve dnceden belirli olmayan boyut ve temalarin ortaya
cikarilmasini saglamak amaciyla bu analiz teknigi tercih edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2018). Veri toplama aracinda
yer alan her bir soruya verilen cevaplar aragtirmacilar tarafindan farkli zaman dilimlerinde ve mekanlarda birbirinden
bagimsiz olarak degerlendirilmis ve kodlanmigtir. Daha sonra belirlenen kodlar arastirmacilar tarafindan birlikte
degerlendirilmistir. Arastirmacilar tarafindan olusturulan kodlardaki benzerlikler iizerinde goriis birligine varilmis,
benzerlik gostermeyen kodlar ise degerlendirme disinda tutulmustur. Belirlenen son kod listesi ile alt temalar ve temalar
belirlenmistir. Daha sonra hangi katilimcinin hangi tema ve alt tema ile iliskili bir goriis bildirdigi belirlenerek veriler
tablolagtirilmigtir. Verilerin okuyucular tarafindan daha iyi anlamlandirilmasi i¢in katilimcilarin goriislerinden dogrudan
alintilara yer verilmistir. Arastirmanin verileri ve analiz sonuglarindan elde edilen bulgular, sonuglarin giivenirligini
saglamak iizere arastirma konusu hakkinda genel bir bilgiye sahip, nitel arastirmalar konusunda uzman bir
arastirmacinin goriislerine sunulmustur. Uzman aragtirmacidan alinan geri bildirim ile nitel bulgular son sekli ile
yorumlanarak raporlastirilmigtir. Arasgtirmaya katilan kursiyerlere K1, K2, K3....... K26 seklinde kod numaralari
verilmistir. Tablolar seklinde sunulan bulgularda frekans ve yilizde degerlerine de yer verilmistir. Demirkasimoglu’na
(2021) gore nitel arastirma verilerinin igerik analizinde 6ne ¢ikan kavram ya da katilimci goriislerini vurgulamak tizere
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sayilarin ve frekanslarin kullanilmasi kullanishidir; boylece analizi gergeklestirilen bir igerikte yer alan kavramlarin ne
kadar baskin oldugu ne kadar 6nemsendigi ya da ilgi topladigi agiklanabilir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Guba ve Lincoln (1982), nitel aragtirmalarda dogast geregi gegerlik ve gilivenirlik icin inandiricilik, aktarilabilirlik,
tutarlik ve teyit edilebilirlik kavramlarmin kullanilmasini Onermektedir. Nitel arastirmalarda inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirligi saglamak tizere ¢oklu stratejilerinin kullanilmas1 gerekmektedir (Creswell,
2021). Creswell (2021) inandiricilik igin uzun siireli etkilesim, katilimci teyidi, liggenleme, arastirmaci onyargilarini
azaltma; aktarilabilirlik igin amacgh Orneklem se¢imi, dahil etme/diglama kriterleri, ayrintili anlatim, katilimcilarin
ozelliklerini agiklama; tutariik i¢in denetleme, ayrintili alanyazin taramasi, arastirma yonteminin ayrmtili anlatimi,
licgenleme, bagka bir arastirmacinin arastirma siire¢ ve sonucunu incelemesi; teyit edilebilirlik i¢in ise arastirma
Onyargilarii azaltma, tiggenleme gibi stratejileri 6nermektedir. Bu dogrultuda arastirmada gegerlilik ve gilivenirligi
artirmak i¢in bazi stratejiler kullanilmistir.

v Verilerin toplanmasi asamasinda katilimcilar ile uzun siireli etkilesim saglamak icin goriigmelerde
katilimcilarin deneyimlerini kisitlama olmaksizin anlatmasia firsat verilmis; en az 45 dakika ile en fazla 1 saat 20
dakika arasinda siiren goriismeler gerceklestirilmistir. Houser’a (2015) gore ayni ortamda bulunma ve uzun siireli
etkilesim karsilikli giivene dayali bir iliskinin gelismesini, dogru ve derinlemesine cevaplar alinmasma imkan
vermektedir. Goriigme esansinda goriismeyi gergeklestiren arastirmacinin sahip olabilecegi baz1 6znel varsayimlardan
kaynaklanabilecek yanlis anlasilmalari 6nlemek {izere goriismelerde her bir soru i¢in alinan notlar yeni bir soruya
gegmeden Once katilimcilarin onaylaria sunulmustur. Ayrica veri kaybini1 6nlemek amaciyla katilimeilarin izni aliarak
goriismeler kayit altina alimmistir. Gorligme kayitlar1 goriismeyi yapan arastirmacidan farkli olarak diger arastirmaci
tarafindan yazili dokiiman haline getirilmistir. Farkli bir arastirmaci tarafindan da dinlenerek yazili hali kontrol
edilmistir.

v Aragtirma ¢alisma grubunun sec¢iminde calisma yapilan halk egitimi merkezinde agilan kurs
programlarindan farkli kurslara katilan kursiyerler katilimci olarak belirlenerek derinlemesine, daha zengin bulgu ve
aragtirma sonuclar1 elde edilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda arastirmada amacgli 6rneklem yontemlerinden
maksimum ¢esitlilik orneklemesi tercih edilmistir. Ayrica c¢alisma grubunda yer alan katilimcilarin demografik
ozellikleri ayrmtili olarak raporlagtirilmistir. Yildinm ve Simsek’e (2018) gore nitel aragtirmalarda toplanan verilerden
farklh sonuglara ulagilmasi olasiligini ortadan kaldirmak iizere olusturulan bir teyit mekanizmasi, ulasilan sonuglarin
gergegi temsil etmede ne derece yeterli oldugunu anlamada yardimer olabilir.

v Veri toplama amaciyla olusturulan gériisme formu igin 6ncelikle arastirmacilar tarafindan alanyazin
taramasi yapilmis; taslak soru formu olusturulmustur. Taslak form uzman goriislerine bagvurmak tizere iki Egitim
Bilimleri Anabilim Dali Yasam Boyu Ogrenme Programi 6gretim iiyesi, bir halk egitimi merkezi miidiirii ve bir kurs
programlarindan sorumlu halk egitimi merkezi miidiir yardimcisina sunulmustur. Uzmanlarm onerileri dogrultusunda
gorlisme formuna son sekli verilmistir.

v Arastirma raporu, arastirmanin desen, veri toplama ydntemleri, analiz yontemleri ve sonuglarin
raporlanmasi gibi tiim siireglerinin elestirel bir gdzle incelenmesi i¢in uzman incelemesine sunulmustur. Uzman
doniitleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu iglem arastirmanin inandiriciligi konusunda alinabilecek
onemli bir stratejidir. Arastirma konusuna hakkinda bilgiye sahip ve nitel arastirma yontemleri konusunda uzman kisiler
tarafindan aragtirmanin ¢esitli boyutlariyla incelenmesinin saglanmasi inandiricilik konusunda alinabilecek 6nemli bir
stratejidir (Creswell, 2003).

v Arastirma siirecinde verilerin nasil toplandigi, nasil kaydedildigi ve analiz edildigi, sonuglara nasil
ulasildigi, sonuglarin nasil yorumlandigi ve arastirmanin nasil raporlastirildigi ayrintili bir sekilde agiklanmustir.
v Arastirma bulgularmin sunumunda, arastirmacinin 6nyargilar1 ya da gorisleri yerine katilimcilarin

kendi ifadelerinin ortaya konuldugu konusunda giivenirlik ve tutarligi saglamak tizere katilimcilarin goriislerinden
dogrudan alintilara yer verilmistir. Ayrica bu strateji verilerin okuyucular tarafindan daha iyi anlamlandirilmasi da
saglamaktadir. Guba ve Lincoln (1982) arastirmanin onaylanabilirligini gostermek i¢in alintilarin ve hikayeler oldukca
onemli oldugunu belirtmektedir.

Arastirmanin Etik izni
Aragtirma ve yayin etigine uyulmustur. Bu arastirma i¢in Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Lisansiistii Egitim

Enstitiisti Etik Kurulu’nun Bilimsel Arastirma Etik Kurulu’ndan etik onay alinmigtir (Tarih: 01.12.2022, Say1: 21/13).

36



Ayanoglu, Giinerhan-Sadik, Sadik, & Erbas

Bulgular

Kursiyerlerin Daha Once Halk Egitimi Merkezi Kursuna Katilmama Nedenlerine iliskin Gériislerine Yonelik
Bulgular

Caligmaya katilan kursiyerlerden 13’1 (%50) daha 6nce halk egitimi merkezinde acilan kurslara katilmis, yine 13’1
(%50) de daha once halk egitimi merkezinde agilan herhangi bir kursa katilmamistir. Calismaya katilan kursiyerlerin
daha 6nce herhangi bir halk egitimi merkezi kursuna katilmama sebeplerine iliskin bilgiler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Kursiyerlerin daha 6nce halk egitimi merkezi kursuna katilmama nedenlerine iligkin goriisleri

Katilmama Nedeni f
Vakit bulamamasi (K6, K12, K15, K16, K17, K22) 6
Ihtiyag duymamasi (K4, K5, K19, K21) 4
Utanmasi (K7) 1
Esin istememesi (K1) 1
Cocuklarinin bakimi (K10, K15) 2

*Katilimcilar tarafindan birden fazla neden ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.

Tablo 2°de daha dnce herhangi bir halk egitimi merkezi kursuna katilmayan kursiyerlerin kurslara; 6’sinin vakit
bulamamasi, 4’iiniin daha dnce ihtiyag duymamasi, 1’inin esinin istememesi, 1’inin utanmasi ve 1’inin ¢ocuklarinin
bakima ihtiyaclari olmasi nedenleriyle katilmadiklari goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler
alintilanarak agagida sunulmustur.

“Evdeki islerimden dolayr vakit bulamiyorum. Aslinda gitmek istedigim ¢ok kurs var. Arkadaslarimdan gidenler
var. 4 ¢ocugum var, onlarla ilgileniyorum, bir de ev hanimi olmak malum bir siirii isimiz oluyor evde. Cocuklar biraz
biiyiiyiince vaktim olacak sanirim.” (K15)

“Esim istemiyordu. Burada alacagim malzemelerin pahali olacagini, masraf olacagin séyliiyordu. ” (K1)

“Daha once baska bir ilgedeki halk egitimi merkezine gittim. Bir sinava gireceksin dediler. Ben okuyamadim.
Zaten okuma bilmiyorum, o yiizden geldim dedim. Bana dyle bir baktilar ki utandim. Okuyamadigim icin giildiiler. Ben
de sonra kursa gitmedim.” (K7)

“Cocuklar var, onlar ile ilgileniyorum. O nedenle bu kurslara gitmek zor oluyor.” (K10)

Kursiyerlerin Kursa Katilma Nedenlerine iliskin Goriislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin halk egitimi merkezi kursuna katilma nedenlerine iliskin goriisleri Tablo 3’te

sunulmustur.

Tablo 3. Kursiyerlerin kursa katilma nedenlerine iligkin goriisleri

Kursa Katilma Nedeni f

Kurslarin iicretsiz olmasi (K2, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K17, K19, K20, K21, K22, K25) 15
Kisisel gelisimimi artirmak (K6, K8, K9, K11, K13, K14, K16, K17, K18, K20, K22) 11
Meslek edinme/is bulma/ek gelir elde etme (K2, K3, K6, K8, K10, K12, K18, K23, K24, K25) 10

Sosyal faaliyetlerde bulunmak (K8, K13, K14, K16, K19, K20, K24, K26)
Yeni insanlarla tanigma ve sosyal ¢evre edinme (K8, K13, K14, K15, K18, K20)
Mesleki gelisimimi artirmak/isimde ilerlemek (K4, K5, K7, K17, K23)
Bos zamanlarimi degerlendirmek (K8, K14, K18, K24, K26)
Yasamimdaki stres ve sikintidan kurtulmak (K1, K2, K16, K20)
Okuma yazma dgrenmek istedigim i¢in (K7)
Zayiflamak istedigim icin (K16)
*Katilimcilar tarafindan birden fazla neden ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.

— — A O U N

Tablo 3’te c¢alismaya katilan kursiyerlerin halk egitimi merkezi kursuna/kurslarina katilma nedenleri
gorlilmektedir. Kursiyerlerden 15°1 kurslarin iicretsiz olmasi, 11’1 kisisel gelisimini artirmak, 10’u meslek edinmek/is
bulmak/ek gelir elde etmek, 8’1 sosyal faaliyetlerde bulunmak, 6’s1 yeni insanlarla tanisma ve sosyal ¢evre edinmek, 5’1
mesleki gelisimini artirmak/iginde ilerlemek, 5’1 bos zamanlarini degerlendirmek, 4’li yasamindaki stres ve sikintidan
kurtulmak, 1’1 okuma yazma 6grenmek ve 1’1 zayiflamak istedigi i¢in halk egitimi merkezi kurslarina katilmaktadir.
Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak asagida sunulmustur.

“Ozel kurumlarda kisisel geligim kurslarimin iicretleri ¢ok yiiksek. Almak istedigim kurslari burada iicretsiz
aliyorum. Bu ¢ok énemli benim icin. Bence bu énemli bir hizmet. Istedigim her egitimi iicretsiz alabiliyorum.” (K9)
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“Burada bir¢ok arkadas ediniyorum. Benim i¢in bir sosyal aktivite oluyor. Kurslarin sonunda sergiler a¢iliyor,
bazen de bizi farkli yerlere gotiiriiyor kurs 6gretmenimiz. Farkli bir sosyal aktivite oluyor benim igin.” (K20)

“Aslinda baska hi¢chir onemli sebebi yok kursa gelmemin. Evde oldugum zaman esimle yasadigim sorunlar
kafama takiyyorum. Diisiiniiyorum, diistiniiyorum. Sonra da hasta oluyorum. Beynimi yoruyorum. Stres ve sikinti beni
hasta ediyor. Buraya gelerek rahatlyorum.” (K1)

“Isimden ayrildim. Ozel sektorde calismak ¢ok zor. Insani cok yoruyorlar. Ben de kendi isimi kurmak istiyorum.
El isleri yapip satabilirim, neden olmasin diye diigiindiim.” (K3)

Kursiyerlerin Katildiklar1 Kurstan Nasil Haberdar Olduklarina iliskin Goriislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin katildiklar1 halk egitimi merkezi kursundan nasil haberdar olduklarina iliskin bilgiler

Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kursiyerlerin katildiklar kurstan nasil haberdar olduklarina iligkin goriisler

Nasil Haberdar Olundugu

ety

Tamdik ve arkadas tavsiyesi (K1, K2, K3, K6, K7, K8, K9, K12, K18, K19, K20, K21, K23)
Yerel/ulusal gazete, dergi, televizyon, afis, ilan, brosiir (K4, K6, K11, K12, K15, K17, K22)
Sergi, fuar, yarigma, gezi, sempozyum vb. etkinlikler (K8, K11, K15, K18, K25, K26)
Internet, sosyal medya (K12, K13, K14)
Ogretmenlerin yaptig1 alan taramasi ¢alismalari (K10)
Ogretmen oldugum i¢in biliyordum zaten (K24)
* Katilimeilar tarafindan birden fazla haberdar olma yolu ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamistir.
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Tablo 4’te caligmaya katilan kursiyerlerin katildiklar1 halk egitimi merkezi kurslarindan alti farkli yolla
haberdar olduklart; 13’tintin katildiklar1 kurstan tanmdik ve arkadas tavsiyesiyle, 7’sinin yerel/ulusal gazete, dergi,
televizyon, afis, ilan, brogiirler aracilifiyla, 6’sinin sergi, fuar, yarisma, gezi, sempozyum vb. etkinlikler ile, 3 liniin
internet, sosyal medya araciligiyla, 1’inin 6gretmenlerin yaptig1 alan taramasi ¢aligmalariyla haberdar oldugu ve 1’inin
ogretmen oldugundan dolay1 daha 6nce bildigi goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak
asagida sunulmustur.

“Gegen sene halk egitimi merkezinin yil sonu sergisinde kuaforilerin yaptigi sa¢ bakumi hakkinda bir gésteri
vardi. Giizel bilgiler verdiler. Burada kuaforliik kursu acgildigini bilmiyordum. Genelde dikis, nakis isleri sergilenirdi.
Gegen sene ogrendim. Bir arkadasimi da gordiim sergide, bu kursa gitmis. O da tavsiye etti.” (KS8)

“Bir gazetede bizim belediye baskanimin gittigi bir programin haberini gérdiim. Halk egitimi merkezi kursuna
gitmis, orada yapilan iiriinlerin satisi ile ilgili birsyedi. Ilgimi ¢ekti, merk ettim ben de. Okudugum zaman 6grendim
halk egitimi merkezinde acildigini bu kursun.” (K22)

“Bir arkadasimin instagram hesabinda halk egitimi merkezinin ekli oldugunu gordiim. Hesaba tikladigimda
bir¢ok kurs oldugunu gérdiim. Benim de ilgimi ¢ceken kurslar vardi. Arkadasima sordum, kursun yerini ogrendim. Kurs
icin halk egitimi merkezine gittim. Orada miidiir yardimcist bilgi verdi. Ben de takip ediyorum artik halk egitimi
merkezinin hesabini.” (K13)

“Agustos-Eyliil aylari gibiydi. Mahallede bir 6gretmen okuma yazma bilmeyenleri 6grenmek igin geziyordu.
Muhtarin yanmna geldi. Ben okuma yazma bildigimi soyledim. Baska hangi kurslar oldugunu sordum, orada 6grendim.”
(K10)

Kursiyerlerin Katildiklar1 Kurs Siiresince Karsilastiklar1 Sorunlara iliskin Gériislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin 13’{iniin (%50) kurs siiresince hi¢bir sorunla kargilasmadigi, diger 13’{iniin (%50) ise
birtakim sorunlar ile karsilastig1 tespit edilmistir. Calismaya katilan kursiyerlerin kurs siiresince bir sorunla karsilagma
durumu ve karsilastiklart sorunlara iligkin goriisleri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Kursiyerlerin katildiklar kurs siiresince karsilagtiklart sorunlara iligkin goriisleri

Sorunla Karsilasma Durumu/Karsilasilan Sorunlar f
Higbir sorunla kargilasmadim (K1, K4, K6, K8, K10, K12, K13, K14, K15, K19, K21, K23, K24) 13
Ders materyallerinin eksikligi (K2, K5, K7, K9, K17, K18, K20, K26) 8
Sinif ortaminin egitime uygun olmamasi (K3, K4, K5, K11, K22, K25) 6
Diger kursiyerlerin tutumu (K17) 1

* Katilimeilar tarafindan birden fazla sorun ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.
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Tablo 5°te ¢aligmaya katilan kursiyerlerin 13’iiniin (%50) kurs siiresince hicbir sorunla karsilagsmadigi; sorunla
karsilagan kursiyerlerden 8’inin ders materyallerinin eksikligi, 5’inin sinif ortaminin egitime uygun olmamasi, 1’inin
kurs konularinin zorlugu ve 1’inin diger kursiyerlerin tutumu konularinda sorunla karsilastiklar1 goriilmektedir.
Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak asagida sunulmustur.

“Bilgisayarlar ¢ok eski, daha iyi bilgisayarlar olmali. Donuyor, ¢alisma yaparken yaptiklarimiz kayboluyor.
Swniflar kiiciik ve karanlik. Cok kalabalik oluyor, aslinda 15 kisiyiz, ¢ok kisi sayilmaz ama sinif ¢ok dar.” (K5)

“Dikis makineleri eksik, ben bir sey dikecegim zaman bekliyorum. Diger arkadagim igini bitirmesini beklemem
gerekiyor. Yani birkag tane daha makine alinsa sorun ¢oziilebilir.” (K26)

“Swnifta yeteri kadar temiz olmuyor, bir de siirekli isitnma sorunu var. Benve daha giizel suiflar yapilmali bu
kurslar igin.” (K25)

“Kursa Ingilizce égrenmek icin gelmemisler. Oyle farkli bir ortam olsun, sosyal bir cevre edinmek icin
gelmisler. Bu da dersin islenisini bozuyor. Ogretmen ders anlatirken 6grenmeye ¢abalamiyorlar. Muhabbet ediyorlar,
konu ile ilgili olmayan seyler soyliiyorlar. Biz buraya bir seyler ogrenmeye geldik yani.” (K17)

Kursiyerlerin Halk Egitimi Merkezi Yéneticilerinin Tutumlarina iliskin Gériislerine Yénelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin kurs siiresince karsilastiklari sorunlarin ¢oziimiine iligkin halk egitimi merkezi
yoneticilerinin tutumlarina iligkin tiim kursiyerlerin olumlu goriiglere sahip olduklari tespit edilmistir. Calismaya katilan
kursiyerlerin kurs siiresince karsilastiklar sorunlarin ¢6ziimiine yonelik yoneticilerin tutumlarina iligskin goriisleri Tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 6. Kursiyerlerin halk egitimi merkezi yoneticilerinin tutumlarina iliskin goriigleri

Yoneticilerin Tutumu f

Tlgililer ve yardimer olurlar/oluyorlar (K1, K2, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K12, K14, K16, K18, K19, K20, K21, K23, K24, K25) 18
Ellerinden geleni yapiyorlar (K3, K5, K11, K17, K20, K21)
Iyi bir iletisim kuruyorlar (K10)

Giileryiizliiler (K6, K13, K16)

Olumlu insanlar (K15, K24)

N W — &

* Katilimeilar tarafindan birden fazla katk: ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.

Tablo 6’da incelendiginde kursiyerlerden 18’inin yoneticilerin ilgili ve yardimsever olduklari, 6’sinin ellerinden
geleni yaptiklari, 1’inin iyi iletisim kurduklari, 3’iiniin giileryiizlii ve 2’sinin olumlu insanlar olduklar1 yoniinde goriis
bildirdikleri goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler birebir alintilanarak asagida sunulmustur.

“Cozemedigimiz hi¢bir sorunla karsilagsmadim burada aslinda. Kursa geldigimde bazen kapida karsilasiyoruz
miidiirle ya da miidiir yardimcilart ile. Hep hog geldiniz derler. Bir sorunla karsilastigimda gidip séyliiyorum. Yardimct
oluyorlar, her zaman da yardimci olacaklarini diisiiniiyorum.” (K1) “

“Swinmif ortamu ile ilgili sorunlarimizi séyledik, yardimct oldular. Cozmeye ¢alistilar, ilgililer.” (K22)

“En onemlisi iletisimlerinin ¢ok iyi olmas. Bizi dinliyorlar ve sorunlarimiza anlatmamiz igin konusmamiza izin
veriyorlar” (K10)

“Burada bazi sorunlar olsa da miidiir yardimcilarmmin pozitif bir bakis acilari var, isteklerimizi olumlu
karsiliyorlar. Hemen karsi ¢ikip itiraz etmiyorlar, bence olumlu yoneticiler var burada.” (K24)

Kurs Programinin Beklenti ve Ihtiyaclar1 Karsilama Diizeyine Iliskin Kursiyer Goriislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin katildiklar kurs programinin, kendi beklenti ve ihtiyaglarini ne 6l¢iide karsiladigina ve
sebeplerine iligkin goriigleri Tablo 7°te sunulmustur.

Tablo 7’de c¢alismaya katilan 19 kursiyerin (%73) devam ettikleri kurs programimin kendi beklenti ve
ihtiyaglarin1 tamamen karsiladigina; 7’sinin (%27) ise beklenti ve ihtiyaclarini kismen karsiladigina iliskin goriisleri
goriilmektedir. Katildiklar1 kursun beklenti ve ihtiyaglarini karsiladigi goriisiinde olan 19 kursiyer bu goriislerinin
sebeplerini; 15’1 bilgi/beceri edinmig olmasi, 2’si stres ve sikintilarini atabilmesi, 2’si ek gelir elde edebilmesi, 1’i
sertifika sahibi olabilecek olmas1 ve 1’1 ise girmeyi saglayacak olmasi seklinde ifade etmistir. Katildiklar1 kursun
beklenti ve ihtiyaglarini kismen karsiladigi goriisiinde olan 7 kursiyer bu goriislerinin sebeplerini; 2’si kurs igeriginin
yetersiz olmasi, 2’si kursta malzeme, arag-gere¢ eksiginin olmasi, 2’si kurs siiresinin az olmasi1 ve 1’1 ek gelir elde
edememesi seklinde ifade etmistir.
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Tablo 7. Kurs programinin beklenti ve ihtiyaglar kargilama diizeyine iligskin kursiyer goriisleri

Beklenti ve
Ihtiyaclarin Nedeni f %
Karsilanma Diizeyi

Bilgi/beceri edinmis olmasi (K5, K6, K7, K8, K10, K11, K13, K14, K15, K16, K19, K22, K23,

K24, K26)
Tamamivia Stres ve sikintilarini atabilmesi (K1, K2)
Karsil (3; - Ek gelir elde edebilmesi (K2, K25) 19 73
arstiandigy Sertifika sahibi olabilecek olmast (K6)

Ise girmeyi saglayacak olmas1 (K21)

Kurs igeriginin yetersiz olmasi (K4, K3)

Kismen karsilandigi Kursta malzeme, arag-gerec eksikliginin olmast (K9, K20) 7 27
Kurs siiresinin az olmasi (K12, K17)
Ek gelir elde edememesi (K18)

Toplam 26 100

Kursiyerlerin goriiglerinden bazi ifadeler alintilanarak agagida sunulmustur.

“Yaptiklarumi satiyorum, para kazanabiliyorum. Tabi stres ve sitkintyyt da kovdum iglerle oyalanarak.”(K2)

“Burada aldigim egitimle bence bilgilerim artiyor, bir ise girebilecegimi diistiniiyorum. Sonugta belgem de
olacak, 6grendiklerim de etkili olur bir is bulabilirim.” (K21)

“Daha iyi bir kurs olabilir. Malzeme ve ara¢-gereg eksikligi var.” (K9)

“Burada diktigim kiyafetleri satmak istiyorum, aileme bir gelir olsun istiyorum. Ama yaptigimiz iiriinleri
satabilmemiz i¢in bir yer verilmeli bize. Sadece arkadaslarima ya da tamdiklarima satabiliyorum.) (K18)

Kursiyerlerin Katildiklar1 Kurs Hakkindaki Goriislerine Yonelik Bulgular

Caligmaya katilan kursiyerlerin kurs egitim ortami ve fiziki kosullarinin (temizlik, 1sinma, ulasgim vb.) egitim
yapilmasina uygun olup olmadigi, simif/atdlyelerin egitim/teknik arag gerecleri yoniinden yeterliligi ve kurs siiresinin
yeterliligine iligkin kurs ile ilgili goriigleri Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Kursiyerlerin katildiklar1 kurs hakkindaki goriigleri
Temalar Nedenleri f %
Sinifin

kiigiik olmas1 (K3, K5, K16, K22)
Smif temiz degil/havasiz (K11, K16, K18, K20, K25)

Uygun degil : 9 35
Kurs Egitim Ortami yg g Sinifin eski olmasi (K4, K11)
ve Fiziki Kosullar: Sinifin karanlik olmasi (K5)
Siralar kiiciik (K4)
Uygun - 17 65
Toplam 26 100
Teknolojik/modern egitim arag-gereclerin olmamas: (K3, K5, K6,
K15,K17, K18, K20, K22, K23, K25)
Yeterli degil Malzeme eksikliginin olmas1 (K8, K9, K10, K13, K14, K16, K18, 20 77
Simif/Atélye Arag K20, K21, K26)
Gereclerinin Makinelerin sayisinin yetersiz olmasi (K2, K19)
Yeterliligi
Yeterli - 6 23
Toplam 26 100

Ogrenmek icin yeterli bir zaman olmasi1 (K3, K5, K6, K7, K8, K9,
K10, K11, K13, K14, K15, K18, K19, K20, K21, K22, K23, K24,

Siire Yeterliligi Yeterli K25, K26) Bagka kursa da katilmak 22 85
istemesi (K2, K16)

Kursta daha uzun stire kalmak istemesi (K1)
Yetersiz Ogrenememesi/Daha iyl O6grenmek istemesi (K4, KI12) 4 15
Konularin ¢ok olmasi (K17)

Toplam 26 100
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Tablo 8’de ¢alismaya katilan kursiyerlerin 17’sinin (%65) kurs egitim ortami ve fiziki kosullarinin egitim
yapilmasina uygun oldugu, 9’unun (%35) ise kurs egitim ortami ve fiziki kosullarinin egitim yapilmasina uygun
olmadigma yonelik goriisleri goriilmektedir. Kurs egitim ortami ve fiziki kosullarmin egitim yapilmasina uygun
olmadigina iligkin goriis bildiren kursiyerlerden; 4’ sinifin kiigiik, 2’si sinifin eski, 1’1 sinifin karanlik, 5’1 sinifin temiz
olmadigi/havasiz oldugu ve 1’1 siralarin kiiglik oldugunu ifade etmistir. 20’sinin (%77) simif/atolyelerin egitim/arag
gerecleri yoniinden yeterli olmadigi; 6’sinin (%23) ise sinif/atolyelerin egitim/teknik arag¢ geregleri yoniinden yeterli
olduguna yonelik goriisleri goriilmektedir. Kurs simif/atlyelerinin egitim/teknik ara¢ gerecleri yoniinden yeterli
olmadigina iligkin goriis bildiren kursiyerlerden; 10’u teknolojik/modern egitim arag¢ gereclerinin olmadigini, 10’u
malzeme eksikliginin ve 2’si makinelerin sayisinin yetersiz, oldugunu ifade etmistir. 22’sinin (%85) kursun siiresinin
yeterli, 4’lintin (%15) ise kursun siiresinin yetersiz olduguna yonelik goriigleri goriilmektedir. Kursun siiresinin yeterli
olduguna iliskin goriis bildiren kursiyerlerden; 20’si 6grenmek i¢in yeterli bir zaman oldugu ve 2’si baska bir kursa da
katilmak istediklerini ifade etmistir. Kursun siiresinin yetersiz olduguna iliskin goriis bildiren kursiyerlerden; 2’si
Ogrenememeleri/daha iyi 6grenmek istemeleri, 1’i kursta daha fazla kalmak istedigi ve 1’i konularin ¢ok olmasi
sebebiyle kurs siiresinin yetersiz oldugunu ifade etmistir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak agagida
sunulmustur.

“Swiniftaki malzemeler yetersiz. Kendimiz para verip almak zorunda kalyoruz. Zorlaniyoruz tabi maddi
olarak.”(K8)

“Swnifta egitim arag-geregleri yok. Mesela her zaman kdgit iizerinde ya da 6gretmen anlatarak ders isliyoruz.
Farkli materyaller yok. Teknolojik aletler, araglar yok.” (K5)

“Egitim icin yeterli bir zaman var bence. Ciinkii bazen tekrar yapmaya vaktimiz bile oluyor.” (K23)

“Keske daha uzun olsa kurs zamani. Ciinkii her giin gelmek istiyorum. Biitiin bir yil her giin gelebilirim. Aslinda
ogrenemedigim i¢in degil. Burada ben iyilesiyorum. Evde olunca hasta oluyorum sikintidan. Hatta sigara bile az
iciyorum burada.” (K1)

Kursiyerlerin Kurs Egiticisine iliskin Goriislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin kurs egiticisine iligkin goriisleri Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 9. Kursiyerlerin kurs egiticisine iligkin goriigleri
Temalar Goriigler f %
Yeterli (K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13,

Kurs egiticisinin kurs programina yonelik (konu, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, K23, K24, K25, 25 %
igerik, bilgi vb.) bilgisi K26) | 4
Yetersiz (K2)
Toplam 26 100
Yeterli (K1, K3, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, 25 96
Kurs egiticisinin 6gretmenlik yeterlik ve tecriibesi K15, K16, K17, K18, K19,K20, K21, K22, K23, K24, K25, K26)
Yetersiz (K2) 1 4
Toplam 26 100
Bilgilendirme yapt1 (K1, K2, K3, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11,
Kursa baslarken egiticinin kursun amaci, kapsami K12, K13, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, K23, 25 96
ve yapilacak etkinlikler ile ilgili agiklamalar1 K24, K25, K26)
Bilgilendirme yapip yapmadigini hatirlamiyorum (K4) 1 4
Toplam 26 100
Kurs egiticisinin ders anlatim yontemleri Basarih (K1, K3, K4, K5, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, 25 96
£ Y K15, K16, K17,K18, K19, K20, K21, K22, K23, K24, K25, K26)
Basarisiz (K2) 1 4
Toplam 26 100
Tletisimi iyi/giiclii (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11,
Kurs egiticisinin kursiyerler ile iletigimi K12, K13, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, K23, 26 100
K24, K25, K26)
Toplam 26 100
Zaman iyi kullamyor (K1, K2, K3, K4,5, K6, K7, K8, K9, K10,
Kurs esiticisinin zaman: kullanma becerisi K11, K12, K13, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, 25 96
g Zamant ku ecens K23, K24, K25, K26)
Zamani iyi kullanamiyor (K5) 1 4
Toplam 26 100
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Kurs egiticisi derslerde kursiyerlerin Egitici izin veriyor (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11,

denevimlerini paviasmasi K12, K13, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, K23, 26 100
y paylas K24, K25, K26)
Toplam 26 100
Goriis aliyor (K1, K2, K3, K4, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12,
Kurs egiticisinin derste yapilacak etkinlikler K13, K14, K15, K16, K17, K18, K19, K20, K21, K22, K23, K24, 25 96
hakkinda kursiyerlerden goriis almasi K25, K26)
Goriis almryor (K5) 1 4
Toplam 26 100

Tablo 9’da yer alan kursiyerlerin kurs egiticisine yonelik goriisleri incelendiginde, kursiyerlerin 25’inin (%96)
kurs egiticisinin kurs programina yonelik (konu, igerik, bilgi vb.) bilgisinin yeterli oldugu, 1’inin (%4) ise kurs
egiticisinin kurs programina yonelik bilgisinin yeterli olmadig; 25’inin (%96) kurs egiticisinin 6gretmenlik yeterlik ve
tecriibesinin yeterli oldugu, 1’inin (%4) ise kurs egiticisinin 0gretmenlik yeterlik ve tecriibesinin yeterli olmadig;
25’inin (%96) egiticinin kursa baslarken kursun amaci, kapsami ve yapilacak etkinlikler ile ilgili agiklamalar yaptigi,
I’inin (%4) ise egiticinin kursa baslarken kursun amaci, kapsami ve yapilacak etkinlikler ile ilgili agiklamalar yapip
yapmadigimi hatirlamadigini; 25’inin (%96) kurs egiticisinin ders anlatim yontemlerinde basarili oldugu, 1’inin (%4)
ise kurs egiticisinin ders anlatim yontemlerinde basarili olmadigi; 26 kursiyerden (%100) tamaminin kurs egiticisinin
kursiyerlerle iletisimlerinin iyi/gii¢lii oldugu; 25’inin (%96) kurs egiticisinin derslerde zamani iyi kullandigi, 1’inin
(%4) derslerde egiticinin zamani iyi kullanmadig1 goriislerini ifade ettigi goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden
bazi ifadeler alintilanarak agagida sunulmustur.

“Ogretmenimiz 10 yillik bir égretmen ve daha énce de halk egitimi merkezlerinde ¢alismis. Cok bilgili ve
yetenekli.” (K1)

“Ogretmenimiz daha once meslek lisesinde calismis. O yiizden bizim islerimiz ile ilgili pek bilgili degil.” (K2).

“Tecriibeli bir 6gretmen. Ogretmenlik vasiflart var zaten kendisinde. Sorularimizi cevapsiz birakmaz, iyi bir
ogretici ve kendini siirekli yeniliyor. Bir 6gretmen boyle olmali zaten.” (K9).

“Ogretmen biiyiik 6grencilerle yani bizim gibi yetiskinlerle daha énce ¢alismamis. O yiizden tecriibesiz ve
yetersiz. Tabi bizim icin.” (K2) “Ilk derste neler yapacagimizi anlati. Beni ¢ok rahatlatti. Korkuyor ve utaniyordum.
Ama bana oyle giizel davrandi ki bana cesaret geldi.” (K7)

“Ilk derste neler oldu hatirlamiyorum.” (K4)

“Cok iyi. Anlayabilecegimiz gibi anlatiyor. Hatta bazen sohbet ediyormus gibi anlatiyor, konusurken
ogreniyoruz sikilmadan.” (K3)

“Ogretmen bazen anlatmak istediklerini anlatamiyor. Ama yine de anlatmaya ¢alisiyor, ¢abaliyor.”(K2)

“Cok giiler yiizlii, bizimle iyi iliskiler kurmaya ¢alisiyor. Bazen ozel sohbetlerimiz de oluyor. Burada tiim sikinti
ve stresimizi atiyoruz.” (K2)

“Farkli yas grubundan bir¢ok arkadasimiz olmasina ragmen ogretmenimiz iletisim konusunda gayet iyi ve
yeterli. Her yasa hitap edebilen bir ogretmen.”(K10)

“Ders saati gayet aktif ve verimli geciyor. Zamani iyi kullaniyor” (K10)

“Biz bazen verdigi yazi ¢alismalarint yetigtiremiyoruz. Biraz oyalaniyoruz galiba. Uzun yazilar veriyor.
Zamana uygun yazilar verse daha iyi olur.” (K5)

“Kurstaki arkadalar farkli bolgelerden oldugu gelen, farkli yaslarda kisiler oldugu icin onlarin deneyimleri de
bizlere bir seyler 6gretiyor. Ogretmen bunlara firsat veriyor. Kendisi séyliiyor hatta bazen. ‘Bu konuda bir deneyiminiz
var mi, paylasmak ister misiniz?”’ diyor.” (K10)

“Stk stk konusuyoruz. Tabi burast ilkokul, lise gibi degil. Herkes birbirini saygiyla dinliyor. Ogretmen bizim
konusmamiza, deneyimlerimizi paylagsmamiza yardimci oluyor, firsat veriyor.” (K22)

“Birlikte karar almak hem ogrenmeyi sagliyor hem de daha zevkli bir ortam yaratiyor. Ogretmen bunu
basaryor, takdir ediyorum.” (K13)

“Goriislerimiz alinmiyor. Ogretmen genelde ne yapacagimizi séyliiyor.” (K5)

Kursiyerlerin Katildiklar1 Kursun Giinliik Hayatlarina, Mesleki ve Kisisel Gelisimlerine Sagladig1 Katkilara
Iliskin Gériislerine Yonelik Bulgular

Calismaya katilan kursiyerlerin, katildiklar1 kursun giinlik hayatlarma, mesleki veya kisisel gelisimlerine ne gibi
katkilar sagladigina iligskin gortisleri Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Kursiyerlerin katildiklar1 kursun giinliik hayatlarina, mesleki ve kisisel gelisimlerine sagladigi katkilara iliskin
goriisleri

f
Kursun Katkilari Sagladig1 Katkilar
Maddi kazang elde etme (K1, K2, K11, K12, 25) 5
Giinliik Hayata Katkilar Uretici olma (K9, K15, K24, K26) 4
Arkadas edinme (K2, K3, K13) 3
. . . Meslek /Is sahibi olma (K3, K8, K10, K13, K18, K21, K22) 7
Mesleki Gelisime Katkilar: Meslekte ilerleme (K4, K5, K6, K7, K17, K23, K25) 7
Yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenme/edinme (K1, K6, K9, K11, K12,K13,K18,K19, 11
K20, K24, K26)
Kisisel Gelisime Katkilar1 E;jdllglz 2)11 hissetme/6zgiiven saglama (K3, K8, K9, K10, K13, K14, K15, K16, K20, 11
Sosyallesme (K2, K8, K9, K10, K13, K14, K19, K23) 8
Saglikli olma (K16, K19, K20) 3

* Katilimeilar tarafindan birden fazla katk: ifade edildigi i¢in toplam ve % almmamustir.

Tablo 10’da ¢alismaya katilan kursiyerlerin; katildiklar1 kursun giinliik hayatlarina, mesleki gelisimlerine ve
kisisel gelisimlerine sagladigi katkilara yonelik goriisleri goriilmektedir. Kursiyerlerin 4’i katildiklar1 kursun
kendilerine maddi kazang elde etmeyi, 3’ arkadas edinmeyi, 4’ iiretici olmay1, 7’si meslek/is sahibi olmay1,7’si
meslekte ilerlemeyi, 11°1 yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenme/edinmeyi, 11’1 kendini iyi hissetmeyi/dzgiivenli olmay1,
8’1 sosyallesmeyi ve 3’1 saglikli olmayi sagladigini ifade etmistir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak
asagida sunulmustur.

“Bana maddi agidan ¢ok faydasi oldu. Yaptiklaruimi, begenen yakinlarima ya da tamdiklarima satiyorum.
Burada yeni bir ortamum oldu. Arkadag edindim. Tiim stresimi burada hem is yaparak hem de sohbet ederek atiyorum.”
(K2)

“Bir meslek sahibi olacagim. Sertifikayr alinca ise girecegim.” (K21)

“Burada bir seyler iiretince kendimi iyi hissediyorum. Insanin kendini ise yaramaz hissetmesi gergekten ¢ok
kotii. Sadece ev iglerini yaparak giiniimii gecirmek bana sagma geliyor.” (K9)

“Burada spor yapmak saglhigima iyi geliyor tabi. Eglenmenin ve arkadaslarla zaman gegirmenin yaminda saglik
icin 6nemli benim icin.” (K16)

Kursiyerlerin Katildiklar1 Kurs ile Ilgili Memnuniyetleri ve Sebeplerine iliskin Goriislerine Yonelik Bulgular
Caligmaya katilan kursiyerlerin tamaminin katildiklar1 kurstan memnun olduklar1 tespit edilmistir. Kursiyerlerin,

katildiklan kurs ile ilgili memnuniyetleri ve sebeplerine iliskin goriisleri Tablo 11°te sunulmustur.

Tablo 11. Kursiyerlerin katildiklar1 kurs ile ilgili memnuniyetleri ve sebeplerine iliskin goriigleri

Kursla ilgili

Memnuniyet Durumu Nedeni f

Yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenme/edinme (K3, K4, K5, K7, K8, K9, K11, K12, K16,K17,K18,K20, 15
K24, K25, K26)

Kurs ortamini begenmesi (K9, K13, K16, K23)

Meslek/is edinmeyi saglamasi (K3, K21, K22)
Beklentilerini karsilamasi (K6, K14, K15)

Maddi ve manevi katkilarinin olusu (K2, K19)

Egiticiden memnun olmasi (K10)

Kursun stres ve sikintilarini gidermesi (K1)

* Katilimeilar tarafindan birden fazla neden ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.

Memnun kaldim

—_—= N W WA

Tablo 11°de kursiyerlerin 15’1 katildiklar1 kurstan yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenmeyi sagladigi, 4’1 kurs
ortammi begendigi, 3’ii meslek/is edinmeyi sagladigi, 3’1 beklentilerini karsiladigi, 2°si maddi ve manevi katki
sagladigi, 1’inin egiticiden memnun kaldig1 ve 1’inin kursun stres ve sikintiy1 giderdigi i¢in memnun kaldiklarin ifade
etmistir. Kursiyerlerin gorlislerinden bazi ifadeler alintilanarak asagida sunulmustur.

“Hem bir meslek edindim hem de bir konuda bilgi edindim. En azindan konu hakkinda bilgim oldu. Bu konuda
konusabilirim artik. Fikirlerim olabilir.” (K3)

“Burada yaptigim iiriinleri satarak eve maddi olarak katki da bulundum. Hem de bu beni mutlu ve ige yarar
hissettiriyor.” (K2)

“Memnun kaldim. Beklentilerimi karsiladigi i¢in.” (K13)
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“Kurs benim evden kaynaklanan stres ve sikintilarumi gideriyor, daha ¢ok kalmak isterim kursta. Kafam
rahatliyor.” (K1)

Kursiyerlerin Halk Egitimi Merkezinde Ac¢ilacak Baska Kurslara Katilmayr Diisiiniip Diisiinmedikleri ve
Sebeplerine iliskin Goriislerine Yonelik Bulgular

Caligmaya katilan kursiyerlerin tamaminin halk egitimi merkezinde agilacak baska kurslara da katilmay: diistindiikleri
tespit edilmistir. Kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslara tekrar katilmayi diisiiniip diisiinmedikleri ve sebeplerine
iligkin goriigleri Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. Kursiyerlerin halk egitimi merkezinde agilacak bagka kurslara katilmay: diisiiniip diisiinmedikleri ve
sebeplerine iligkin goriisleri
Halk Egitimi Merkezinde
Agilacak Kurslara Katilma Nedeni f %
Durumu

Memnun kaldig: i¢in (K1, K2, K3, K6, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K16, 21 81

.. K18, K19, K20, K22, K23, K24, K25, K26)
Katilmayi istiyorum

Tam olarak dgrenemedigi /Daha fazla gelistirmek i¢in (K4, K7, K17, K21) 4 15
Yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenmek/edinmek i¢in (K5) 1 4
Toplam 26 100

Tablo 12’de kursiyerlerden 21’inin (%81) katildiklar1 kurstan memnun kaldiklarini, 5’inin (%19) tam olarak
ogrenemedikleri/daha fazla 6grenmek istediklerini, 1’inin (%4) yeni seyler/bilgiler/beceriler 6grenmek/edinmek igin
baska kurslara katilmak istediklerini ifade ettigi goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak
asagida sunulmustur.

“Buradaki egitimden memnun kaldim.”(K22)

“Baska kurslara da katilmak istiyorum. Ciinkii benim icin iyi oldu ve memnun kaldim. Bazi kurslar daha uzun
stireli, simdi onlara katilacagim.” (K24)

“Arapca kursuna devam edecegim. Ogrenmek zor.” (K4)

“Yani tabi burada bir siirii kurslar. Yeni seyler 6grenmek igin onlara da katilmayr diistiniiyorum. Sonugta
ogrenmenin yasi yok.” (K5)

Kursiyerlerin Halk Egitimi Merkezi Kurslarim Yakinlarina/Tamdiklarina Tavsiye Etme Sebeplerine iliskin
Goriislerine Yonelik Bulgular

Caligmaya katillan kursiyerlerin, halk egitimi merkezi kurs programlarini yakinlarina/tanmidiklarma tavsiye edip
etmedikleri ve sebeplerine iligkin goriigleri Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13. Kursiyerlerin Halk Egitimi Merkezi Kurslarmi Yakinlarina/Tanidiklarina Tavsiye Etme Sebeplerine iliskin Goriisleri
Halk Egitimi Merkezi
Kurslarni  Tavsiye Nedeni f
Etme Durumu

Memnun oldugu i¢in (K3, K8, K10, K12, K13, K14, K16, K19, K20, K21, K22) 11
Yakinlarima Herkesin faydalanmasi gerektigi i¢in (K6, K12, K13, K16, K18, K25) 6
Tamdiklarima tavsiye Her yasta/her zaman 6grenmek gerektigi icin (K7, K9, K11, K23, K24, K26) 6
ederim. Ucretsiz kurslar oldugu icin (K5, K15, K17, K18, K20) 5 4

Kurs ortamini begenmesi (K9, K13, K16, K23) 1 1

Meslek edinilebilecegi icin (K21)
Egiticiden memnun olmasi (K10)
* Katilimeilar tarafindan birden fazla neden ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamustir.

Tablo 13’te calismaya katilan kursiyerlerin, 11’1 katildiklar1 kurstan memnun kaldiklari, 6’s1 herkesin
faydalanmas1 gerektigi, 6’s1 her yasta/her zaman 6grenmek gerektigi, 5’1 halk egitimi merkezi kurslarmin iicretsiz
olmasi, 1’1 egiticiden memnun olduklar1 ve 1’1 bu kurslar ile meslek edinilebilecegi igin halk egitimi merkezi kurslarini
yakinlarina/tanidiklaria tavsiye edebilecekleri goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak
asagida sunulmustur.

“Ben ¢ok begendim buray1. Biradaki egitimleri ve arkadaslar. Ogretmenler de ¢ok iyiler. Memnun kaldigim
icin arkadaslarima da tavsiye ederim.” (K8)

“Herkes egitimlerden faydalanmali, neden onlarm da haberi olmasin ki. Ben arkadaslarima, tanidiklarima
sOyliiyorum. Bir siirii arkadagim da geldi kursa ben tavsiye edince.” (K12)

“Ogrenmek ay1p degil, her yasta grenmeli insan.” (K7)
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“Ucretsiz olmasi giizel birsey. Disarida, o dzel kurslarda egitimler cok pahali.” (K17)

Kursiyerlerin Halk Egitimi Merkezi Kurslarimin lIyilestirilmesine Yonelik Goriis ve Onerilerine Yonelik
Bulgular

Caligmaya katilan kursiyerlerin, halk egitimi merkezi kurslarmin iyilestirilmesine yonelik goriis ve dnerileri Tablo 14’te
sunulmustur.

Tablo 14- Kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslarinin iyilestirilmesine yonelik goriis ve Onerileri

Goriis ve Oneriler f
Bina daha yeni ve modern goriiniimlii olmali, sosyal merkez haline getirilmeli (K1, K4, K5, K11, K13, K14, 16
K15, K16, K17, K18, K20, K21, K22, K23, K24, K25)

Egitim arag-gerecleri teknolojik olmali, malzemeler eksik olmamali (K3, K8, K9, K12, K17, K20, K21, K26) 8
Daha az kisi ile kurs acilabilmeli (K7, K10, K12, K19, K25) 5

* Katilimeilar tarafindan birden fazla goriis ve oneri ifade edildigi i¢in toplam ve % alinmamuigtir.

Tablo 14’te ¢alismaya katilan kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslarinin iyilestirilmesine yonelik; 16’smim
halk egitimi binasinin daha yeni ve modern goriiniimlii olmasi, sosyal merkez haline getirilmesi, 8’inin egitim arag-
gerecleri teknolojik olmali, malzemeler eksik olmamasi, 5’inin daha az kisi ile kurs agilabilmesi gerektigi seklinde goriis
ve Onerilerinin oldugu goriilmektedir. Kursiyerlerin goriislerinden bazi ifadeler alintilanarak asagida sunulmustur.

“Daha modern bir bina olmali. Belediyelerin bilgi kiiltiir evieri, SAMEK ler gibi. Genglerin ozellikle issiz
genglerin dikkatini ¢ekecek yerler olmali. Buralar sadece emeklilerin gidecegi yerler olmamall. O nedenle daha giizel
bir hale getirilmeli. Sosyal bir merkez olmali. Fiziki sartlari iyilestirilmeli, kantin, kafe, spor alanlart olmali.” (K23)

“Bazen makineler az geliyor hepimize. Daha ¢ok makine alinabilir.” (K12)

“Ders materyalleri olsa daha iyi olur. Ciinkii zaten bizlerin yani boyle iic retsiz kurslara gelenlerin maddi
durumlary iyi degil ki.” (K9)

“Bazen ¢ok kalabalik oldugu i¢cin hocalar bizimle fazla ilgilenemiyor ya da makineler yeterli gelmiyor. Daha
az kisi olsun kurslarda. Aslinda biz bunu miidiir yardimcisina soylemistik ama miidiir yardimcisi kurslarin 12 kisi ile
agulabilecegini, sistemin daha az kisi ile kursun ac¢ilmasina izin vermedigini soyledi. Olabilir ama belki bunu
diizeltebilirler. Sistemi yani.” (K19)

Tartisma ve Sonug¢
Halk egitimi merkezi kurslarina katilan kursiyerlerin yetigkin egitim memnuniyetinin belirlenmesi amaciyla yapilan bu
arastirmada;

Halk egitimi merkezi kurslarina katilan kadinlarin erkeklere oranla daha ¢ok oldugu tespit edilmistir. Bu farkin
nedenleri arasinda kadinlarin is hayatinda erkeklere oranla daha az yer almasi, erkeklerin ¢aligma saatlerinden dolay1
giindiiz kurslarina katilimin az olmasi sayilabilir. Komsu (2014) yetiskin egitimi ile ilgili yaptig1 calismada ¢alisanlarin
calisma temposunun yetiskin egitimi kapsamindaki kurs etkinliklere katilim siirecinde engel olusturdugunu tespit
etmistir. Halk egitimi merkezi kurslarma kadin katilimcilarin daha fazla katildigi bulgulan alanyazinda yapilan
calismalarla drtiismektedir (Kiling ve Yenen, 2015; Kiran, 2008; Komsu, 2014; Ozengi, 2017; Tasc1 vd., 2015; Tezcan,
2012).

Halk egitimi merkezi kurslarma katilan bekér kursiyerlerin evli kursiyerlere gore daha fazla oldugu tespit
edilmistir. Ada (2003) calismasinda bekar katilimcilarin halk egitimi merkezi kurslarma daha fazla katildigim tespit
etmistir. Ote yandan evli kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslarina daha fazla katildigi sonuglarmin yer aldig1
calismalara da rastlanmaktadir (Komsu, 2014; Ozengi, 2017; Tez, 2014;).

Halk egitimi merkezi kurslarina katilan kursiyerlerin yas durumuna gore dagilimlarina bakildiginda 26-40 yas
araligindaki kursiyerlerin daha ¢ok oldugu goriilmektedir. Bu sonuglarla paralel olarak Hayat Boyu Ogrenme Genel
Midiirliigii 2017 yili izleme ve degerlendirme raporuna gore; 2017 yilinda yaygm egitim kurumalarinda toplam
7.034.152 kisinin kurslara kayit yaptirdig1 ve kursiyer yaslarindaki yigilmanin 664.762 kisi ile 23-44 yag araliginda
oldugu goriilmektedir (MEB, 2021).

Kurslara katillan lise, 6n lisans ve lisans mezunu kursiyerlerin ilkokul, ortaokul/ilkdgretim mezunu olan
kursiyerlerden daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar, alan yazinda yapilan ¢aligmalardaki kurslara katilma ile
egitim diizeyi arasinda genellikle olumlu bir iliski bulundugu ve egitim diizeyi arttikga katilma oraninin da artigina
(Komsu, 2014), katilmecilarin gogunun lise ve iistii grenim derecesine sahip olduguna (Kiran, 2008; Tas¢1 vd., 2015),
egitim diizeyi diisiik olanlarmn yetiskinlik hayatinda egitimden yararlanma isteginin de diisiik olacagina (Miser, 2002),
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ortadgretim mezunu bireylerin katilimlarinin daha fazla olduguna (Tez, 2014) iliskin bulgular ile paralellik
gostermektedir.

Kurslara katilan kursiyerlerden %58 sinin ¢aligmadigi %42’sinin ¢alistigi goriilmektedir. Bunun sebeplerinin,
kursiyerlerin ¢ogunlugunun kadin olmasi ve kadinlarin is hayatina katilimlarinin az olmasi ile ¢alisanlarin kursa
katilimda etkili olan serbest zamanlarinin az olmasi olabilir. Halk egitimi kurslarinda bir iste ¢aligmayan katilimcilarin
daha fazla oldugu bulgular alanyazinda yapilan ¢alismalarda da goriilmektedir (Kiran, 2008; Ozengi, 2017).

Kursa katilim sebeplerinden biri olan kurslarn iicretsiz olmasi bulgusu nedeniyle ekonomik seviyesi diisiik
olanlarin kurslara katilimlarimin daha fazla olmas1 beklenirken aile gelir durumu 8.500 TL ve {istii olanlarin kurslara
daha fazla katildig1 goriilmektedir. Bu baglamda gelir durumu diisiik bireylerin yasam boyu 6grenmeye katilimlarinin
diisiik oldugu sdylenebilir. Oysa Ozengi’ye (2017) gére ekonomik seviyesi diisiik olanlarin kurslara katilimlarinin fazla
olmasi yasam boyu 6grenmenin amacina ulastigini gdstermektedir. Mevcut ¢alismadan farkli olarak Tez (2014)
calismasinda gelir durumu diisiik bireylerin kurslara katilimlarinin daha fazla oldugunu tespit etmistir.

Kursiyerlerin yarisinin daha 6nce bir halk egitimi merkezi kursuna katilmis oldugu tespit edilmistir. Bu durum
kursiyerlerin kurslardan memnun oldugu anlamina gelebilir. Daha 6nce bir kursa katilmayanlarin vakit bulamamasi,
daha 6nce ihtiyag duymamasi, esin istememesi, utanmasi, ¢ocuklarinin bakima ihtiyaci olmasi gibi durumlardan dolay:
katilmadiklar tespit edilmistir. Tasc1 ve digerleri (2015) halk egitimi kurslarina katilanlarin birden fazla kez katilim
sagladiklarimi tespit etmistir.

Halk egitimi merkezi kurslarinim iicretsiz olmasinin katilimda biiyiik bir etken oldugu tespit edilmistir. Ozengi
(2017) kurslarin ticretsiz olmasinin katilimi artirdigimi, Kiran (2008) ise iicretsiz olmasinin kursa katilim sebepleri
arasinda en 6nemli nedenlerden biri olmadigini tespit etmistir. Kursiyerlerin kurslara kisisel gelisimini artirmak, meslek
edinmek, is bulmak, ek gelir elde etmek, sosyal faaliyetlerde bulunmak, yeni insanlarla tanigmak ve sosyal cevre
edinmek, mesleki gelisimlerini artirmak, iginde ilerlemek, bos zamanlarimi degerlendirmek, yasamindaki stres ve
sikintidan kurtulmak gibi sebeplerle katildiklari tespit edilmistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalarda halk egitimi merkezi
kurslarina/yetiskin egitimi kurslarina katilan kursiyerlerin kisisel gelisim, bir meslek sahibi olmak ya da sertifika almak
(Tasc1 ve digerleri, 2015); bos zamanlarm degerlendirmek, giinliik yasamimda degisiklik yapmak, yeni insanlarla
tanigmak ve yeni arkadaglar edinmek, meslek edinmek veya meslegini gelistirmek, bilgilerini ve kendini yenilemek,
kurs sonunda belge almak (Kiran, 2008); bos zaman degerlendirme ve hobi kazanma (Kaya, 2015; Tez, 2014);
sosyallesmek, yalmzliktan kurtulmak, degisik ortamlara girme ihtiyaci, evden uzaklagmak, maddi gelir elde etmek,
arkadas Onerisi, bos vakitleri doldurmak, yapilan {iriinlerden hoglanmak (Unal ve digerleri, 2016); kursa katilanlarm
biiyiik bir cogunlugunun yeni bilgi ve beceriler kazanmak (Ozengi, 2017); mesleki ilerleme, gelir artirma, dgrenme
zevki, yasal yiikiimliiliikler, zorunluluklar, sosyallesmek, iletisim kurmak (Komsu, 2014); meslek edinmek, meslek
degistirmek, bos zaman degerlendirmek, bilgi ve gorgii artirmak (Ada, 2003) i¢in katilim sagladiklar1 sonuglarina
rastlanmaktir.

Kurslara katilan kursiyerlerin biiyiik cogunlugunun kurslardan tanidik ve arkadas tavsiyesi ile haberdar olduklar
gorlilmektedir. Alanyazinda kurslarin yakin ¢evrelerindeki kisilerden Ogrenildigine iliskin bulgulara rastlanmistir
(Kiran, 2008, Ozengi, 2017; Tas¢1 vd., 2015; Unal vd., 2016). Giiniimiizde iletisim teknolojilerinin ilerlemis, internet
ve sosyal medyanin insanlar tarafindan ¢ok kullaniliyor olmasma ragmen, internet ve sosyal medya araciligiyla
kurslardan haberdar olunma oraniin yiiksek olmadig1 goriilmektedir. Ustelik galisma grubunda 19-40 yas araligindaki
kursiyer sayis1 oldukga fazla ve bu yas aralig1 internet ve sosyal medyayi aktif kullanan bir yas araligidir. Halk egitimi
merkezinin kurs duyurularinda internet ve sosyal medyay1 ¢ok fazla kullanmadigi sdylenebilir.

Kursiyerlerden kurs siiresince herhangi bir sorunla karsilasmayanlarin oraninin fazla oldugu goriilmekle birlikte
ders materyallerin eksikligi, simif ortaminin egitime uygun olmamasi ve diger kursiyerlerin tutumu konularinda
sorunlarla karsilastiklar1 goriilmektedir. Halk egitimi merkezi yonetici ve egiticilerinin kursiyerlerin kurs siiresince
karsilagtiklar1 sorunlarin ¢éziimiine yonelik olumlu tutumlara sahip olduklari; ilgili ve yardimsever olduklari, ellerinden
geleni yaptiklari, iyi iletisim kurduklar, giileryiizlii ve olumlu insanlar olduklar1 tespit edilmistir. Alanyazinda yapilan
calismalarda halk egitimi merkezi kurslarma/yetiskin egitimi kurslarina katilan kursiyerlerin ev ve aile islerinin
yogunlugu, yogun is temposu, kurslarin varligindan haberdar olamama ve maddi giicliiklerin kurslara katilimi
engelledigi tespit edilmistir (Komsu, 2014).

Halk egitimi merkezi kurs programlarmin kursiyerlerin beklenti ve ihtiyaglarim1 kismen veya tamamen
karsiladig: tespit edilmistir. Kursiyerlerin beklenti ve ihtiyaclarimin bilgi ve beceri edinmis olduklar i¢in tamamen
karsilandigini ifade etmis olmalari, halk egitimi merkezi kurs program c¢esitliliginin halkin ihtiyaglarin1 karsilayabilir
nitelikte oldugu soylenebilir. Bu sonuglarla paralel olarak Yal¢in’in (2002) halk egitimi merkezi ve aksam sanat
okullarinda agilan kurslara katilan kursiyerler ile yaptig1 arastirmasinda kursiyerlerin %37,9’unun kurs programinin
beklentilerini tamamiyla karsiladigini, %61,3’tiniin kismen karsiladig1 yoniinde bulgulara rastlanmistir.

Kursiyerlerden ¢ogunlugunun halk egitimi merkezi kurslarinin egitim ortamlarinin ve fiziki kosularinin egitim
yapilmasi i¢in uygun oldugunu, ancak bir kisminin ise siniflarin kiigiik, eski, karanlik, havasiz olmasi ve temiz

46



Ayanoglu, Giinerhan-Sadik, Sadik, & Erbas

olmadigim belirttikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda kursiyerlerin ¢ogunlugunun halk egitimi merkezlerinin
teknolojik/modern egitim arag-gereclerinin yeterli olmadig1 ve malzemelerin eksik oldugu goriislerine sahip oldugu
sonucuna varilmistir. Halk egitimi merkezi kurs programinin siiresinin programda yer alan bilgi ve becerileri
ogrenmek/edinmek icin yeterli oldugu tespit edilmistir. Kursiyerlerin katildiklar1 kurslar1 yeterli bulduklar1 Tasg1 ve
digerleri (2015) tarafindan da tespit edilmistir.

Halk egitimi merkezi kurs egiticilerinin; kurs programina yonelik bilgisinin (konu, igerik, bilgi vb.), 6gretmenlik
yeterlik ve tecriibesinin yeterli oldugu, anlatim ydntemlerinde basarili oldugu, zamani verimli kullandig1, giiclii/iyi
iletisim kurdugu, kursa baglarken kursun amaci, kapsami ve yapilacak etkinlikler hakkinda kursiyerleri bilgilendirdigi,
derslerde kursiyerin deneyimlerini paylagmasina izin verdigi, derste yapilacak etkinlikler ile ilgili kursiyerlerin
gorilislerini aldigi tespit edilmistir. Miser (1999) yetiskin egitiminde yetiskinlerin 6grenme siirecine katilmaktan
hoslandigini, edilgen alici olmanin onlar siktigini, 6grenim ortaminda alinan kararlarda s6z sahibi olmak istediklerini,
Ogrenilen konularla tecriibeleri arasinda bag kurmak ve tecriibelerinden faydalanilmasini istediklerini vurgulamaktadir.

Halk egitimi merkezi kurslarinin maddi kazang elde etme, arkadas edinme, iiretici olma, bir meslek/is sahibi
olma, meslekte ilerleme, yeni bilgi/beceriler 6grenme/edinme, kendini iyi hissetme, dzgiiven kazanma, sosyallesme ve
saglikli olma gibi kursiyerlerin giinliik hayatlar ile mesleki ve kisisel gelisimlerine bir¢ok katkida bulundugu tespit
edilmistir. Bu sonugla paralel olarak, Tez (2014) de gergeklestirdigi calismasinda halk egitimi merkezi kurslarinin
sonunda kursiyerlerin elde edecekleri bilgileri giinliik yasamlarinda kullandiklari sonucuna ulagmistir.

Kursiyerlerin katildiklar1 kursun kendilerine yeni bilgi ve beceriler kazandirmasi, meslek/is edinmeyi saglamasi,
beklentilerini karsilamasi, maddi ve manevi katkisinin olmasi, stres ve sikintilarmi gidermesi, egiticiden memnun
olmalar1 ve kurs ortamini begenmelerinden dolay1 kurstan memnun olduklar1 sonucuna varilmistir. Kursiyerler bu
memnuniyetlerinden dolayr halk egitimi kurslarina tekrar katilmay: diisiinmekte ve aym1 zamanda herkesin
faydalanabilmesi, her yasta/her zaman 6grenmek gerektigini diisiindiiklerinden ve kurslari ticretsiz olmasindan dolay1
kurslar1 yakinlarina ve tamidiklarma tavsiye etmektedirler. Alanyazinda halk egitimi merkezi kurslarma katilan
kursiyerlerin daha sonra da agilacak kurslara katilmak istedikleri ve katildiklar1 kurslar1 bagkalarina da tavsiye edecekleri
(Kiran, 2008) halk egitimi merkezi kurslariin katilimcilarin beklentilerine cevap verdigi sonucuna ulagmistir.

Kursiyerlerin halk egitimi merkezi kurslarinin iyilestirilmesi ile ilgili halk egitimi merkezi binasinin
yenilenmesi, bir sosyal merkez haline getirilmesi, daha modern bir goriintliye kavusturulmasi, teknolojik egitim arag-
gerecler ve malzemelerle donatilmasi, kurslarin daha az kisi ile agilabilmesi gerektigi yoniinde goriislerinin oldugu tespit
edilmistir. Alanyazinda halk egitimi merkezlerinin ¢agin gereklerine uygun bir birim haline getirilmesi, binalardaki
atolye ve dersliklerin ¢agin sartlarma uygun bi¢imde tasarlanmasi gerektigi ile ilgili bulgular tespit edilmistir (Selguk,
2017).

Oneriler
Arastirma bulgular ve sonuclar1 gozden gecirildiginde; giiniimiizde iletisim teknolojilerinin ilerlemis, internet ve sosyal
medyanin bireyler tarafindan ¢ok kullaniliyor olmasi nedeniyle, internet ve sosyal medya araciligiyla halkin kurslardan
haberdar edilmesinin kurs hizmetlerinde olumlu sonuglar saglayacag diisiiniilmektedir. Halk egitimi merkezinin kurs,
kurs igerikleri, kurslara katilan kisilerin memnuniyetlerini dile getirdikleri forumlar ile kurs duyurular1 yapilabilir.

Kurslara katilimda 6nemli bir etken olan kurslarin ticretsiz olmasi ve kursiyerlerin kurs malzeme/materyallerini
karsilamada giigliik cekmeleri nedeniyle kursiyerlerin ihtiya¢ duyduklar1 malzemeler/materyaller halk egitimi merkezi
tarafindan karsilanabilir. Milli Egitim Bakanliginca halk egitimi merkezlerine daha ¢ok biitge ayrilabilir.

Kurs egitim ortamlari ¢aga uygun teknolojik/modern egitim arag-gerecleri ile donatilabilir. Halk egitimi merkez
binalar1t modern bir goriintiiye kavusturulabilir, bir sosyal merkez haline getirilebilir, genglerin zaman gegirebilecekleri
kurs programi uygulama alanlari, kiitiphane, kafe, spor alanlar1 vb. mekéanlar ile cazip hale getirilebilir.

Kursa katilma sebeplerinden olan sosyal faaliyetlerde bulunmak, yeni insanlarla tanismak ve sosyal gevre
edinmek, yasamindaki stres ve sikintidan kurtulmak gibi tespit edilen kursiyer ihtiyaglarinin karsilanabilmesi i¢in kurs
programlarinda sosyal etkinliklere yer verilebilir. Ayrica kursa katilma sebepleri arasinda yer alan meslek edinmek, is
bulmak, ek gelir elde etmek gibi ihtiyaglarin karsilanmasi igin de iiretilen {irlinlerin satisa sunulmas: ile ilgili yasal
diizenlemeler yapilabilir.

Yapilan arastirmanin drnekleminin genis tutarak kursiyerlerin 6grenme giidiileri, istek, ihtiyag ve beklentilerinin
belirlenecegi nicel arastirmalar yapilabilir. Ayrica bireyin egitim diizeyinin ne kadar diisiikse o bireyin yetiskin
egitiminden yararlanma isteginin de diisiik oldugu sonucu dikkate alindiginda yetiskin egitiminin bu bireylere de
ulagmas1 gerektigi diisiiniilerek sadece halk egitimi merkezi kurslarina katilan kursiyerlerle degil de toplumu olugturan
farkli kesimlerin de dahil edilecegi arastirmalar yapilabilir. Boylece bu bireylerin ilgi, istek, ihtiyaglar ile katlimi
giidiileyici diger etkenler ortaya ¢ikarilarak toplumun egitim diizeyi diisiik bireylerinin de yetiskin egitimi sistemine
dahil edilmesi saglanabilir.
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Arastirmacilarin Katki Orani

Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir

Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamisglardir.

Cikar Catismasi

Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atismasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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The Netherlands is a significant example of citizenship education for other countries
because of its distinctive citizenship politics based on immigration, and sexuality politics.
This critical review focuses citizenship education curriculum in the Netherlands and
highlights an understanding of how politically constructed educational objectives might
endanger or support social cohesion and the integration of immigrants. This review, which
is based on relevant literature, concentrates on secondary-level citizenship education
because that level places the most emphasis on teaching civic principles based on citizenship
policies, which have an emphasis on sexuality politics, Dutch nationality, and the
assimilation of non-Western immigrants into Dutch society. The critical review of the
current practices shows that there are two reasons for the failure to teach civic values to
immigrant children and to create a harmonious relationship between locals and immigrants:
1) There is an inadequate explanation of how sexuality politics is connected to Dutch
nationality in the school curriculum. 2) The political structure does not acknowledge that
immigrant youth have a positive perception of understanding that sexuality politics is a
component of Dutch nationality because of their political interests. Given the arguments,
this discussion suggests that citizenship education curricula should give enough coverage
to terms and concepts that are used to teach civic values and should have boundaries
between politics and civic values to support the inclusion of immigrant communities.
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Hollanda'da Go¢menler ve Vatandashk Egitimi

Oz

Makale Bilgisi

Hollanda, go¢ ve cinsellik politikalarina dayali kendine 6zgii vatandaslik politikalar
nedeniyle diger iilkeler i¢in Onemli bir vatandaslik egitiminin &rnegidir. Bu elestiri
makalesi, Hollanda'daki vatandaslik egitimi miifredatina odaklanmakta ve politik olarak
olusturulmus egitim hedeflerinin gé¢menlerin sosyal uyumunu ve entegrasyonunu nasil
tehlikeye atabilecegi veya destekleyecegini vurgulamaktadir. Ilgili literatiire dayali bu
elestiri ¢aligmasi, orta 6gretim vatandaslik egitimi programina odaklanilmistir, ¢linkii en
¢ok bu diizeyde cinsellik politikalari, Hollanda uyrugu ve Batili olmayan gd¢menlerin
Hollanda toplumuna asimilasyonuna vurgu yapan vatandaslik politikalarina dayal
yurttaglik ilkelerini 6gretmeye odaklanilmigtir. Mevcut uygulamalar incelendiginde,
gdcmen cocuklara yurttaslik degerlerinin dgretilememesinin ve yerel halk ve go¢menler
arasinda uyumlu bir iliski kurulamamasinin iki nedeni oldugunu gosteriyor: 1) Okul
miifredatinda cinsellik politikasinin Hollanda uyruguyla nasil baglantili olduguna dair
aciklamalar yetersizdir. 2) Siyasi yapi, politik c¢ikarlari nedeniyle gdgmen genglerin
cinsellik politikasinin Hollanda vatandagliginin bir bileseni olduguna dair olumlu bir
anlayisa sahip olduklarini kabul etmemektedir. Arglimanlar goz Oniine alindiginda, bu
calisma, vatandaslik egitimi programimin yurttaslik degerlerini 6gretmek igin kullanilan
terim ve kavramlara yeterince yer vermesi ve gogmen toplulugun topluma dahil edilmesini
desteklemesi igin siyaset ve yurttaslik degerleri arasinda sinirlar olmasi gerektigini
Onermektedir.

Anahtar Kelimeler:
Vatandaslik egitimi, gog,
program analizi, vatandaslik,
Hollanda

Makale Ge¢misi:

Gelis: 4 Subat 2023
Diizeltme: 29 Nisan 2023
Kabul: 29 Nisan 2023

Makale Tiirii: Tartisma
Makalesi

iletisim/Contact: ozlemrdn@gmail.com
DOI: https://doi.org/10.17244/eku.1247626




Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 51-59

Introduction

The Netherlands, with a total population of 17,831,759 (Centraal Bureau voor de Statistiek, 2023) is known as a
multicultural country because of its policies aimed at integrating immigrants (Mattei & Broeks, 2018). Before the
Second World War, the immigrants were mainly from colonized and European countries such as the Antilles and Aruba,
Germany, Suriname, and Indonesia (van Amersfoort & van Niekerk, 2006). However, following the end of the Second
World War, the demographics of the immigrant community changed because of the arrival of immigrants from non-
colonized countries such as Morocco and Turkey as a response to meeting the increasing need for the workforce
(Bjornson, 2007). As a result of the colonial past and changes in migration trend, 1.3 million Dutch citizens owned one
or more additional nationalities. One-fourth additionally possessed a Moroccan passport, while another one-fourth
possessed a Turkish passport. The remaining of the population with more than one nationalities represents a variety of
nationalities (Centraal Bureau voor de Statistiek, 2015).

Until the end of the 1990s, Dutch schools taught immigrants in their native languages, established a separate,
state-funded school system, and organized housing projects to accommodate their religious practices (Mattei & Broeks,
2018). However, the Netherlands has shifted its specialized services for specific immigrant groups to new integration
policies as the demographic change of the immigrant population and the increasing number of immigrants fuel debates
about citizenship and citizen identity (Slootman & Duyvendak, 2015). Therefore, the notion of citizenship education in
the Netherlands has been ascended as a fundamental policy concept and is associated with a discourse on "integration"
(Jansen et al., 2006; Schinkel, 2010).

Today, the Netherlands is also known as an open and tolerant society for its liberal position on homosexuality
and gay emancipation (Bujis et al., 2011; Ilzina, 2010). People were allowed to freely express their sexual identity. As
a result, sexuality politics has also become part of Dutch society, and tolerance for homosexuality, as well as tolerance
for cultural differences, were recognized as part of Dutch identity (van den Berg & Duyvendak, 2012). Considering the
economic benefits and returns of sexuality politics, most of the native Dutch welcomed homosexuality as part of their
national etiquette of tolerance. The extent of secularization in Dutch society is also a remarkable factor in furnishing
sexual freedom (Mepschen et al., 2010). However, the Populist Party’s policy, which highlights the cultural and religious
differences of new immigrants, resurrected the xenophobic sentiments among the Dutch by claiming that new
immigrants do not fit into Dutch society because they have homophobic reactions, and are conservative (Mattei &
Broeks, 2018; Sniderman & Hagendoorn, 2007)

Nowadays, the current situation in the Netherlands problematizes the ethnic heterogeneity of society and
inflames moral, cultural, and political debates. Extreme individualism, unacceptable social behaviors of immigrant
youth, urban violence, tensions between native Dutch citizens and non-western immigrants (Leeman & Reid, 20006),
Islamic fundamentalism, homophobia, and political terror, such as the murders of politician Pim Fortuyn and film
director Vincent Van Gogh (Bujis et al., 2011; Mepschen et al., 2010; Yilmaz & Aykac, 2012) fueled debates about
who is Dutch and who is an outsider. As Schinkel (2010) mentions, Dutch people believe that immigrants and their
children do not fully understand Dutch culture so that it is only natural for native Dutch people to cut them off from
citizenship and community membership.

The changes in the immigrant profile, the acceptance of sexual freedom as a component of Dutch nationalism,
and the rise of xenophobic sentiments among native Dutch prompted the government to prioritize citizenship education
in schools. In 2006, citizenship education, which was embedded in moral, cultural, and political discourses, became part
of the school curriculum to educate ‘active citizens, promote citizenship values, and create social integration’ (Jansen
et al.,, 2006; Veugelers, 2007). However, even though citizenship education addresses that ethnicity or cultural
background should not be a handicap for citizenship (Leeman & Pels, 2006; Veugelers, 2007), the school system in the
Netherlands seems to promote the protection of political ideologies and create boundaries between the Dutch and
immigrants (Van Koeven & Leeman, 2011).

Given the political climate and new changes in citizenship education curriculum in the Netherlands, this critical
review examines secondary-level citizenship education curriculum in the Netherlands as a way of understanding how
politically constructed educational objectives might endanger or support social cohesion and the integration of
immigrants. This study also discuss the relationship between the ideological discourses embedded in the curriculum and
educational practices, such as the integration of non-Western immigrants into Dutch society, sexual politics, and the
conceptualization of Dutch nationality in parallel to civilization and modernity discussions.

Organization of the Study
A critical review is a document that presents and discusses ideas, opinions, and proposals on a particular topic or issue
based on the studies conducted by different scholars (Wallace & Gray, 2006). It is usually drafted to provide insights
about how a particular topic or issue situates itself in frameworks that are more complex (Northey, 2005). The arguments
that relate to the rest of the literature address and discuss chosen themes or topics in more depth.
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This study aims to present a series of key issues related to the factors affecting the citizenship education
curriculum in the Netherlands. It portrays citizenship concerns and challenges for immigrants in Dutch society as a way
to create transferable knowledge for countries sharing similar migration trends. Utilizing scholarly research and studies,
theories, and best practices that shaped the Dutch citizenship concept, this study introduced ongoing citizenship policies
and education and presented factors such as sexuality politics, immigration and secularism that affect Dutch citizenship
and immigrants’ social cohesion. The discussion points generated in this paper elicit debate, reflection, and input from
the Dutch citizenship education and curriculum and suggest perspectives about how to create inclusive and non-
discriminatory citizenship education policies for locals and newcomers.

Citizenship education curriculum and practices in the Netherlands present an exemplary case for countries with
immigrant and refugee populations because the Netherlands has a unique citizenship politics blended with
secularization, immigration, and sexual freedom and uses these discourses to decide how to integrate immigrant
populations in their community. Secondary-level citizenship education is chosen as the focus of this study because the
emphasis on teaching civic values is primarily given at the secondary level and because it is a highly accepted belief
among teachers that civic values can be explained after the student reaches a certain degree of maturity (Veugelers,
2011). This critical review began by examining immigrant and citizenship themes in the education system and then
narrowed its focus to the arguments developed after the changes in the citizenship education curriculum in 2006. After
carefully examining the literature, this critical review defined themes as factors of the avoidance of diversity in the
Dutch education system, continuity and changes in migration and citizenship policy, and sexuality politics and Dutch
identity. The critical review of citizenship education curriculum based on literature in the Netherlands provides insight
into how an implicit and explicit educational agenda can threaten or promote social cohesion and integration in the end
and what kinds of practices can constitute an effective citizenship education model. This discussion paper argues that
sexuality politics as the core of the Dutch citizenship model should be clearly explained to the students with migration
backgrounds, and the political structure should acknowledge that immigrant youth could develop a positive
understanding if a sufficient explanation about the importance of sexuality, secularism, and Dutch citizenship is
provided to them.

The Dutch Education System and Factors of the Avoidance of Diversity

Compulsory education in the Netherlands begins at the age of five and finishes when the child reaches sixteen. The
duration of the elementary level is seven years. Secondary education has three different tracks. Thus, the duration of
each secondary-level track varies. These tracks are preparatory vocational education, higher general secondary
education, and pre-university education (NCDO, 2012). Students attend one of the tracks based on their achievement
level and choice. In principle, high school students are allowed to move among the tracks (Gijsberts & Hartgers, 2005),
but, in reality, children of immigrants are mainly in the lower tracks, such as vocational schools; study in their ethnic
schools isolated from Dutch society; or drop out of school before they finish their degree (Leeman & Pels, 2006; OECD,
2010). Therefore, they are less likely to graduate from high school or leave high school without having adequate
information about Dutch citizenship and civic values. The system works as if it keeps immigrant youth studying in low-
performing schools.

Citizenship education has become a compulsory subject in the Netherlands since 2006 (Leeman & Pels, 2006;
Veugelers, 2007; Veugelers, 2011; Willems et al. 2012). However, the government does not oblige schools to follow a
national guideline in teaching citizenship values (Bron & Thijs, 2011; Veugelers, 2010), but encourages them to focus
on "active participation and social integration" (Jansen et al., 2006; Veugelers, 2011; Willems et al. 2012) based on
three civic virtues such as justice, tolerance, and solidarity (Guerin et al. 2014; ten Dam et al. 2011; Willems et al. 2012).
This statement means that each school has its own autonomy in deciding its citizenship education based on its ideology
and value system (Bron & Thijs, 2011; Leeman & Pels, 2006; Willems et al. 2012). It also indicates that citizenship
education is not only affected by political decisions but also shaped by the cultural and social values of particular groups.
As a result, the lack of a standardized or institutionalized curriculum results in the acculturalization of citizenship rather
than cultivating the civic virtues for social integration (Guerin et al. 2014). Students who graduate from different schools,
therefore, have a different conception of citizenship.

Secondary-level public schools are not only classified based on students’ success but also classified based on
religion and ideology. Christian schools such as Roman Catholic and Protestant schools exist, as do a few Islamic
schools (Miedema & Bertram-Troost, 2006; Veugelers, 2004). As not all schools are obliged to promote certain
democratic values, these schools are also free to develop their own citizenship education model. As a result, teachers in
these schools, on the one hand, exclude values that are unrelated to their faith and ideology from citizenship education;
refrain from discussing contentious issues; and avoid discussions about differences that do not have definitive answers
(van Koeven & Leeman, 2011). On the other hand, they favor course materials that support their ideological position
and suppress the dilemmas associated with living in a pluralistic society (Willems et al. 2012). Members of these school
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communities and Dutch society are aware of differences and other sensitive issues such as gay emancipation and
multiculturalism, but tolerance of minority groups’ culture and values is not on the educational agenda of the liberal
majority (van Koeven & Leeman, 2011).

Maintaining a balance between curriculum policy and archetypal identities in society is a challenging task. The
Dutch government attempts to address cultural and political constraints while also employing a discriminatory agenda
to control minorities and promote Dutch nationalism (Veugelers 2004). Accordingly, students with migration
backgrounds tend to identify themselves as victims and isolate themselves from the rest of society (Veugelers, 2011).
Current migration and citizenship policies also increase victim discourse among immigrant youth.

Teachers’ perceptions and attitudes about citizenship are another reason for the unsuccessful citizenship
education policy. Teachers are also the producers of anti-immigrant sentiments among the young. First, teachers, in
general, do not believe that youth groups in Dutch society are mature enough to comprehend the complexity of the
identity problems in their society and give an informed decision about what kinds of behaviors indicate ideal and active
citizenship characteristics (Veugelers, 2011). Second, teachers believe that teaching politically and culturally correct
opinions is not possible and ethical. Therefore, they support that students should develop their own opinions (Veugelers,
2011). However, they also think that explaining their perception of who is an ideal citizen is part of their educational
agenda. Additionally, the joint perception among the teachers is that current citizenship values promoted in the
curriculum give so much emphasis on cultural differences. However, according to them, the major difference between
Dutch and immigrant youth is the economic difference. They believe that having lived in a Third World country causes
a difference in learning civic values (van Amersfoort & van Niekerk, 2006; Willems et al. 2012). In summary, teachers’
perceptions rely on deficiency discourse. The youth groups cannot learn civic values because they are not mature, need
guidance, or have a different social status.

The reluctance of the Dutch government to standardize citizenship education gathers all these discussions and
problems regarding the lack of coordination among schools under a single roof. Therefore, schools are segregated based
on religion, ethnicity, and political ideology (Miedema & Bertram-Troost, 2006; Veugelers, 2004); citizenship education
is shaped by teachers’ perceptions and the boundaries created between the immigrant and native Dutch youth. According
to van Amersfoort and van Niekerk (20006), this situation is connected to the Dutch colonial history and immigration
policy.

Migration and Citizenship Policy: Continuity and Change

Since 2006, all schools in the Netherlands are required to help immigrant students learn the basic values of being Dutch
citizens and contribute to the integration of immigrant children (Leeman & Pels, 2006; Mattei & Broeks, 2015; Doppen,
2010). The Dutch immigration and citizenship policy was constructed based on two premises: continuity of past colonial
perceptions and changes because of new immigrant flows, particularly outside of its former colonies (Entzinger, 2003;
Jennissen et al., 2022). As part of changes in citizenship policy, the Dutch government placed emphasis on defining
immigrants’ status. Therefore, the immigrants were exposed to a series of label changes, such as repatriates, guest
workers, and allochthones, depending on their former relationship with the Netherlands, their country of origin, religion,
and culture (Joppke, 2007). This labeling process influenced the educational response of the government in dealing with
the increasing cultural diversity in schools. Therefore, citizenship education paid attention to diverse cultures and
cultivated the idea of creating a separate space for immigrant youth for the sake of protecting their cultural identity
(Schinkel, 2010). However, the idea of separate schools and curricula for immigrant youth originated from the notion
of a "they and we" boundary between the native Dutch and immigrants.

Avoidance of Colonial Past

Immigration is a colonial inheritance of Dutch society. However, the Netherlands perceived itself as a country of
emigration rather than immigration, as most of the immigrants came from colonial countries. As a result, Dutch
authorities denied the existence of immigrant groups for a long time because of the common perception that they would
return to their homes (Bjornson, 2007). The denial of immigrants caused some symbolic measures. First, the government
avoided using the term "immigrants" to describe migrants. Second, the word "repatriates” was used for the people of
former colonies (van Amersfoort and van Niekerk, 2006). However, repatriates did not refer to other immigrant groups.
Finally, immigration history was excluded from the school curriculum, and citizenship education, accordingly, aimed
to assimilate migrants. The authorities did not either notice or do anything about the resistance of minorities to
assimilation.

The government’s reluctance to recognize immigrants as part of Dutch society changed in 1983. At the
beginning of the 1980s, the Netherlands resigned itself to a social inclusion policy and became the new face of
multiculturalism (Romeyn, 2014). First, the government acknowledged the history of immigration flows from the former
colonies of Surinam, the Netherlands Antilles, and Aruba. Then, guest workers from Turkey and Morocco acquired
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immigration status. In the meantime, the increasing number of immigrants, particularly from Islamic states, has
deepened cultural differences and tensions in the Netherlands. Debates on integration concentrated on cultural concerns.
Immigrants with Muslim identities were considered a threat to Dutch nationality and multicultural citizenship (Bujis et
al., 2011; Mepschen et al., 2010; Romeyn, 2014; Veugelers, 2011).

Before the 2006 citizenship education reform, a stricter policy of integration, which was meant to control
immigrant groups, was introduced and paradoxically accentuated cultural assimilation in the Netherlands (Glastra &
Schedler, 2004; Romeyn, 2014). According to this policy, all citizens should participate in society based on mutual
acceptance and equality. In a deeper sense, mutual acceptance meant that individuals should accept Dutch civic values.
As part of Dutch civic values, the Dutch government required parents to collaborate with the schools to educate, teach,
and promote solely the civic values of Dutch society (van den Berg & Duyvendak, 2012). The result of this strict policy
failed to change the attitudes of Muslim youth. The criteria for citizenship were focused on civic integration, but the
result was cultural isolation (Spring, 2004) because parents were not informed about Dutch society and what they should
instruct their children. Additionally, as a reaction to this oppressive and assimilative approach, many immigrant groups,
who are familiar with Dutch values, perceived this approach as voluntary assimilation and preferred social isolation.
Cultural isolation primarily affected secondary-level immigrant students because they were not only barred from
attending native Dutch-populated schools but were also treated as potential workers because their parents were guest
workers or repatriates (Gries et al., 2021).

Immigration from non-Western countries and Dutch Autochthony

Unlike many countries, the immigration policy in the Netherlands is not organized based on nationality or country of
birth. The government considers ethnicity when keeping the statistics on immigration. Citizenship is facilitated by a
terminological distinction between Dutch natives and all other forms of ethnic origin as a result of years of
assimilationist approaches and colonial attitudes toward outsiders (van Amersfoort & Niekerk, 2006). Therefore,
according to the Allochthones Policy, the term "ethnic minority" is replaced with "allochthone," which contrasts with
the Autochthones (Dutch natives). The minority groups become the opposition group of autochthons. Additionally, a
further distinction is made between Western and non-Western allochthones. Western allochthones refer to the people
from Europe (excluding Turkey), North America, Oceania, Indonesia, and Japan; non-Western allochthones are defined
as the people from Turkey, Africa, Latin America, and the rest of Asia. The fact that there are Western allochthones and
Non-Western allochthones shows that the Netherlands routinely leaves some people, particularly those with Islamic or
non-Western backgrounds, out in building a community.

It can also be argued that global events like 9/11 and the murder of film director Theo van Gogh, who directed
films about the treatment of women in [slam, accelerated anti-immigrant and anti-Islamic sentiments in the Netherlands.
These events were also included in citizenship education (Boomkens, 2010; Veugelers et al., 2006), and the inclusion
of these events was acknowledged as a useful nation-building strategy as it promoted avoidance and cultural isolation
(Spring, 2004). Interestingly, these policies not only passivated the allochthone youth but also decreased the political
involvement of the Dutch youth after graduation from high school. It was because the increasing gap between elite
Dutch and middle-class Dutch increased that political, social, and cultural communication among the autochthones
decreased. In other words, the elite and middle-class Dutch maintained different attitudes toward immigration issues
and citizenship requirements. All these changes in the cultural, social, and political platforms made the Dutch authorities
revise their citizenship education and educational approaches (Veugelers 2011; Romeyn, 2014) because they also
wanted middle-class Dutch people to adopt similar political perspectives on the integration of new immigrants. This
situation urges a change in the Dutch citizenship model because the Dutch integration policy practically rules out the
possibility of integrating ‘others’ (Geschiere, 2009), and the civic practices in school settings are different from what is
suggested in the actual curricular text. This citizenship education model is not more than a state-controlled mechanism
of exclusion of particular groups from Dutch society (Schinkel, 2010; Van Koeven & Leeman, 2011). The emphasis on
citizenship education in the Netherlands is cultural purism rather than cultural integration or social cohesion. The notion
of respecting others becomes a differentialist regulatory tool. Romeyn (2014) says that the current policy on citizenship
education promotes "racism under the guise of a social Darwinian model" (p. 85).

Sexuality Politics and Dutch Identity

In addition to the discussions about developing integrative citizenship education, the concept of citizenship enjoys
widespread popularity in sexuality and gender politics in the Netherlands. Tolerance of different sexual orientations
becomes a normative concept for a good citizen. Although respecting the gay community is not explicitly stated in the
second-level citizenship curriculum, the Dutch authorities expect the immigrant youth to acknowledge gay-friendly
politics (Boomkens, 2010). Therefore, immigrant-populated schools are monitored to see whether there is a homophobic
creed in their environment. However, this expectation is not imposed on the denominational schools run by the Dutch
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because these schools are perceived as more liberal and secular than the other religious schools (Mepschen et al., 2010).
This situation is related to Dutch society’s transformation from the most religious to the most secular after accepting
tolerance for homosexuality as part of the Dutch national identity (Bujis et al., 2011).

The Dutch government considers sexuality and gender politics an important task to create a modern, progressive,
and civic Dutch nationality, so that the new immigration policy has an inburgering or integration study kit. According
to Bjornson (2007), the inburgering kit is the Trojan horse of integration because it “introduc(e) the necessity for Dutch
language skills into an integration regime that has become the basis for a new politics of exclusion under the current
neo-conservative administration” (p.65). This kit measures new immigrants’ knowledge of Dutch society. It also
includes nude images of gay couples holding hands and kissing each other, as well as questions about whether all people
are allowed to marry with any person that they choose (www.naarnederland.nl), to indicate that gay rights and
emancipation are part of Dutch society. According to the Dutch authorities, sexual politics is part of Dutch tolerance
and freedom. Therefore, they believe that appreciating Dutch tolerance and freedom is as important as teaching the
Dutch language and should be at the center of citizenship education (Romeyn, 2014).

As the idea of gender equality is at the center of Dutch nationality (Wecker, 2004), the integration policy of
immigrants focuses on introducing Dutch gender norms to the immigrant community, particularly to Muslim women.
The government believes that women's emancipation is the key to immigrants’ integration; therefore, Muslim women
should be emancipated from wearing headscarves, early marriages, and subordination to their husbands to protect the
Dutch progressive image (Van den Berg & Duyvendak, 2013). This conceptualization of citizenship inevitably
influences the school curriculum. As a result, gender emancipation becomes part of the curriculum, and it is taught as
the touchstone of secularization as part of citizenship education. However, what was taught in the class created identity
problems for Muslim students because their home environment was entirely different from the native Dutch-populated
environment (Van den Berg & Duyvendak, 2013; Yilmaz & Aykac, 2012).

There is zero tolerance for intolerance in the Netherlands to protect the Dutch integration policy, limit
immigrants’ ability to express their cultural differences, and exclude those who cannot adapt as required in the
integration policy. The result of a poll also drew parallels with this statement: 91 percent of the participants agreed
"newcomers should tolerate our tolerance or should leave" (Mepschen et al., 2010, p. 967). Intolerance between
newcomers and native Dutch is the result of the culturalization of citizenship and is fueled by the populist anti-immigrant
and (homo) sexualized speeches of political parties (Bujis et al., 2011; Van der Veer, 2006). The target of these speeches
is Muslim youth (Yilmaz & Aykac, 2012). For example, even though the police records indicate that the demographics
of perpetrators vary, the leader of the populist right-wing party declared in his speech "the perpetrators of anti-gay
violence in big cities are almost always Muslims, almost always Moroccans." (Bujis et al., 2011, p. 634). Political
rhetoric in the Netherlands is a combination of anti-immigration and pro-sexuality discourses. Dutch politicians support
the isolation of immigrant youth from civic participation to gain more political power and control the immigrant
population. Therefore, the educational authorities use citizenship education to actualize the political agenda of
controlling migrants.

Conclusions

Secondary-level citizenship education in the Netherlands was examined in relation to the ideological, secular, and
immigration discourses embedded in the curriculum and practice, such as the integration of non-Western immigrants
into Dutch society, sexual politics, and the conceptualization of Dutch nationality in parallel to civilization and
modernity discussions. The literature on citizenship education, Dutch colonial history, and current politics showed that
citizenship education in the Netherlands focused on the acculturalization of citizenship. This led to a lot of problems in
society, like cultural isolation between immigrants and native Dutch, anti-immigrant and anti-Islamic feelings, and
arguments about who is a good Dutch citizen and what values should be taught in official citizenship education. The
underlying reasons for the above-mentioned issues were the assimilative approaches used in Dutch colonies, increasing
numbers of non-western immigrants, differences between Autochthones’ and Allochthones’ cultures, teachers’
perception of the Dutch and immigrant youth’s maturity in understanding civic discourses, ethnic and religious
segregation of the schools, unstandardized citizenship education, and the widespread popularity of sexuality and gender
politics as a way of creating modern and progressive Dutch society.

Implications for Policy and Practice
Courses and programs in citizenship education provide refugee and immigrant youth with a sense of structural
integration and political efficacy within their host countries, as well as helping them develop civic participation skills
and reflective cultural, national, and global identities (Bank, 2017). However, citizenship education for these groups is
highly contested in countries with immigrant populations because it links citizenship education to the political domain
of the host countries (Veuglers, 2021). As a result of this politicization and globalization of citizenship concept, people’s
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lives have been deeply affected, and it has shaped the type of identity that people prefer and demand for those joining
in their societies (Goren & Yemini, 2017; Veuglers, 2021). Not surprisingly, citizenship education is highly politicized
in the Netherlands. However, the Dutch government showed improvements in addressing issues related to citizenship
education. First, their immigration status was recognized, even though they do not fully gain minority rights. In 2006,
citizenship education became a compulsory subject because the government figured that the Allochthone policy had
failed to integrate immigrants into society. Finally, sexuality and gender politics have become part of the social fabric.
However, these policies only made it harder for the Dutch and the immigrants to get along with each other.

The Dutch citizenship education policy is an example for many immigrant-receiving countries because it
changes its dominant Allochthone policy, but it is required to address the ongoing discussions about how immigrant
youth feel isolated from being part of the society. In an attempt to create social cohesion, it is necessary to abandon the
acculturalization of citizenship education and adopt critical-democratic citizenship education, which stimulates
humanitarian, social, and democratic values (Veugelers, 2007). In other words, Dutch tolerance should transform itself
into acceptance of the others rather than imposing them to become Dutch and rejecting their cultural identity. Otherwise,
each culture continues to cultivate its own values, and the pillarization of society remains the same.

The literature suggests that the citizenship education curriculum should be institutionalized, and the educational
authorities should clarify the criteria of being a good citizen to eliminate teachers,” parents', and educational authorities’
misconceptions about the Dutch citizenship concept. The most essential aspect of standardization is paying attention to
the needs of immigrants. However, the voices of the native Dutch and the immigrants should have equal power. More
importantly, students’ views should be included in the decision-making process. If they perceive themselves to be a part
of society rather than a small community, their political participation in addressing larger civic and social issues may
increase in the future (de Groot et al., 2014).

The authorities in the Netherlands excluded the history of immigration from the school curriculum. The history

of immigration should be included in the curriculum to engage students in discussions about the historical development
of citizenship education and how the current citizenship policies have become inclusive and embracing for immigrant
communities. This practice, as it addresses the changing perspective of Dutch society towards non-Western immigrants,
could ensure student engagement and voluntary participation in Dutch societies. Additionally, the inadequate
explanation of sexual freedom in the school curriculum is one reason for portraying immigrant youth as having anti-
sexuality politics. The negative public image of immigrant youth is mainly the result of Dutch politicians’ political
propaganda. Bujis et al.’s (2011) study showed that immigrant youth have a positive attitude towards understanding
why sexual freedom is part of Dutch nationality, even if it contradicts their cultural beliefs and norms. Citizenship
education in the Netherlands is, therefore, required to focus on educational needs, students’ expectations, and
humanitarian values, instead of being a control mechanism of hegemony, politics, and discrimination.
As stated previously, the Netherlands' experience is beneficial for nations whose immigrant population is growing
rapidly and whose leaders are concerned about how immigrants will be integrated into the existing social structure. This
critical review illustrates that politics and policy-driven discourses are largely effective in integrating immigrants into
society and educating them about the issue of citizenship. Therefore, in order to increase the social adaptation of both
immigrant youth and adult groups, it is essential to improve the current political discourse of immigration, integration
and citizenship. Turkey, a leader in hosting refugee and immigrant populations, has recently been subjected to similar
anti-refugee and anti-immigrant discourses. To support the social cohesion process of the refugees who arrived in Turkey
in 2011 and to resolve existing integration issues, it is necessary to examine the citizenship and integration policies of
countries such as the Netherlands that have received significant migration. Taking into account geographical and social
sensitivity, the results of similar citizenship policy examinations can be transferred to countries with immigrant
integration issues, such as Turkey, in an effort to improve existing integration issues.
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Makale Bilgisi

Bu calismada, Cumbhuriyetin ilanindan giliniimiize ilkokul matematik Ogretim
programlarinda gerceklestirilen diizenlemelerin kapsayicilik 6zelinde karsilagtirmali olarak
incelenmesi amaglanmigtir. Nitel bir arastirma olan bu ¢aligmada dokiiman analizi yontemi
kullanilmig ve resmi miifredat dokiimanlart igerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir.
Arastirmanin veri setini Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize uygulamaya konulan 12 resmi
O0gretim programinda yer alan yazili metinler olusturmustur. Analizler sonucunda tarihsel
baglamda ilkokul matematik 6gretim programlarinda kapsayicilik; her, tiim, biitiin gibi
genel kapsayicilik vurgusu, egitim engeli olan bireylere ulagsma, 6zel gereksinimli bireyleri
dikkate alma, bireysel farkliliklar1 dikkate alma ve kiiltiirel farkliliklar1 dikkate alma
ozelinde bes farkli kategoride karsimiza ¢ikmaktadir. Arastirma sonuglart kapsayicilik
baglaminda Cumbhuriyet programlarinda cesitli diizenlemelerin yer aldigimi ve bu
diizenlemelerin tarihsel siire¢ icerinde farklilik gosterdigini ortaya koymustur. Ayrica,
kapsayicilik 6zelinde en kapsamli diizenlemelerin 2015 ve 2017 yillarinda yapildigi
belirlenmistir. Bununla beraber 1926 disindaki tiim programlarin bireysel farkliliklara yer
vermesi bu programlarin ortak 6zelligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Son olarak 1936
programi egitim engeli olan &grencilere dikkat c¢eken tek program olma ozelligi
tagimaktadir.
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Abstract

Article Info

This study aims to comparatively examine the arrangements made in primary school
mathematics curricula during the republican period in terms of inclusion. In this study,
which is a qualitative research, document analysis method was used, and official curriculum
documents were analysed with content analysis technique. The data set of this study
consisted of the written texts in the 12 official curricula that were put into practice in the
Republican period. Since 1936, all primary school mathematics curriculum has included
inclusion with five different components: emphasis on inclusion (every, all, whole),
reaching individuals with educational disabilities, taking into account individuals with
special needs, taking into account individual differences and taking into account cultural
differences. The results of this study revealed that there are various regulations in the
republican programs in the context of inclusion and that these regulations differ in the
historical process. In addition, it was determined that the most comprehensive regulations
regarding inclusion were made in 2015 and 2017. The fact that all programs except 1926
have individual differences appears as a common feature of these programs. Finally, the
1936 program is the only program focused on students with educational disabilities.
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Extended Summary

Introduction

Equality of opportunity in education, which is indispensable for each individual, is an important concept that has many
national and international legal regulations. Undoubtedly, we can see the most concrete evidence of these arrangements
in the curriculum. One of these proofs is the statement "Every child can learn mathematics" in the 2005 primary school
mathematics curriculum. When it comes to examining the inclusiveness of teaching practices, it is important to examine
curricula as the primary source. Similarly, some researchers state that mathematics curricula and learning experiences
offered to students have an important role in providing active participation in mathematics. As a matter of fact,
legislation and policies, which also include curricula, constitute an important part of promoting inclusive education. For
this reason, it is a necessity to examine the curricula in order to understand how the concept of inclusion is reflected in
the primary school mathematics curricula in a historical context and what inclusion has focused on over the years.

In order to examine what kind of arrangements have been made in the Turkish education system, the primary
school mathematics curricula of the Republican period have been discussed in this study. The studies that are based on
historical foundations and carried out to understand the ongoing situations from the past to the present give researchers
a comprehensive perspective and allow them to evaluate the situation from different perspectives. It will provide an
opportunity to determine how inclusivity has found a place for itself in the reforms or revisions that have occurred in
the primary school mathematics curriculum in a historical context, and what are the emphases that have been insisted
on in the field of inclusivity or that have changed over time. The answers to all these questions are also important in
terms of providing a description of the current situation. In line with the reasons stated, this study seeks answers to the
following research questions:

(1) Since the proclamation of the Republic, which components have the primary school mathematics curriculum
included inclusion?
(2) What are the similarities and differences in the emphasis on inclusion in the historical context?

Method

This study is a qualitative research. The document analysis method was used in the research. The data sources for the
study consist of the primary school mathematics curriculum implemented in 1990, 1998, 2005, 2013, 2015, 2017 and
2018. In this context, the general explanations, goals, and objectives in the content of the 12 teaching programs of the
republican period constitute the data set of this study. Written texts consisting of official teaching documents, which are
considered data sets, were analyzed by subjecting them to content analysis.

Results

Since 1936, all primary school mathematics curricula have included inclusion with five different components: Emphasis
on inclusion (Every, All, Whole), Reaching Individuals with Educational Disabilities, Taking into Account Individuals
with Special Needs, Taking into Account Individual Differences and Taking into Account Cultural Differences. In
general, it is emphasized that individual differences should be paid attention to for inclusion in all relevant curricula
(except for 1926). Although the category of reaching individuals with educational disabilities is included only in the
1936 program, it is especially recommended to teachers that they reach students who have problems accessing education
and teach literacy in this program. In addition, the 2015 and 2017 academic programs are the most comprehensive and
deal with different aspects.

It is seen that individual differences have a special place and importance in the primary school mathematics
curriculum. Individual differences are consistently highlighted in all programs except 1926. As a matter of fact, the best
environment for effective learning is one where active learning takes place, students are motivated, and information is
presented with an approach that accepts the differences of each student. For this reason, individual differences between
students should be taken into account, and a teaching style should be exhibited in accordance with the interests and
needs of each individual. As a matter of fact, it is seen that the primary school mathematics curriculum of the republican
period identified inclusion with individual differences. Furthermore, the fact that in the period from 1936 to the 2017
program, expressions such as all, every, and whole were included in the curriculum shows that the curriculum tries to
assume a unifying role in the context of inclusion by being careful not to separate any student from another. In addition,
it has been revealed that the curricula show sensitivity in reaching individuals with educational disabilities, considering
students with special needs, and considering cultural sensitivities. On the other hand, although these issues are raised in
the curriculum, that does not mean that they are successfully realized in classroom applications. Because curriculum
alone is not enough to integrate all these components into teaching practices. In particular, teachers who are practitioners
of teaching should develop awareness about this issue and design their teaching practices in this context. Otherwise,
inclusion will remain an emphasis that is only included in the curriculum and cannot find a place in classroom practice.
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Agag

Giris

Her bir birey i¢in olmazsa olmaz olan egitimde firsat esitligi, gerek ulusal gerekse uluslararasi birgok yasal diizenlemeye
sahip olan 6nemli bir kavramdir. Ozellikle “evrensel tasarim” kavramimin son yillarda grenme ortamlarina girmesiyle
beraber egitim ortamlar1 ve bunlara ydnelik beklentiler de degismeye baslamustir (Bauer & Kroeger, 2004). Ogrenen
acisindan ele alindiginda, her bireyin 6zel oldugu ve bireylerin ¢esitli farkliliklar1 ile grenme ortamlarinin birer pargasi
oldugu, bu beklentilerde goz ardi edilmemesi gereken bir durumdur. Bu nedenle 6grenme ve 6gretimin gergeklestigi
ortamlarin farkliliklar1 taniyan, birlestirici bir rol iistlenmesi beklenmektedir. Bu kapsamda, bireysel farkliliklar 6zelinde
ogrencilerin her birinin ayni ortamda egitim almasi1 gerektiginin yani sira bu egitim ortamlarinin 6grencilerin tamami
icin ulagilabilir ve uygun bir forma donistiiriilmesi gerektigini vurgulayan kapsayici egitim anlayisi ortaya ¢ikmaktadir
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2005). Dreyer’e (2017) gore kapsayict
egitim; egitim anlayisindaki yeni yonelimler, 6gretim uygulamalarindaki daha iyiye ulagma arayisi ve egitimde esitlik
olgusuna odaklanilmasi ile birlikte 6nem kazanmstir.

Gegmiste, bir engel sahibi ya da 6zel gereksinimli 6grencilerin, herhangi bir engeli bulunmayan 6grencilerle bir
arada egitim gormesi (Wehman, 2013) seklinde algilanan kapsayici egitimin, yillar igerisinde kapsamimin daha da
genisledigi dikkat cekmektedir. Bu dogrultuda esit ve nitelikli egitim alma noktasinda sorun yasayan biitiin gruplara
odaklanmay1 ifade eden kapsayici egitim (UNESCO, 2001), cesitlilige deger vererek cinsiyet, etnik yapi, kiiltiirel ve
toplumsal farkliliklar, sosyal sinif, siginmacilar, gogmenler ve miilteciler, saglik, sosyal katilim ve basar gibi ¢esitli
nedenlerle hi¢ kimsenin egitim siireglerinden dislanmamasi gerektigine vurgu yaparak herkesin sistem tarafindan
kucaklanmasini savunmaktadir (UNESCO, 2009, Ouane, 2008; Celik, 2017). Bu da kapsayici egitim siirecinin her tiirlii
ayrimciliktan uzak, hem sosyal hem de akademik bir kapsayiciligi igermesi anlami tasimaktadir (Cologon, 2014). Bu
acidan UNESCO’nun (2017, s.12) kapsayicilik anlayisindaki “Her 6grenci esit derecede dnemlidir” vurgusu, sosyal
yaklasimi (MEB, 2005, s.7) ise daha ¢ok akademik kapsayiciliga isaret etmektedir. Bu yoniiyle de 6zellikle matematik
egitiminin, her 6grencinin 6gretim siirecine katilimini ve ayrica matematige erisimini destekleme cabasi icerisinde
oldugu goriilmektedir. Ayrica topluma katilimi saglamak i¢in matematik bilmenin bir insan hakki olmasi, herkes igin
matematige erisim ve kapsayicilik ¢cabasina yonelik 6nemli bir motivasyon kaynagidir (D'Ambrosio, 2010). Bu nedenle
matematik egitimindeki kapsayicilik 6zel bir 6neme sahip olmakla birlikte iizerinde 6zellikle durulmaktadir. Ayrica
Roos’un (2015) vurguladigi gibi matematik egitiminde kapsayicilik, matematik uygulamalarina katilmay1 odagina alan
sosyal bir siirectir. Bu siirecte de tiim 6grencilerin dogasinda var olan ¢esitliligin kabul edilmesi, kapsayict matematik
egitiminin 6nemli bir yoniinii olusturmaktadir (Faragher vd., 2016).

Kapsayicilik, genellikle ideolojik bir durusu tanimlamak i¢in kullanilmakla birlikte (Roos, 2019) zengin bir
matematik 6gretim programina erisim, kapsayici egitim uygulamalarinin merkezinde yer alir (Faragher, vd., 2016). Bu
nedenle kapsayicilik kavramina aragtirmalarda ve dgretim programlarinda siklikla yer verilmekte (Askew, 2015;
Solomon, 2009) ve 6gretim uygulamalarinin buna gore sekillenmesi beklenmektedir. Nitekim kapsayiciligin siniflarda
bir arag olarak kullanilmasi, siirecin pargasi olan tiim 6grenenleri destekleyerek cesitlilikle bas etmenin bir yolu olarak
goriilmektedir (Booth, Nes ve Streomstad, 2004). Bu kapsamda ozellikle 6gretim programlarinin yeniden gdzden
gecirilmesi ve 6grenme toplulugu olusturma cabalari, matematik egitiminde kapsayiciligi benimsemek i¢in gesitlilige
deger veren ideolojik bir bakis acist degisikliginin arandigini gostermektedir (Askew, 2015). Bu degisimlerin en somut
ornekleri 6gretim programlarinda yer almaktadir.

Hiebert ve Grouws (2007) matematige aktif katilim saglamada matematik 6gretim programlarinin ve dgrencilere
sunulan 0grenme yasantilarinin énemli bir roliinlin oldugunu dile getirmektedir. Matematik smifinda esitlik, tim
Ogrencilerin potansiyellerini gerceklestirmek icin esit firsatlara sahip oldugu adil bir sinif ortami olusturarak 6grenci
ihtiyaglarin1 karsilamak anlamina gelmektedir (Bartell & Meyer, 2008). Nitekim igerisinde 0gretim programlarini da
barindiran mevzuat ve politikalar kapsayici egitimi tesvik etmenin 6nemli bir par¢asini olugturmaktadir (Kuyini vd.,
2016). Bu tegviklerin artmasiyla, tim 6grencilerin siirecin aktif bir pargasi olarak zengin bir matematik egitimine dahil
olmasi ve 6grenciler arasindaki 6grenme farklarinin dengelenmesi saglanabilir. Bu nedenle ge¢cmisten glintimiize ilkokul
matematik 6gretim programlarindaki kapsayicilik anlayisinin tarihsel baglamda 6gretim programlarina yansimalarinin
nasil oldugunu ve kapsayiciliga iliskin seneler 6zelinde nelere odaklanildigini anlamak igin 6gretim programlarinin
incelenmesi bir gereklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ozellikle son 30 yilda gergeklestirilen kapsayici egitim arastirmalarinin “tiim 6grencilerin degerli iiyeler oldugu
kapsayici okul topluluklarini olusturmak igin tiim okulun yeniden yapilandiriimasina” ve “farkliliklar ne olursa olsun
tiim cocuklarin katilimini ve basarisin tesvik etmek ic¢in yeni egitim diizenlemeleri tasarlamaya” dogru evirildigi
goriilmektedir (McDonnell & Hunt, 2014, s. 156). Kapsayiciliga yonelik matematik 6gretim programlarinda gegmisten
giliniimiize gerceklestirilen diizenlemelerin bilinmesi bu konu tizerindeki odagin daha genis bir mercekle incelenmesine
imkan tantyacaktir. Nitekim tarihsel temellere dayali olarak ge¢misten glinlimiize siiregelen durumlari anlamaya yonelik
gergeklestirilen incelemeler, aragtirmacilara kapsamli bir bakis acisi kazandirmaya ve durumun farkli agilardan
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degerlendirilmesine olanak saglamaktadir (Lambdin & Walcott, 2007). Ozellikle alanyazin incelendiginde Tiirkiye’de
ilkokul matematik dersi 6gretim programlarimin kapsayicilik acisindan ele alindigi bir ¢aligmaya rastlanmamasi
alanyazinin bu konudaki mevcut bosluga isaret etmektedir. Matematik dersi 6gretim programlarmin kapsayicilik
acisindan incelenmesinin genel olarak Ogretim programlar1 temelinde egitim sistemlerinde gergeklestirilen
diizenlemelerin ve uygulamaya yonelik faaliyetlerin niteligi hakkinda fikir verecegi diisiiniilmektedir. Ozellikle tarihsel
baglamda ilkokul matematik &gretim programlarinda meydana gelen reform ya da revizyonlarda kapsayiciligin
kendisine nasil bir yer buldugu, kapsayicilik 6zelinde {izerinde 1srarci olunan ya da zamanla degisiklige ugrayan
vurgularinin neler oldugunu tespit etme imkan1 saglayacaktir. Tiim bu sorulara verilecek cevaplar, ayn1 zamanda mevcut
durumun bir betimlemesini ortaya koyma adina da 6nem tagimaktadir. Bu nedenle arastirmada Cumhuriyetin ilanindan
giiniimiize ilkokul matematik dersi dgretim programlarinin kapsayicilik agisindan incelenmesi amaglanmaktadir. Bu
amag dogrultusunda, bu ¢calismada asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:

e Cumbhuriyetin ilanindan giliniimiize ilkokul matematik dersi 6gretim programlar1 kapsayiciliga hangi bilesenler

0zelinde yer vermektedir?
e Tarihsel baglamda kapsayicilik vurgusundaki benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

Yontem

Arastirma Modeli

Cumhuriyet’in ilanindan gilinlimiize ilkokul matematik dersi Ogretim programlarinin kapsayicilik agisindan
incelenmesini amaglayan bu g¢alisma nitel bir aragtirmadir. Arastirmada dokiiman analizi yontemi (Patton, 2014)
kullanilmistir. Basili ya da dijital materyallerdeki verilerin anlasilmas1 ve/veya anlamlandirilmasi i¢in sistematik bir
inceleme ve yorumlama gerektiren dokiiman analizi tekniginde, karsilagtirmali bir inceleme amaglandig: taktirde, bu
inceleme degisim ve gelismeleri gozlemleme firsati saglamaktadir (Bowen, 2009). Bu aragtirmada da 1926’dan 2018’¢
resmi Ogretim programlarinin olusturdugu yazili dokiimanlar derinlemesine incelenmis ve karsilastirmali analizler
gerceklestirilmistir. Bu incelemeler ile Cumhuriyetin ilanindan giintimiize ilkokul matematik 6gretim programlarinda
kapsayicilik 6zelinde ne gibi diizenlemeler yapildigi ve bu diizenlemelerin tarihsel siire¢ iginde nasil bir degisim ve
gelisim sergiledigi saptanmaya c¢aligilmigtir. Aragtirma ve yayin etigine uyulmustur. Bu arastirma igin Gaziantep
Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulu’ndan etik onay almmustir (Tarih: 13.09.2022, Say1: 231639).

Arastirmanin Verileri ve Analiz Siireci

Aragtirmanin verilerini cumhuriyetin ilanindan giintimiize kadar 1926, 1936, 1948, 1968, 1983, 1990, 1998, 2005, 2013,
2015, 2017 ve 2018 yillarinda uygulamaya konulan ilkokul matematik dersi 6gretim programlarin yazili dokiimanlar
olusturmaktadir. Arastirma verilerine Milli Egitim Bakanlig1 Talim Terbiye Kurulu Baskanligi’nin internet sayfasindan
ve arsiv kayitlarindan ulagilmistir. Bu kapsamda arastirmanin dokiimanlarimi olusturan 12 6gretim programinin
iceriginde yer alan genel agiklamalar, hedefler ve amaglar bu calismanin veri setini olusturmaktadir. Arastirma
kapsaminda 6gretim programlarindan elde edilen veri seti igerik analizine tabii tutularak ¢dziimlenmistir. igerik analizi
stirecinde Strauss ve Corbin (1990) tarafindan tanimlanan agik ve eksen kodlama asamalar1 sirasiyla izlenmistir. Agik
kodlama siirecinde ilk olarak yazili dokiiman olarak nitelendirilen 6gretim programlar satir satir incelenerek ilgili
ifadeler isimlendirilmis ve kodlar olusturulmustur. Bu siiregte kelime gruplar: analiz birimi olarak ele alinmistir. Daha
sonra benzer anlamlar tagiyan ya da benzer amaglara hizmet eden kodlar bir araya getirilerek eksen kodlama yapilmustir.
Bu siirecte bir 6nceki agsamada ortaya ¢ikarilan kodlar defalarca okunarak ve ilgili alanyazin dikkate alinarak bir araya
getirilmis, aralarinda iliskilendirmeler yapilarak benzer olanlar gruplanmaya ¢alisilmis ve kategoriler olusturulmustur.

Veri Analizine iliskin Gegerlilik ve Giivenirlik

Aragtirmada gecerlilik ve gilivenirlik kapsaminda birtakim c¢aligmalar yiiriitiilmiistiir. Bu kapsamda arastirma verileri,
analiz stireci, bulgular ve bulgularin igaret ettigi sonug ve ¢ikarimlara ayrintili olarak yer verilmistir. Bununla beraber
arastirmada ortaya ¢ikan sonuglar1 ve bu kapsamda yapilan ¢ikarimlar1 agik hale getirebilmek i¢in bulgular alintilarla
birlikte sunulmustur. Arastirmanin giivenirligini saglamak amaciyla veri analizi siirecinde kodlayici giivenirliginden
yararlanilmistir. Bu siirecte arastirmaci ve bir alan uzmani tarafindan her bir dokiiman ayr1 ayr incelenerek kod ve
kategoriler olusturulmustur. Daha sonra arastirmaci ve alan uzmam bir araya gelerek, kodlamalar karsilastirilmis ve
gerekli teyitlesme islemleri yapilarak tiim kod ve kategoriler iizerinde yiizde yiizliik bir uzlas1 saglanmustir. ilgili
kategori ve/veya koda yer vermeyen dgretim programlar1 da bu uzlagma siirecinde teyit edilmistir. Ayrica ortaya ¢ikan
kodlarin her birine ait 6rnek ifadelere bulgular kisminda yer verilmistir.
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Bulgular
Bulgular baghig: altinda ilk olarak analizler sonucu ortaya ¢ikan kapsayicilik kategorilerine ve bu kategorilerin hangi
Ogretim programlarinda yer aldigin1 gosteren var yok analizlerine yer verilecektir. Daha sonra ayri basliklar altinda her
bir kategoride yer alan kodlarin cumhuriyetin ilanindan giiniimiize kadar olan 6gretim programlarinin hangilerinde yer
aldigina iligkin bulgular paylasilacaktir.

Kapsayicilik Kategorileri ve Programlara iliskin Dagilimlar:

Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize 6gretim programlarinda yer alan kapsayiciligin farkli kategorilerde ele alindigi
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu kapsamda ortaya ¢ikan kategoriler ve yillara gore analizleri Tablo 1’de paylasilmaktadir.

Tablo 1. Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize ilkokul matematik 6gretim programlarina kapsayiciligin yansimalari

Kategori 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018
Kapsayicilik Vurgusu (Her, Tiim, Biitiin) - + - + + - _ + - + + _
Egitim Engeli Olan Bireylere Ulasma - + - - - - - - - - - -
Ozel Gereksinimli Bireyleri Dikkate Alma - - - - - - - - + + + -
Bireysel Farkliliklar1 Dikkate Alma - + + + + + + + + + + +
Kiiltiirel Farkliliklar1 Dikkate Alma - - - - - - - - + + + +

Tablo 1 incelendiginde 1936’dan giiniimiize kadar tiim ilkokul matematik 6gretim programlarinda kapsayiciliga
iligkin yapilan diizenlemelerin bes farkl1 kategoride toplandig1 ve bu diizenlemelerin seneler 6zelinde farklilik gosterdigi
sOylenebilir. Kapsayicilik 6zelinde 1926 disindaki tiim programlarin bireysel farkliliklara istisnasiz olarak yer vermesi
tarihsel baglamda gerceklestirilen diizenlemelerin ortak bir vizyonu olarak bireysel farkliliklara dikkat edildigini
gostermektedir. Bununla beraber egitim engeli olan bireylere ulasma kategorisi sadece 1936 programinda yer almakla
birlikte bu programi kapsayiciligin sinirlarmi okul disina dogru genislettigi sdylenebilir. Ozel gereksinimli bireylere
iligkin diizenlemelerin ilk olarak 2013 programinda yer aldigi ve bu konudaki istikrarin 2015 ve 2017 6gretim
programlarinda da goriildiigii karsimiza ¢ikmaktadir. Fakat son ve en giincel program olan 2018 6gretim programinda
0zel gereksinimli 6grencilere yonelik herhangi bir ifadenin yer almadigi ortaya ¢ikmustir. Kiiltiirel farkliliklarin dikkate
alinmast ise ilk olarak 2013 ogretim programinda giindeme gelmekle birlikte sonraki tiim programlarda istinasiz yer
aldig1 goriilmektedir. Tiim bunlarla beraber 1936, 1968, 1983, 2005, 2015 ve 2017 dgretim programlarinin kapsayicilik
0zelinde her bir 6grenci, tiim Ogrencilerin, biitiin 6grencilerin gibi ifadelerle 6grencileri ¢esitli farkliliklarma gore
ayristirmadan ele alma g¢abas1 sergiledigi sOylenebilir. Son olarak 2013 6gretim programinin yiirlirliige girmesine
kadarki stirece kadar 1936 6gretim programimin diger programlara gore daha fazla cesitlilikte kapsayici egitime vurgu
yaptig1 ve her bir 6grenciyi dikkate alma ¢abasi gosterdigi gozlenmektedir. Bununla beraber 2013 6gretim programu ile
ozellikle kiiltiirel farkliliklar ve 6zel gereksinimli bireylerin de bu 6zelde dikkate almmaya baslandigi karsimiza
cikmaktadir. Bu 6zelliklerin yer almaya devam ettigi 2015 ve 2017 programlarinin diger programlara gore en fazla
cesitlilikte kapsayiciliga yer verdigi bir diger arastirma bulgusu olarak nitelendirilmektedir.

Her bir kategorinin hangi kodlarla karsimiza ¢iktig1 ve cumhuriyetin ilanindan gliniimiize kadar olan 6gretim
programlarinda yasanan diizenlemelere nasil yansitildig1 her bir kategori 6zelinde ayr1 basliklar altinda asagida ele
alinmaktadir.

Programlardaki Kapsayicilik Vurgusu (her, tiim, biitiin) Kategorisine ait Bulgular

Ogretim programlarinda ortaya ¢ikan kategorilerden biri genel anlamdaki kapsayicilik vurgusudur. Tablo 2’de
kapsayicilik vurgusu (Her, Tiim, Biitlin) kategorisi altinda yer alan kodlarin tarihsel incelemelerine iliskin bulgular
paylasilmaktadir.

Tablo 2 incelendiginde 1936, 1968, 1983, 2005, 2015 ve 2017 6gretim programlarinin genel agiklamalar,
hedefler ve/veya amaglar kisminda &grencilerin her birini uygulamanin birer parcasi haline getirmeye calisarak
kapsayicilig1 saglamaya calistiklar sdylenebilir. Bu amag dogrultusunda 1936 6gretim programu ile benzer bir ifadeye
yer veren 1968 dgretim programui “Ogretmen her égrencinin bir iiretici olarak giinliik yasayisint incelemeli; hesabini
bilen bir alict, malini iyi kullanan yurttas olarak yetismeleri icin onlara rehberlik etmelidir. ”(s.3) ifadesi ile 6grencileri
hayata hazirlamay1 6gretmenin bir sorumlulugu olarak ele aldigim gostermektedir. Bu ifadeyle 6gretim programlarinin
daha ¢ok genel hedefler 6zelinde kapsayiciliga yer verdikleri sdylenebilir.
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Tablo 2. Her, tiim, biitiin kapsayicilik vurgusu kategorisine ait kodlar ve yillara gore dagilimi

Kod 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018
Tiim Ogrencilerin Etkinliklere Katilimimni Saglama  _ - - - - - - - - - + -

Ogrenme Ortamini Tiim Ogrenciler I¢in

. - - - - - - - - - + - -
Diizenleme
Biitlin Ogrencileri Problem Uzerinde Diislindiirme - - + + - - - - - + -
Her Bir Ogrenciyi Hayata Hazirlama - + - - - - - - - - -
“Her Cocuk Matematigi Ogrenebilir” Anlayisina _ _ _ _ _ _ n _ " _ _

Yer Verme

Sinif ve dgretim uygulamalar1 odakli kapsayiciligin ilk olarak 1968 6gretim programi ile karsimiza ¢iktigi ve
farkli vurgularla 6gretim programlarina yansitildigi sdylenebilir. Bu acidan ele alindiginda 1968 ve 2017 6gretim
programlar ile paralel bir vurguyu ele alan 1983 programinda “Ogretmen, problemin ¢éziilmesi icin hangi yollardan
gidilmesi gerektigini ¢ocuklara buldurmali, biitiin ogrencileri bunun iizerinde diisiindiirmeli, ve onlarin kendi kendine
bulacaklart orijinal yollarmm degerini takdir etmelidir.” (s.19) ifadesi ile biitiin Ogrencileri problem iizerinde
diisiindiirme amac1 giidiilmektedir. Bu ifadeden de anlasilacag {izere biitiin 6grencileri 6gretim siirecine katma ve her
birinin ¢alismasini takdir etme 6zellikle vurgulanmaktadir. 2015 programinda da ifade edilmekle birlikte ilk olarak 2005
Ogretim programinda yer alan “Her ¢ocuk matematigi ogrenebilir.” (s.7) ilkesi s6z konusu 0gretim programlarinin
matematik 6gretiminde birlestirici bir rol iistlendigini karsimiza ¢ikarmaktadir. Son olarak 2017 6gretim programinda
yer alan “Adalet ve paylasim: Bu degerlerin kazandirilmast icin ogrenme-ogretme siirecinde tiim ogrencilerin
etkinliklere katihminin saglanmasina énem verilmelidir. Ozellikle problem ¢ozme ve kurma gibi simif ici etkin katilimi
gerektiren durumlarda buna ozen gosterilmesi onemlidir.” (s.9) ifade ile tim Ogrencilerin etkinliklere katilim
saglamasina 6zen gosterilmesi ifade edilmektedir. Bu programda “tiim &grenciler” ifadesi ile kapsayicilik tizerinde
duruldugu ve dgretim uygulamalaria katilimda adalet anlayisin1 6n plan ¢ikarmaya caligildig1 sdylenebilir.

Programlardaki Egitim Engeli olan Bireylere Ulasma Kategorisine ait Bulgular

Ogretim programlarinda ortaya gikan kategorilerden bir digeri egitim engeli olan bireylere ulagilmasi gerektigidir. Tablo
3’te egitim engeli olan bireylere ulagsma kategorisi altinda yer alan kodlarin tarihsel incelemelerine iligkin bulgular
paylasilmaktadir.

Tablo 3. Egitim engeli olan bireylere ulagma kategorisine ait kodlar ve yillara gore dagilim

Kod 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018
Okumans Yurttaslar Icin Okuma Yazma Derslerini n _ } _ } } _ } _ } _
Ag¢ma
Ogretmenin Cocugunu Okula Géndermeyen Veliyi " ) ) ) ) ) } } ) ) )
Ikna Etmesi
Daha Cok Cocuga Ulagma - + - - - - - - - - - -

Tablo 3 incelendiginde 1936 G6gretim programinin egitim engeli olan bireylere ulagmay: giindemine alan tek

program olma 6zelligi tasidigi goriilmektedir. Bu programin:

o “... ilkokul ogretmeni kendine diigen gorevi yapmali, bulundugu yerde okumamug, yetismemis yurttas
birakmamayr kendine is edinmelidir. Okul binasinda yer bulundugu halde okulun bulundugu yerde okumamas,
yetismemis ¢cocuk kalmasi okul ogretmeninin ddevine karsi ilgisiz kaldigini gésterir. ... okul 6gretmeninin halk
ile ¢cocuk velileriyle temas ederek ¢ocuklarini okula gondermeye kendilerini ikna etmenin tesiri vardw. ”(s.6)
ifadesi ile 6gretmene cocugunu okula gondermeyen veliyi ikna etme sorumlulugu yiikledigi,

o “... her giin daha ¢ok ¢ocuk ve yurttas okuyup yetistirecek bir program giidiilecektir.” (s.6) ifadesi ile daha ¢ok
cocuga ulagma gayesi tagidigi ve
o “... okul 6gretmeni, bulundugu yerde okumamis, yetismemis yurttaslar icin dersler agarak bunlara okuma,

yazma ve zaruri bilgiler 6gretmeyi de bir meslek ve yurt borcu bilmelidir. ”(s.6) ifadesi ile ¢evresindeki
okumamis yurttaslar i¢in okuma yazma 6gretmeyi bir vatandaslik ve meslek gorevi olarak 6gretmene yiikledigi
sOylenebilir.

1936 programinda yer alan tiim bu ifadelerle bir sekilde egitim hakki elde edememis bireylere ulagarak onlar da
egitim-O0gretimin bir parcasi haline getirme veya okuryazar kimligini olugturma ¢abasinin bulundugu goriilmektedir.
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Programlardaki Ozel Gereksinimli Bireyleri Dikkate Alma Kategorisine ait Bulgular

Ogretim programlarinda ortaya ¢ikan kategorilerden biri de 6zel gereksinimli bireyleri dikkate alma olarak karsimiza
cikmaktadir. Tablo 4’te 6zel gereksinimli bireyleri dikkate alma kategorisi altinda yer alan kodlarin tarihsel
incelemelerine iliskin bulgular paylasiimaktadir.

Tablo 4. Ozel gereksinimli bireyleri dikkate alma kategorisine ait kodlar ve yillara gore dagilimi

Kod 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018

_ Ozel Egitime Ihtiyaci Olan
Ogrenciler Icin BEP Hazirlama

- - - - - - - - + - - -

Ozel Egitim Ihtiyaci Olan Ogrenciler
Icin RAM lIle Iletisim Kurma

- - - - - - - - - + - -

Ozel Gereksinimli Ogrencileri
Ogretim Uygulamasinda Dikkate - - - - - - - - - - + -
Alma

Tablo 4 incelendiginde kapsayici egitimin dnemli bir pargasi olan 6zel gereksinimli 6grencilere iliskin vurgunun
ilk olarak 2013 &gretim programinda yer aldigi ve bununla beraber 2015 ve 2017 6gretim programlarinda da bu hususa
dikkat edildigi goriilmektedir. 2013 &gretim programinda yer alan “Ozel egitime ihtiyact olan ogrenciler igin,
ozellikleri, egitim performanslari ve ihtiyaglart dogrultusunda sorumlu oldugu egitim programi temel alinarak
“Bireysellestirilmis Egitim Programi (BEP)” hazirlanmali ve uygulanmalidir. BEP’de yer alan kazamimlar
belirlenirken bireylerin akademik, zihinsel, sosyal, bedensel ozellikleri ile bireysel farkiiklar: dikkate alinarak gerekli
uygulamalar yapilmali, basarmmin degerlendirilmesinde bireylerin BEP’i dikkate alinmalidir.” (s.XIV) ifadesi ile bu
Ogrencileri egitim uygulamalarina dahil edecek sekilde bireysellestirilmis egitim programinin olusturulmasi gerektigi
iizerinde duruldugu gériilmektedir. Bununla beraber 2015 dgretim programinda “Ozel egitim ihtiyact olan égrencilerin
ozellikleri, egitim performanslari ve ihtiyaglart dogrultusunda Rehberlik Arastirma Merkezi ndeki uzmanlarla iletisime
gegilmelidir.” (s.15) ifadesi ile 6gretmenlerin RAM ile iletisime gegerek bu 6grencilerin 6zellikleri kapsaminda
profesyonel bir destek almasi gerektigi vurgulanmaktadir. Son olarak 2017 &gretim programu “Ogretim programi
uygulanirken bireysel farkliliklar, biitiin ogrenciler icin oldugu kadar ozel gereksinimli ogrenciler igin de iizerinde
hassasiyetle durulmasi gereken konulardan biridir. Bu nedenle ogretim programi uygulanirken ozel gereksinimi olan
ogrenciler igin gereken esneklik gosterilmeli; oOgrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaglart dogrultusunda etkinlikler
hazirlanmali ve planlamalar yapiimalidir.” (s.12) ifadesi ile bu 6grencilerinin 6gretim uygulamalarinda dikkate
alinmas1 gerektigini gostermektedir. S6z konusu her bir programin Ogretim uygulamalarmin 6zel gereksinimli
ogrencileri de kapsayacak nitelikte hazirlanmasi gerektigine vurgu yaparak bu 6grencileri 6grenme siirecinden ayrigtiran
degil aksine birlestirmeye calisan bir misyon {iistlendigi sdylenebilir.

Programlardaki Bireysel Farkliliklar1 Dikkate Alma Kategorisine ait Bulgular
Ogretim programlarinda ortaya gikan kategorilerden biri de bireysel farkliliklardir. Tablo 5°te bireysel farkliliklart
dikkate alma kategorisi altinda yer alan kodlarin tarihsel incelemelerine iliskin bulgular paylasiimaktadir.

Tablo 5. Bireysel farkliliklar1 dikkate alma kategorisine ait kodlar ve yillara gére dagilimi

Kod 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018

Cabuk Qgrenen ya da Geg-Giig Ogrenen
Ogrencileri Dikkate Alma

Ogrenme Yollarindaki Farkliliklara Dikkat Etme - - - - - - - - - + + +

+ + + + + + - - - - -

Farkli Motivasyonlar1 Dikkate Alma - - - - - - - + - - - -

Ogrencilerin Yeteneklerini Dikkate Alma - + + + - - - - - - - -

Farkliliklara Saygi Duyma ve Zenginlik Olarak
Gorme
Genel Olarak Bireysel Farkliliklarin Dikkate
Alinmast

Tablo 5 incelendiginde 1926 digindaki tiim 6gretim programlarinda kapsayicilik 6zelinde bireysel farkliliklara
yer verildigi goriilmektedir. Ayrica bireysel farkliliklar kategorisi altindaki kod c¢esitliliginin diger kategorilere gore
daha fazla oldugu sdylenebilir. Genel olarak dgretim programlarmin aym ya da farkli kodlarla bireysel farkliliklart
gorlinlir hale getirdigi ortaya c¢ikmistir. Bu kapsamda genel olarak bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi kodu
1926,1936 ve 1983 programlari disinda diger tiim programlarda yer almaktadir. Ornegin; 2017 programinda yer alan
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“Iyi bir egitimin yolu bireysel farkliliklar: dikkate almaktan ge¢mektedir. Ogrencilerin 6grenmeye karsi dogal yetenek,
ilgi, egilim, isteklerinin yami sira ailedeki yetisme siire¢leri, ekonomik durumlari, etnik kokenleri, cinsiyetleri ve benzeri
bir¢ok durumlar: farklilik gésterebilmektedir. Bu farklihiklarin dogustan mi getirildigi yoksa sonradan mi kazanildig
onemli degildir. Onemli olan nokta, bu farkhiliklar dikkate alinmadan yapilacak egitimin beklenen sonucu
getirmeyecegidir.” (s.6) ifadesi ile 6grencilerin sahip oldugu farkl 6zellikleri dikkate alarak yapilacak egitimin hedefe
odakl1 ve iyi bir egitim olma 6zelligi tasidig1 vurgulanmaktadir.

Programlarda en ¢ok yer alan bir diger kod cabuk ya da geg-giic 6grenen 6grencilerin dikkate alinmasidir. 1936
ile 1998 6gretim programlari dahil bu siiregteki tiim programlarim ortak vurgusu olarak “Ogrencilerden tez 6grenenlerle
ge¢ ve giic ogrenenler arasindaki farkliliklari goz éniinde tutarak her birinin kendi kabiliyet ve istidadi oraninda
gelismesini saglamak ve 6gretimi buna gore ayarlamak.” (MEB 1968, s.23) ifadesi karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ifadeyle
farkli 6grenme hizlarma sahip olan 6grencilerin goz oniine alinarak gelisim firsatlarinin olusturulmasi ve 6gretim buna
gore ayarlanmasi gerektigine isaret ettigi goriilmektedir. Ote yandan bu kod 2015, 2017 ve 2018 dgretim programlarinda
yer almazken bunun yerine 6grenme yollarindaki farkliliklara dikkat edilmesi gerektigi bu ii¢ programda giindeme
getirilmektedir. 2015 programinda gecen “Ogrencilerin 6grenme yollar: farkhilik gésterir. Bu nedenle matematik
ogretim ¢alismalarinda ogrencilerin 6grenme stilleri ve stratejilerini one ¢ikaran uygulamalara oncelik verilmelidir.”
(s.15) ifadesi ile 6gretimde Ogrencilerin 6grenme stilleri ve stratejilerinin géz oniline alinmasi gerektigine aciktan bir
vurgu yapilmaktadir. Ayrica Ogrencilerin yeteneklerinin de dikkate almmasi gerektigi 1936, 1948 ve 1968
programlarinda ortak bir kod olarak karsimza ¢ikmaktadir. Bu kapsamda 1948 ogretim programu “Ogretmen,
smifindaki 6grencilerin kabiliyetleri bakimindan birbirlerinden farklh olduklarimi kavrayacak; sinif ve okul icindeki
calismalari, her kabiliyetteki 6grenciye, kendi kapasitesi icinde, bagari zevkini tattiracak ve ona gelisme ve olgunlasma
imkanlart saglayacak sekilde planlayacaktir.” (s.12) ifadesi ile bu bulguya yer vermekte ve 6grencilerin yeteneklerine
gbre Ogretimin diizenlenmesini istemektedir.

Bireysel farkliliklar kategorisi altinda farkliliklara saygi duyma ve farkliliklar1 zenginlik olarak gérme kodunun
sadece 2017 6gretim programinin giindeminde yer aldig1 goriilmektedir. Bu kapsamda programda “Farkliliklara saygi
gosterilmesine, farkhiliklarin zenginlik olarak algilanmasina, diistincelerin daha rahat paylasiimasina ve nihayetinde
yeni fikirlerin olugsmasina ortam hazirlar. Bu baglamda 6gretim programlari; bireyi topluma, toplumu da bireye feda
etmeyen, kisi hak ve hiirriyetine sayguli, uzlasmaci bireyler yetistirmek iizerine temellendirilmistir.”(s.4) ifadesiyle
kapsayiciligin egitim ortamindaki roliiyle birlikte toplumdaki roliiniin de vurgulandigi goriilmektedir. Tiim bu
bulgulardan 6gretim programlarinin kapsayicilik o6zelinde bireysel farkliliklara 6gretimsel boyutunun yami sira
toplumsal boyutuyla da yer verdigi soylenebilir.

Son olarak bireysel farkliliklar 6zelinde sadece bilissel 6zelliklerin (¢abuk ya da geg-giic 6grenen, farkl stil ve
stratejilerle 6grenen ya da farkli yetenekler 6zelinde 6grenen) ele alinmadigi bununla beraber duyussal olarak da gretim
programlarinda kapsayiciligin yer aldig1 bulgusuna ulagilmigtir. Bu kapsamda sadece 2005 programinda yer alsa da
“Ote yandan biitiin 6renciler ayni bicimde motive edilemezler. Bazi égrenciler basari ile motive olurken bazilari oyun,
bulmaca, ilging problemler vb. etkinliklere daha ¢ok ilgi duyabilir. Kimi 6grenciler ise égrendiklerini uygulama sansi
yakaladigr zaman derse daha ¢ok ilgi duyar. Sonug olarak ogrencilerin bireysel farkliliklarim dikkate alarak matematigi
ogrenmeye yonelik motivasyonlarimin gelistirilmesine 6nem verilmelidir.” (s.19) ifadesi ile duyusgsal farkliliklarin da ele
alinmasi gerektigine iliskin vurgunun oldugu goriilmektedir.

Programlardaki Kiiltiirel Farkhiliklar1 Dikkate Alma Kategorisine ait Bulgular

Ogretim programlarinda ortaya ¢ikan kategorilerden sonuncusu ise kiiltiirel farkliliklarin dikkate alinmasidir. Tablo 6°da
kiiltiirel farkliliklar1 dikkate alma kategorisi altinda yer alan kodlarin tarihsel incelemelerine iligskin bulgular
paylasiimaktadir.

Tablo 6. Kiiltiirel farkliliklar1 dikkate alma kategorisine ait kodlar ve yillara gore dagilimi

Kod 1926 1936 1948 1968 1983 1990 1998 2005 2013 2015 2017 2018
Kiiltiirel Farklihiklar1 Dikkate Alma - - - - - - - - + + + +
Farkl Kiiltiirlerin Farkinda Olma ve Saygi ) ) ) ) ) ) ) i . N .
Duyma

Tablo 6 incelendiginde kiiltiirel farkliliklar1 dikkate almanin ilk olarak 2013 ilkokul matematik 6gretim
programi ile giindeme geldigi bulgusuna ulagilmistir. 2013 6gretim programindan sonraki her bir gilincelleme ve
program degisikliginde (2015, 2017, 2018) kiiltiirel farkliliklar1 dikkate alma kodundan istikrarli olarak bahsedildigi
goriilmektedir. Bu kapsamda 2015 dgretim programindaki “Ogrenciler arasindaki ... ... ve kiiltiirel farkhiliklar dikkate
almmalr” (s.15) gibi genel bir ifadeyle ve 2018 programindaki “...Kalitimsal, ¢evresel ve kiiltiirel faktorlerden
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kaynaklanan bireysel farkhiliklar ilgi, ihtiya¢ ve yonlenme agisindan da kendini belli eder ... Bireyler hem baskalarindan
farklilik gésterir hem de kendi icindeki ozellikleri ile farkhidwr.” (s.8) gibi ayrintili ifadelerle kiiltiirel farkliliklarin
ogretimde ele alinmasinin iizerinde duruldugu goriilmektedir. Bununla beraber sadece 2017 dgretim programinda Milli
Egitim Bakanliginin “kendisine, toplumuna ve farkl kiiltiirlere karsi yiiksek diizeyde farkindalikla saygr duymay
basarabilen, hayata hazir, mutlu ve saglikly bireyler olarak yetismelerini saglamak” (s.6) ifadesine egitim politikalar
ve Oncelikleri kapsaminda yer verildigi ulasilan bir diger bulgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alismada Cumbhuriyetten giiniimiize ilkokul matematik 6gretim programlarinda kapsayiciliga iliskin yapilan vurgu
incelenmis ve tarihsel baglamda ele almmistir. Bu kapsamda ilkokul matematik 6gretim programlar incelendiginde
1936’dan giiniimiize kadar tiim ilkokul matematik 6gretim programlarinda kapsayiciliga farkli bilesenler ile farkli
yogunluklarda yer verildigi ortaya ¢ikmistir. Kapsayiciliga iliskin vurgular; her, tiim, biitiin gibi genel kapsayicilik
vurgusu, egitim engeli olan bireylere ulagsma, 6zel gereksinimli bireyleri dikkate alma, bireysel farkliliklar1 dikkate alma
ve kiiltiirel farkliliklar1 dikkate alma &zelinde bes farkli kategoride karsimiza ¢ikmaktadir. Ote yandan 1926 6gretim
programinda kapsayiciligin izlerine rastlanilmamasi bu programin kapsayici nitelikte olmadigi anlami tagimamaktadir.
Ciinkii Cumhuriyetin ilanindan gilintimiize Tiirkiye’de kapsayicilik adina cesitli reform ve politika girisimlerinde
bulunuldugu goriilmektedir. Bu girisimlerden biri olan 3 Mart 1924 tarihli Tevhid-i Tedrisat Kanunu ile farkl insan tipi
yetistiren egitim sistemleri birlestirilerek egitim-6gretimin ulusal, laik, bilimsel, uygulamaya dayali ve karma yapisinin
temelleri atilmistir (Erdem, 2011). Boylelikle yeni ilkokul programinin kabuliiyle de kadinlar ve erkekler i¢in egitim-
ogretimde firsat esitligi ve karma 6gretim, donemin belirleyici girisimleri arasinda yer almistir (Tiirk, 1999). Nitekim
karma egitim ile egitim sisteminin birlestiriciligi saglanmaya calisilmigtir. Bu nedenle her ne kadar 6gretim
programlarinda agiktan bir vurgu olmasa da tiim 6gretim programlarinin ortiik olarak bu temeller iizerine insa edildigi
sdylenebilir. Ote yandan kapsayiciligi saglayan durumlarin gesitlendirilmesi dgretim programlarinin bu kapsamdaki
farkindaligina ve zenginligine isaret etmektedir.

1936, 1968, 1983, 2005, 2015 ve 2017 ilkdgretim matematik 6gretim programlarinin kapsayiciligi her bir
Ogrencinin, tiim 0grencilerin, biitiin 6grencilerin gibi ifadelerle dgrencileri gesitli farkliliklaria gore ele alma gabasi
sergiledigi dikkat gekmektedir. Ogretim programlarinda yer alan “Biitiin 6grencileri problem iizerinde diisiindiirme”,
“Tiim dgrencilerin etkinliklere katilimini saglama” ve “Ogrenme ortamini tiim dgrenciler igin diizenleme” vb. gibi
ifadeler ile tiim 6grencilerin 6gretim siirecine diisiinsel olarak katilimimi destekleyen diizenlemelerin yer aldigi ortaya
cikmaktadir. Bununla beraber 1936 ve 1968 programlarinin her bir 6grenciyi hayata hazirlama gayesi tasidigi da
goriilmektedir. Bu programlar, her bir 6grencinin giinliik yasaminda ihtiya¢ duyabilecegi matematik bilgisinin onlara
kazandirilmasi gerekliligine isaret etmektedir. Dolayisiyla programlarda yer alan her bir 6grenciye ulasma ¢abasinin
altinda onlar1 hayata hazirlama amacinin yattig1 sdylenebilir. Ayrica programlarin 6grenciler arasindaki farkliliklar: bir
ayristirma unsuru olarak gormeden 6gretim uygulamalarinda her bir bireyi birlestirmeye ve de kapsamaya calistigi
goriilmektedir. Dori ve Tal’un (2000) ifade ettigi gibi her bir 6grencinin 6grenme siirecine katilmasi kendi fikirlerini
yapilandirmalarina ve bakis agilarimi agiga ¢ikarabilmelerine firsat vermekle birlikte bu 6grenciler, 6zel ihtiyag ve
ilgilerine yonelik etkinlikleri gergeklestirme firsati bulurlar. Nitekim matematik sinifinda esitlik, tim o6grencilerin
potansiyellerini gerceklestirmek igin esit firsatlara sahip oldugu adil bir sinif ortami olusturarak 6grenci ihtiyaglarim
karsilamak anlamma gelir (Bartell & Meyer, 2008). Bu kapsamda 1936’dan 2017 programina kadarki siiregte 6gretim
programlarinda bu ifadelerin yer almasi 6gretim programlarinin hicbir 6grenciyi bir digerinden ayristirmadan aksine
kapsayicilik baglaminda birlestirici bir rol iistlendigine isaret etmektedir.

Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize matematik 6gretim programlarindan 1936 programinin egitim engeli olan
bireyleri giindemine almasi dikkat ¢eken bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu program, okula erisim
saglayamamis yurttaglara okuma yazma 6gretmeyi, ¢ocugunu okula gdndermeyen veliyi ikna ederek bu c¢ocuklara
egitim hakkinin verilmesini ve her giin daha ¢ok ¢ocuga ulasma hedeflerine yer vermektedir. Boylelikle kapsayiciligin
sinirlarii sinif iginden smif digina tasima dzelligine sahiptir. Ote yandan egitim engeli olan bireylere ulagma vurgusunun
sadece 1936 programinda yer almasini donemin sartlarin1 géz Oniine alarak degerlendirmek daha saglikli olacaktir.
Ciinkii cumhuriyetin 1923 yilinda ilan edilmesi ve harf devriminin 1928 yilinda gerceklestirildigi g6z 6niine alinirsa bu
programin kapsayicilik 6zelinde dncelikli amacinin halkin okuryazar olmasini saglamak ve okuryazarlik oranini her giin
daha da arttirmak oldugu sdylenebilir. Nitekim matematik yapmanin 6n kosulu okudugunu anlamadir (Reidel,
Tomaszewski & Weaver, 2003). Bu nedenle kapsayicilik ile beraber i¢inde bulunulan sartlar 6zelinde egitim hakki ve
egitime esit erisim saglanmasi da g6z Oniine alinmalidir. Ayrica bu programda egitime erisimde sorun yasayan
Ogrencilere ulagilmasit ve bu 6grencilere okuma yazma Ogretilmesi 0gretmenlere 6zellikle tembihlenmektedir. Bu
durumu 6gretmenler i¢in vatandaslik gorevi olarak ele alan bu program daha ¢ok gocuga ulasmay1 6gretmenler i¢in bir
misyon haline getirmektedir. Bu da toplumla i¢ ice olmakla miimkiindiir.
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Ozel gereksinimli bireylerin 6gretim uygulamalarinda dikkate alinmasina iliskin vurgu ilk olarak 2013 ilkokul
matematik 0gretim programinda yer almakla birlikte 2015 ve 2017 programlarinda da bu kategoriye yer verildigi
goriilmektedir. Bu kapsamda gercgeklestirilen kaynastirma uygulamalan ilk olarak akillara gelmektedir. Lindsay’in
(2007) tanimladig1 gibi kaynastirma uygulamalan 6ziinde, 6zel egitim gereksinimi ve yetersizligi olan 6grencilerin
egitim olanaklarmi arttirmak igin gelistirilen énemli bir egitim plamidir. Ozel gereksinimli grenciler i¢in bagvurulan
kaynastirma egitimi genel olarak egitim ve 6zelde bu kapsamda egitime ihtiya¢ duyan dgrenciler icin bir kesisim niteligi
tagimaktadir. Nitekim kaynastirma; 6zel gereksinimli 6grencilerin hem akademik hem de sosyal egitim programlarinin
dikkatlice planlanarak ve degerlendirilerek 6zel gereksinimli olmayan akranlari ile birlikte egitim almak iizere genel
egitim siiflarina yerlestirilmeleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Lewis & Doorlag, 1999). Bu tamimlama goz oniine
alindiginda 6zel gereksinimli bireyler i¢in &gretim programlarmin planlanmasi ve ihtiyag analizleri ile siirecin
degerlendirilmesi ve 6gretime entegrasyonlarin yapilmasi bir gerekliliktir.

Her ne kadar egitim politikalar1 6zelinde 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik ilk girisimler yaklagik elli yil
oncesine dayansa da matematik 6gretim programlarina ilk yansimalarinin yaklasik on y1l 6nce oldugu goriilmektedir.
Tarihsel olarak incelendiginde Amerika Birlesik Devletleri’nde 1970’li yillarda baglatilan kaynastirma uygulamalar
zamanla yayginlasarak bir¢ok tilkenin egitim politikasinin temelini olugturmaya baslamistir (OECD, 1995). Tiirkiye’de
ise kaynastirma uygulamalar1 1983 yilinda ¢ikarilan 2916 sayili “Ozel Egitime Muhtag Cocuklar Kanunu” ile
baslatilmis, 1997°de ¢ikarilan 573 sayili “Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname” ve buna dayal1 olarak
2000 yilinda yiiriirliige giren “Ozel Egitim Hizmetleri Y6netmeligi” ile yaygin olarak uygulanmaya baglanmistir (MEB,
2010). Tim bu uygulamalara ve politik dnemine ragmen Ogretim programlarina yansimasini ilk olarak 2013’te
gordiiglimiiz 6zel gereksinimli bireylere iliskin vurgunun giindemdeki yerini sadece 5 yil korudugu, fakat son ve en
giincel program olan 2018 &gretim programinda bu vurguya yer verilmedigi goriilmektedir. Bu kapsamda o6zel
gereksinimli 6grencilerin her seyden once bir birey olmasi ve her bireyin egitim hakkina sahip olmasi bu 6grencilerin
ne tiir uygulamalar ile egitime erisim saglayacagi konusunda da birtakim soru isaretlerini beraberinde getirmektedir. Su
bir gergektir ki 6gretim programlarinin 6zel gereksinimli bireylere yer vermesi bu 6grencilerin 6gretim uygulamalarinda
dikkate alindigin1 garanti etmemektedir. Bu konuyu ele alan Zhou vd. (2011) smif ortamimin bu &grenciler igin
ogrenmeye elverisli olmadig1 ve/veya Ogretmenlerinin etkili olmadigi durumlarda, engelli 6grencilerin ¢abalarinin
kendileriyle diger &grenciler arasindaki boslugu kapatmak igin yeterli olmadigim1 vurgulamaktadir. Bu da 6zel
gereksinimli bireylerin 0gretim uygulamalarina entegre edilmesinde Ogretim programlarinin tek basma yeterli
olmadigini, dgretmenlerin bu konuya iligkin farkindalik gelistirip 6gretim uygulamalari bu kapsamda tasarlamasi
gerektigini ortaya koymaktadir.

[lkokul matematik 6gretim programlarinda kapsayicilik zelinde bireysel farkliliklara iliskin 1926 programi
hari¢ tiim programlarda istikrarli bir vurgunun varhig1 dikkat cekmektedir. Nitekim etkili 6grenmede en iyi ortam aktif
bilginin sunuldugu ortamdir (Neary & Halvorsen, 1995). Bu nedenle de dgrenciler arasindaki bireysel farkliliklar
gozetilmeli ve her bir bireyin ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda bir &gretim sergilenmelidir. Nitekim Cumbhuriyetin
ilanindan giintimiize ilkokul matematik dgretim programlarmin 1926 hari¢ tamaminda bu vurgu 6n plana ¢ikmaktadir.
Alanyazinda farkliliklart bir zenginlik olarak gdren caligmalarin varligi da dikkat ¢cekmektedir. Kapsayici egitimin
etkililigini ortaya koyan Williams (2002) calismasinda, genel egitim siniflarindaki d6grenciler arasinda farkli gegmislere
ve yeteneklere sahip olanlarin akademik ve sosyal basarilarinin daha yiiksek oldugunu bulmustur. Nitekim egitimde
sosyal 6grenmeler 6nem arz etmektedir. Bireysel farkliliklarin oldugu heterojen ortamlar; akran 6grenmesini saglamakla
birlikte bu farkliliklar1 gidermek ve esit 6grenme firsatlar1 olusturmada 6nem arz etmektedir. Bu kapsamda Allexsaht-
Snider ve Hart (2001), esit 6grenme firsatlarinin etkili 6gretimi gerektirdigi ve boylece farkli ihtiyaglara ve ihtiyag
derecelerine sahip Ogrenciler arasindaki farkin, iiretken bir ortamda matematik 6grenirken kapatilabilir oldugunu
ozellikle vurgulamaktadir. Alanyazindaki tiim bu ¢aligmalarin da isaret ettikleri bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi
gerektigine iligkin bir kayginin hemen hemen tiim programlarda yer almasi dikkat c¢ekicidir. Elbette bireysel
farkliliklarin 6gretim programlarinda yer almasi hayata gegirildigi anlami tagimamaktadir. Fakat Cumhuriyetin
ilanindan gliniimiize kadar 6gretim programlarinin ortak bir payda olarak bireysel farkliliklardan bahsetmesi bu konuda
atilan adimlara iligkin tarihsel olarak zengin ve derin bir bakis acis1 kazanilmasina olanak saglamaktadir.

Bir diger 6nemli husus olan kiiltlirel farkliliklarin dikkate alinmasi gerekliligi ilk olarak 2013 ilkogretim
matematik 6gretim programinda yer almakla birlikte giiniimiiz déhil sonraki tiim programlarda 6zellikle vurgulanan
kapsayicilik bileseni olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim bireysel ya da kiiltiirel farklilik gozetmeksizin her bir
Ogrenci i¢in matematigi erigilebilir kilmak kapsayici egitimin 6nemli amaglarindan biridir. Kiiltiirel olarak cesitli
popiilasyonlarin farklilasmis bagart modellerini not etmenin yani sira kiiltiirel ¢esitlilik gosteren 6grencilerin bulundugu
siniflarda matematigi her 6grenciye adil bir sekilde erigilebilir kilmak igin basar1 farklarindan ziyade adil matematik
O0grenme firsatlarina odaklanmak gerekmektedir (Gutiérrez, 2008). Bu kapsamda oOgretimin uygulayicisi olan
ogretmenlere 6nemli roller diismektedir. Ogretmenlerden farkls kiiltiirel, etnik, sosyal, ekonomik ve dilsel cevrelerden
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gelen 6grencilerin yasanmis deneyimlerini ve 6grenmesi gereken matematiksel bilgi ve becerileri bir araya getirmesi
(Aguirre vd., 2013; Yolcu, 2020); 6grencilerin sahip olduklari sosyal ve kiiltiirel kimlikleri tanimasi (Gutiérrez, 2012;
Ladson-Billings, 1997) ve ayrica ev ve okul arasinda koprii olusturmasi beklenmektedir (Anthony & Walshaw, 2009;
Civil, 2002). Bulundugu konum itibariyle Tiirk egitim sisteminde kiiltiirel hassasiyetler ayr bir yere ve dneme sahiptir.
Ciinkii Tiirkiye goé¢ alma potansiyeli yiiksek bir iilkedir. Ozellikle 2011 Suriye savasinin baslangici ile birlikte artan
sayida bir gog¢ dalgasiyla da kars1 karsiya kalinmigtir. Nitekim kiiltiirel farkliliklarin ilk olarak 2013 6gretim programinda
yer almasi ve istinasiz olarak giinlimiiz programlarina kadar vurgulanmasi kapsayiciliga iliskin kiiltiirel farkliliklar:
gdzetme gabasini destekler niteliktedir. Bu kapsamda egitime esit erisim saglanmasi gerektiginin altin1 ¢cizen UNESCO
(2009, 5.9) 6gretmenler, okullar ve egitim sistemleri tarafindan bireysel, sosyal ve kiiltiirel ¢esitlilige saygi duyulmasiyla
beraber bu kapsamda 6grencilerin ihtiyag ve beklentilerine cevap verilmesi gerektigini savunmaktadir. Boylelikle
ogrencilerin bulunduklar ortama iligkin aidiyet hissi gelisecek ve 0grenme ortamlarinin uyumlu bir pargasi haline
geleceklerdir. Benzer sekilde Gay (2014) kiiltiirel degerlere duyarli &gretimin, farkli etnik kdkenlerden gelen
ogrencilerin kiiltiirel olarak biitlinciil bir yaklasimla bireysel becerilerini ve akademik basarilarmi gelistirdigini ve
boylece bu 6grencilerin topluma ve okula aidiyet hissetme, giidiilenme, bagimsizlasma ve giiclenme gibi pek ¢ok olumlu
katkismnin olduguna deginmektedir. Ozellikle Tiirkiye’nin jeopolitik konumu ve énemi dikkate alindiginda kiiltiirel
hassasiyetlere dikkat edilmesi ve bunun egitim-6gretim uygulamalarina yansitilmasi farkliligi her ne olursa olsun tiim
ogrenciler i¢in bir gerekliliktir. Tiim bu tespitler goz oniine alindiginda, gretim programlarinda yer alan kapsayiciligin
simif i¢i uygulamalara nasil yansidigi ve smif i¢i uygulamalarda 6gretmenlerin kapsayiciligl saglama adina ne tiir
onlemlere bagvurduklart ileriki arasgtirmalar kapsaminda ele alinabilir.

Arastirmacilarin Katki Orani
Caligma tek yazar tarafindan hazirlanmigtir.

Destek ve Tesekkiir

Yazar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamugtir.

Cikar Catismasi

Yazar ¢aligmada herhangi bir ¢ikar ¢catigmasinin bulunmadigini beyan etmistir.
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Abstract

Article Info

Despite a growing interest in the field of neuroeducation, it is widely accepted that attempts
to establish interdisciplinary links between education and neuroscience can also lead to
misunderstanding and miscommunication. Errors arising from misreading,
misunderstanding or misquoting information about the brain and its functions are called
neuromyths. Educational neuromyths, on the other hand, are defined as widely accepted
erroneous beliefs that contribute to pseudo-scientific practices in educational settings,
resulting from a misunderstanding of neuroscience. Neuromyths seen as a problem existing
in educational environments for many reasons such as causing false truths in education and
training, causing ineffective teaching, wasting important resources such as effort, time and
money to be used for effective teaching practices, negatively affecting the reliability of the
teaching profession and neuroscience research. For this reason, it is stated that neuromyths
should be detected and eliminated. The purpose of this article is to give information about
the causes of neuromyths, the importance of neuromyths in education, and how to eliminate
neuromyths, by looking at neuromyths that cause problems in education from an
educational point of view.

Keywords: Neuromyth,
neuromyths in education,
educational neuromyths

Article History:

Received: 26 February 2023
Revised: 7 May 2023
Accepted: 16 May 2023

Article Type: Review Article

Egitimde Noromitler

Oz
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disiplinler aras1 baglantilar kurma girisimlerinin, yanlis anlama ve yanlis iletisime de neden
olabilecegi yaygin olarak kabul edilmektedir. Beyin ve islevleri hakkindaki bilgilerin yanlis
okunmasi, yanlis anlasilmasi ya da yanlig almtilanmasindan kaynaklanan yanilgilara
noromit denir. Egitsel néromitler ise, egitim ortamlarinda so6zde bilimsel uygulamalara
katkida bulunan, nérobilimin yanlis anlasilmasi ile ortaya ¢ikan ve yaygin olarak kabul
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Introduction

Technological developments after 2000 have made neuroscience and neuroscience-related fields one of the fastest-
growing areas of research (Simoes et al., 2022). Results from brain research have had a huge impact on areas such as
marketing, architecture, management, and education (Grospietsch & Mayer, 2020). The Organization for Economic Co-
operation and Development (OECD) started a project called "Learning Sciences and Brain Research" in 1999 aiming to
bring together education and neuroscience experts and to increase awareness of neuroeducation by encouraging
cooperation between these two fields (Cagiltay & Tunga, 2022). After this project, in the report titled "Understanding
the Brain: Towards a New Science of Learning" published in 2002, the definition of neuromyth, which is still valid
today, was made and emphasized that neuromyths spread rapidly among teachers (OECD, 2002).

The neuromyth (Torrijos-Muelas et al., 2021), which is not a new concept, emerged in the 1980s when
neurosurgeon Alan Crockard used it to describe a misleading concept about brain function in medicine (Howard-Jones,
2014). With an educational approach, neuromyth is defined as a misconception that arises from misunderstanding,
misreading, or misquoting scientifically proven facts during the use of brain research in education and other disciplines
(OECD, 2002). Sullivan et al. (2021), defined educational neuromyths as widely accepted but incorrect or oversimplified
ideas about neuroscience and learning, or as false beliefs about events, facts, and concepts about the brain and learning.

Cagiltay and Tunga (2022) made statements about "we use only 10% of our brain", "learning styles", and "right
brain-left brain". They also stated that beliefs are educational neuromyths. Perhaps the most enduring and famous
neuromyth using only 10% of the brain has been around for over a century (Papatzikis, 2017; Torrijos-Muelas et al.,
2021). According to this ongoing belief that people use only 10% of their brains when people manage to use their brains
with full performance, they will be able to easily do many things that they cannot do in the current situation (Aras et al.,
2016).

The first of the three different possibilities in the OECD (2007) report on the origin of this myth is the famous
scientist Albert Einstein, who was a guest on a radio interview in 1920 when he was asked about his intelligence and
his statement that he only uses 10% of his brain. However, no record was found to confirm this explanation (Cagiltay
& Tunga, 2022). The second possibility is that a researcher named Karl Lashley in the 1930s investigated the functions
of brain regions by giving electric shocks to the brain and observed that many regions of the brain did not respond to
the electric shocks. As a result of this experiment, he coined the term silent cortex and stated that the unresponsive
regions of the brain do not have a function (Cagiltay & Tunga, 2022). Whereas the so-called 'silent' regions of the
cerebral cortex belong to the associative cortex and have important functions for high-level psychological, psychosocial,
and mental abilities (Bear et al., 2016). The third possibility is related to glial cells in the brain. It is stated that only
10% of the brain consists of neurons, the rest consists of dysfunctional glial cells, and the ratio of neurons to glial cells
is 1:10 (Cagiltay & Tunga, 2022). However, the ratio of neurons and glial cells is actually about 1:1 (von Bartheld et
al., 2016). Also, glial cells are not dysfunctional. They undertake important functions to support neurons and play a role
in memory formation (Hilgetag & Barbas, 2009). This myth has long been confuted by the development of neuroimaging
techniques (Cagiltay & Tunga, 2022).

Neuromyths, which are biased distortions of scientific truth, are often based on real scientific findings, although
there are false claims about the brain (Papatzikis, 2017). An example of neuromyth, the misconception that learning
outcomes can be improved if children are taught according to their own chosen learning style is based on valid research
on how auditory, visual, and kinesthetic information is processed in different parts of the brain (Lethaby & Harries,
2015). However, these separate structures in the brain are highly interconnected. In addition, studies have shown that
children do not process information more effectively when they learn according to their preferred learning styles
(Coffield et al., 2004).

In the right brain-left brain neuromyth, it is claimed that logic is processed in the left hemisphere and creativity
is processed in the right hemisphere. According to this neuromyth, the left hemisphere is responsible for intellectual,
rational, verbal, and analytical thinking, and the right hemisphere is responsible for creative, intuitive, and non-verbal
thought processes (Grospietsch & Mayer, 2020). The underlying fact of this neuromyth is that the brain contains two
hemispheres that are not anatomically or functionally identical. The right-brain-left-brain neuromyth is based on this
fact but leads to the erroneous conclusion that each hemisphere works separately and has a different function
(Grospietsch & Mayer, 2019). However, scientifically, the two hemispheres are connected through the corpus callosum
(Bloom & Hynd, 2005).

It is stated that schools and society in general give too much emphasis to the functioning of the left hemisphere
of the brain, which unnecessarily forces this region of the brain. At this point, it is recommended to use both hemispheres
of the brain equally and to facilitate the interaction between them (Grospietsch & Lins, 2021). Despite neuroeducation
efforts aimed at uncovering the neural mechanisms of learning, neuromyths continue to exist widely (Fischer et al.,
2010). Therefore, more studies are needed to detect and disprove educational neuromyths (Tunga & Cagiltay, 2021).
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Causes of Neuromyths
Many people consider neuroscience and neuroimaging techniques to be the primary resources when it comes to the
brain. Although education experts and researchers are interested in neuroeducation and neuroscience, they have
difficulties in understanding and interpreting the findings due to the complexity of the imaging methods (MR, EEG,
fMRI, etc.) used and the lack of field-specific knowledge required for interpreting the findings (Papatzikis, 2017). This
situation reveals neuromyths that cause misinterpretation of neuroscience information on education and learning
(Thomas et al., 2019).

Measuring teachers' neuroscience knowledge is important when transferring information from neuroscience to
education because a lack of expertise can cause neuromyths to spread and be approved among educators (Dekker et al.,
2012; Diindar & Giindiiz, 2016). Neuromyths are based on scientific findings, but they are misinterpreted, exaggerated
(Diindar & Giindiiz, 2016), or oversimplified (Howard-Jones, 2014). At the same time, neuromyths can arise as a result
of the overgeneralization of empirical research (Macdonald et al., 2017).

Some neuromyths can be formed through personal or social prejudices. Since neuroscience is one of the most
complex and detailed scientific fields, it is often open to misunderstandings and false assumptions. When people try to
discuss neuroscience in simple terms, they tend to oversimplify the brain’s mechanisms of function and structure, which
undermines both neuroscience and basic life knowledge (Papatzikis, 2017).

In addition, neuromyths can arise from many other reasons such as methodological differences between
education and neuroscience, the inaccessibility of original research for financial reasons, the lack of experts and
professional institutions to fill the gap between education and neuroscience, the publication of scientific evidence before
it is ready, the ineffective and uninformed teacher training (Ansari & Coch, 2008; Goswami, 2006; Howard-Jones, 2014;
Koschmeder, 2019; Papatzikis, 2017).

In sum, the general causes of neuromyths are given below:

» Complexity of neuroscience methods,

* Lack of domain-specific knowledge for the interpretation of neuroscience findings,

 Misinterpretation, exaggeration, generalization, and oversimplification of scientific facts,

* Personal or social prejudices,

» Methodological differences between education and neuroscience,

* Inability to reach the original sources due to economic reasons,

* Neuroeducation specialist deficiencies,

* Lack of professional institutions,

* Scientific sources published before they are ready,

* Ineffective and uninformed teacher training.

The Importance of Neuromyths in Education
As stated in the Organization for Economic Cooperation and Development Report and many different sources (Howard-
Jones, 2014; Papatzikis, 2017; Thomas et al. 2019), the persistence of neuromyths leads to wasting of important
resources such as time, money, and effort by using ineffective educational practices (Tunga & Cagiltay, 2021). In
addition to the wasting money, time, and effort in education, this situation can also reduce educators' confidence in
successful collaboration between neuroscience and educational disciplines (Pasquinelli, 2012; Sylvan & Christodoulou,
2010).

Educators' possession of neuromyths may also undermine the credibility of the teaching profession (Kim &
Sankey, 2018) and neuroscience research (Zhang et al., 2019). Educators can weaken their authority by adopting
practices compatible with neuromyths (Kim & Sankey, 2018). In addition, teachers who adopt practices based on a
misunderstanding of scientific literature may lose confidence in neuroscience, undermining efforts to bridge the two
fields (Zhang et al., 2019). Another issue is that the spread of neuromyths among educators is both costly and a major
problem (Jansen, 2021). Since neuromyths can reduce the available resources required for research-supported practices
such as supportive teaching by educators with limited time, money, and energy (van Dijk & Lane, 2018; Zhang et al.,
2019). For example, misguided practices such as adapting teaching according to students' learning styles will negatively
affect meaningful learning in the classroom (Kim & Sankey, 2018). These misapplications also waste the time spent on
the effective professional development of teachers (Ferrero et al., 2016).

According to Koschmeder (2019), neuromyths in educators are directly related to student learning and
development. Therefore, the global spread of neuromyths among educators is considered alarming and it is stated that
they should be corrected because neuromyths can cause false truths in education and training (Kogak, 2020). For
example, if an educator believes the neuromyth that dyslexia is caused by letter inversion, s’he may not be able to
identify students with dyslexia but do not reverse letters, or appropriate services may not be provided (Macdonald et al.,
2017). A teacher might believe the learning styles neuromyth and describe students as visual, auditory, or kinesthetic
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learners. However, students' learning by using different sense organs will benefit them significantly (Rees et al., 2016).
Patterson (2019) draws attention to the fact that educators with neuromyths can transfer these neuromyths to their
students through teaching practices. Although some educators believe that this will not harm students, neuromyths about
teaching and learning may prevent them from receiving the most appropriate and equitable education that all students
deserve (Patterson, 2019). If teachers know what neuromyths are and how they are formed, they will be able to provide
more effective teaching that can prevent the spread of neuromyths (Dubinsky et al., 2013; Hook & Farah, 2013).

In sum, the general consequences of neuromyths in education are given below:

» Wasting important resources such as time, money, and effort by using ineffective educational practices,

* Decreased confidence of educators in successful collaboration between neuroscience and education,

* As a result of teachers' loss of trust in neuroscience, efforts to build bridges between education and

neuroscience are damaged,

* Damage to the credibility of the teaching profession and neuroscience research,

* Reducing available resources to be used for research-supported practices such as supportive teaching,

* Negative impact on meaningful learning in the classroom due to wrong practices,

* Decreased time for teachers to devote to effective professional development,

* The emergence of false truths in education and training,

* Allowing teachers to transfer their neuromyths to students,

« It is important because it will prevent situations such as not getting the most appropriate and equitable

education that all students deserve.

How to Remove Neuromyths?

Interest in brain research is not enough to distinguish neuromyths from facts. Dialogue between neuroscientists and
educators is very important for effective collaborations between neuroscience and educational disciplines (Hruby, 2012;
Jolles al., 2005). It is thought that neuromyths will be prevented by increasing the communication between
neuroscientists and educators and developing them through interdisciplinary dialogue (Rato et al., 2013). Another way
to fix neuromyths is to educate and inform educators in academia and schools on how to address neuroscience and brain
development more effectively. In addition, all these basic information about how the brain works should be presented
to teachers and teacher candidates (Papatzikis, 2017).

Informing teachers about neuroscience can lead to the development of better teaching practices and a more
critical awareness of neuromyths (Aldrich, 2013; Diindar & Giindiiz, 2016). It has been determined that teachers and
pre-service teachers who take courses or seminars on the brain and learning are more aware of neuromyths (Canbulat &
Kiriktag, 2017). Similarly, education is needed to reduce the prevalence of neuromyths in pre-service teachers (Diindar
& Giindiiz, 2016). McMahon et al. (2019), in their study, placed pre-service teachers in a trainee teacher program to
determine and question the persistence of neuromyths in pre-service teachers. The results of the research revealed that
the teacher candidates' belief in neuromyths decreased as a result of the program.

In short, there is a need to develop effective training for pre-service and in-service teachers in order to stop the
spread of misinformation and direct resources to research-based teaching practices (Lethaby & Harries, 2015; Schwartz
et al., 2019; van Dijk & Lane, 2018). Designing effective interventions can balance some neuromyth beliefs and their
impact on teacher practice. However, before effective interventions can be developed, a better understanding of how
educators think about the brain and how their beliefs affect their teaching practices is needed (van Dijk & Lane, 2018).

Detection of neuromyths is also very important in the process of eliminating neuromyths. Torrijos-Muelas et al.
(2021) state that a guideline should be created in the literature to be used in the detection of neuromyths. Neuromyths
will continue to be a problem unless standardized methods are developed to classify misconceptions about learning and
the brain as neuromyths and to search for new neuromyths (Grospietsch & Lins, 2021).

In sum, it is recommended to do the following for the elimination of neuromyths:

* Increasing communication between neuroscientists and educators and improving it through interdisciplinary

dialogue,

* More effectively educate and inform educators, both in academia and schools, on how to address neuroscience

and brain development,

* Training pre-service teachers to reduce the prevalence of neuromyths,

* Designing effective interventions against neuromyths,

* A better understanding of how educators' thoughts about the brain affect their teaching practices,

* Establishing a guide to be used for the detection of neuromyths in the literature,

* Standardized methods for the classification and investigation of neuromyths need to be developed.
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Discussion and Conclusion
Neuroeducation is an emerging field that draws attention to the potential practical implications of neuroscience research
for education (Macdonald et al., 2017). This new field represents the intersection of cognitive and developmental
sciences and education to develop evidence-based recommendations for teaching and learning (Fischer et al., 2010).
Despite a growing interest in the field of neuroeducation (Cui & Zhang, 2021; Gola et al., 2022; Madua, 2022), it is
widely accepted that attempts to establish interdisciplinary links between education and neuroscience can also lead to
misunderstanding and miscommunication (Bowers, 2016; Bruer, 1997; Goswami, 2006).

Errors resulting from misreading, misunderstanding, or misquoting information about the brain and its functions
are defined as neuromyths (OECD, 2002). The concept of neuromyth (Cagiltay & Tunga, 2022), which is formed by
combining the words neuron (nerve cell) and myth, was used by the neurosurgeon Alan Crockard in the 1980s to
describe scientifically incorrect beliefs about the brain in the medical literature (Howard-Jones, 2010). Educational
neuromyths, on the other hand, are widely accepted erroneous beliefs based on a misunderstanding of neuroscience that
contributes to pseudo-scientific practices in education (Ruhaak & Cook, 2018). Some of the most common neuromyths
are that people use only 10 percent of their brains, that left-right brain dominance affects learning, and that individuals
learn better when taught with their preferred learning style (Torrijos-Muelas et al., 2021).

There are different theories about how neuromyths arise (Carter, 2019). Neuromyths may arise as a result of a
lack of scientific knowledge, communication gaps between scientists and teachers, and low-quality sources of
information that teachers consult (Torrijos-Muelas et al., 2021). Over-generalization of scientific findings in educational
settings (Bissessar & Youssef 2021), misinterpretation, exaggeration (Diindar & Giindiiz, 2016) or oversimplification
(Howard-Jones, 2014), personal or social prejudices (Papatzikis, 2017), popular media (Ruhaak & Cook, 2018),
commercial interests (OECD, 2007), methodological differences between education and neuroscience (Howard-Jones,
2014), lack of neuroeducation experts and institutions (Ansari & Coch, 2006; Goswami, 2006), etc. can cause
educational neuromyths.

Since the publication of the OECD (2002) report, educational neuromyths, and their potential problems have
attracted the attention of researchers (Sullivan et al., 2021) and studies on neuromyths (Bissessar & Youssef 2021;
Canbulat & Kiriktas, 2017; Ching et al., 2020; Dekker et al., 2012; Diindar & Giindiiz, 2016; Ferrero et al., 2016;
Gleichgerrcht et al., 2015; Grospietsch & Lins 2021; Giilsiin & Kdseoglu, 2020; Hughes, 2020; Karakus et al., 2015;
Macdonald et al., 2017; McMahon et al., 2019; Papadatou-Pastou et al., 2017; Pasquinelli, 2012; Rato et al., 2013;
Ruhaak & Cook, 2018; Simoes et al., 2022; Torrijos- Muelas, et al., 2021). However, despite efforts to design evidence-
based guidelines for neuroeducational practices and to leverage strong research findings on the neural mechanisms of
learning, neuromyths remain widely available (Fischer et al., 2010). Despite the studies, it is stated that neuromyths
exist and persist strongly in educational environments (Rousseau, 2021), among students, teachers, coaches, educators,
and principals (Torrijos-Muelas et al., 2021).

Neuromyths can cause false truths in education and training (Kogak, 2020), lead to inappropriate and ineffective
teaching (OECD, 2007), and waste resources such as effort, time and money that can be used for effective teaching
practices (Dekker et al., 2012). Their existence in educational settings is considered problematic for many reasons,
including the teaching profession (Kim & Sankey, 2018) and the reliability of neuroscience research (Zhang et al.,
2019). Therefore, neuromyths should be detected and eliminated (Macdonald et al., 2017).

Since neuromyths are defined as over-generalizations (Macdonald et al., 2017) or oversimplifications of current
neuroscience research, the first recommendation given by researchers to eliminate neuromyths is to disseminate
neuroscience education (Cagiltay & Tunga, 2022; Diindar & Giindiiz, 2016; Idrissi et al., 2020; McMahon et al., 2019;
Papadatou-Pastou et al., 2017; Rousseau, 2021; Sarrasin et al., 2019). However, exposure to neuroscience training alone
may not have a sufficient effect on neuromyths, as neuromyths are deeply rooted in personal belief systems (Grospietsch
& Mayer, 2018). Given the evidence of success from studies and campaigns addressing neuromyths, a better
understanding of why educators believe in neuromyths is needed (Herwegen et al., 2022).

Many researchers in the field draw attention to the potential benefits of bilateral collaborations between
education and neuroscience disciplines for the elimination of neuromyths (Aldrich, 2013; Ansari & Coch, 2006; Diindar
& Giindiiz, 2016; Goswami, 2006; Herwegen et al., 2022; Howard-Jones, 2014; Hughes et al., 2020; Hruby, 2012; Jolles
et al., 2005; Lethaby & Harries, 2015; Schwartz et al., 2019; van Dijk & Lane, 2018). In order to improve the transfer
and translation of neuroscience, continuous collaboration should be developed between neuroscientists and educators
by establishing a common language and common understanding (Bellert & Graham, 2013).

Neuroscience plays an important role in education, but how benefits can be realized without creating new
neuromyths are among the topics discussed (Amiel & Tan, 2019; Thomas et al., 2019). Since misunderstanding
neuroscience can lead to negative effects on students by extending to the adoption of non-evidence-based teaching
practices, programs, or curriculum design (Hughes et al., 2020). Therefore, more research is needed to reveal whether
neuromyths affect learning (Cagiltay & Tunga, 2022; Grospietsch & Lins, 2021; McMahon et al., 2019).
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It is necessary to establish a standardized guide in the literature for the correct definition of neuromyths (Ruhaak
& Cook, 2018), the detection of existing neuromyths, research and classification of new neuromyths (Gardner, 2020;
Grospietsch & Lins, 2021; Torrijos-Muelas et al., 2021). Standardized methods are necessary to answer questions about
the effectiveness of educational interventions, as well as large-scale studies and comparative studies (McMahon, 2019).
Consequently, neuromyths will continue to be a problem if standardized methods are not developed (Grospietsch &
Lins, 2021).
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Abstract

Article Info

Serious games are computer games with learning objectives, and present stimulating contexts with
interactive, engaging and immersive activities. The brain wave analysis and the neuro-functional
correlates of game-based learning revealed that game-based learning is a powerful tool to enliven
processes of learning through providing reward and emotional engagement. Implementing a game
design model that effectively incorporates game mechanics and pedagogical mechanics is essential in
the development of a serious game as an interactive learning environment. The current literature
provides many serious game development framework, however, no single framework is sufficient to
cover interdisciplinary field of exploratory serious games. This study aimed to develop a framework
for designing exploratory serious games. In order to ensure that learners would attain objectives of
the learning unit in the game, the proposed conceptual design framework was based upon (a) Kiili’s
experiential gaming model (2005), (b) 4C/ID instructional design model (Van Merrienboer, Clark, &
de Croock, 2002), (c) ARCS motivation model (Keller, 1987), and (d) Activity theory (Engestrom,
1987). The framework pays particular attention on learning support mechanisms of the game because
students may have difficulty in, miss or avoid learning curricular content of an exploratory serious
game when they focus on merely game mechanics. Finally, the study also stresses and discusses
enhancing players’ flow experience and enriching adaptability of the game through design of task
regimes.

Keywords: Serious games,
exploratory learning games,
learning support, instructional
design

Article History:
Received: 7 February 2023
Revised: 21 May 2023
Accepted: 24 May 2023

Article Type: Discussion
Article

Ogrenme Destekleriyle Kesfettirici Ogrenme Oyunlar1 Tasarlama

Oz

Makale Bilgisi

Dijital 6grenme oyunlart egitsel hedefleri dnceleyen ve 6grenciyi cezbeden baglamlarda etkilesimli,
baglayici ve siirtikleyici etkinlikler sunan ortamlardir. Oyun-tabanli 6grenenlerin beyin dalgalar1 ve
sinir bilimsel Oriintiileri konusundaki arastirmalar, oyun-tabanli 6grenmenin sagladigir 6diil ve
duygusal baglayicilik 6zellikleri ile biligsel siireci etkinlestirmek igin giiglii bir ara¢ oldugunu
gostermektedir. Oyunlagtirma 6geleri ve egitim bilimsel degiskenlere iliskin 6gelerin basarili bir
sekilde bir arada kullanilmasi gerekmektedir. S6z konusu biitiinlestirmeyi saglayarak 6grenme
oyununu etkilesimli bir 6grenme ortami yapan temel unsur oyun tasariminda kullanilan modeldir.
Alan yazinda ¢ok sayida 6grenme oyunu tasarim modeli olmasina ragmen, disiplinler arasi bir eylem
olan bilgi kesfettirici 6grenme oyunlar1 tasariminda tek bir model tek basina yeterli olamamaktadir.
Bu calisma, bilgi kesfettirici 6grenme oyunlar1 tasariminda kullanilabilecek bir biitiinlesik model
gelistirmeyi hedeflemistir. Calismada, dgrencilerin belli bir dersin hedeflerine bir 6grenme oyunu
icinde ulagmasini saglamak amaciyla, asagidaki modeller bir arada ele alinarak biitiinsel bir model
onerilmistir: (a) deneysel oyun modeli (Kiili, 2005), (b) 4C/ID 6gretim tasarim modeli (Van
Merrienboer, Clark ve De Croock, 2002), (¢) ARCS motivasyon modeli (Keller, 1987) ve (d) Etkinlik
kurami (Engestrom, 1987). Onerilen biitiinlesik model, &grencilerin sadece 6grenme oyunu igindeki
oyunsal mekanizmalara odaklanarak oyundaki konu alani igerigini ihmal etmelerini ve 6grenme
zorlugu yasamalarini 6nlemek amaciyla oyundaki 6grenme destek mekanizmalarina 6zel 6nem
vermektedir. Ayrica, 6grenme oyunlarinda tasarlanacak gorev setleriyle 6grencilerin etkinlik akisinin
artirilmasi ve oyunun uyarlana bilirliinin gelistirilmesine doniik bir dizi 6neri sunulmaktadir.
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Introduction

People spend long hours for playing both conventional or digital games. For example, senior citizens play card games
in coffee-houses, or teenagers spend long hours in front of their digital devices to play different types of games. Many
school children spend longer time periods for playing games than doing their homework (Adelantado-Renau et al.,
2019). Further, playing a digital game or compulsively checking of social media for new posts for a large amount of
time per day is commonly observed among students (Gomez, Devis, & Molina, 2020). What makes students at different
ages spend so much time on games, but not on curricular activities? What are the shortcomings of interactive learning
environments that cannot attract students as much as games or social media to spend enough time on tasks?

Brain based research using objective measurement techniques shed some light on this issue. Both checking of
social media and playing games long hours “(are considered as samples of potentially problematic device use) arouse a
user's brain, “causing the intermittent release of the neurotransmitter dopamine” (Haberlin & Atkin, 2022; p. 2).
Dopamine and oxytocin are two hormones that can act as powerful agents of change in the brain (Berke, 2018). The
endocrine system releases dopamine when one wins or is rewarded (Greipl et al., 2021). The brain is running along
producing one’s thoughts, feelings and actions. If one chooses an action that is successful one gets a flood of dopamine
to the brain. The second powerful hormonal agent in the brain is oxytocin triggered by physical contact with another
individual, or by the memory of closeness to another or even by imagining future closeness to another (Oxford, Ponzi,
& Geary, 2010). For example, multiplayer games with a cooperative or collaborative play element constantly trigger the
oxytocin hormone through their game tasks that may be achieved in collaboration with other players of the game (Krarup
& Krarup, 2020). The brain enjoys these two hormones and records this as a desirable pattern to reactivate in the future
(Haberlin & Atkin, 2022). Further, cortisol is a steroid stress hormone triggered by the brain in response to stressors,
along with others it impacts memory (Aliyari et al., 2018). However, when it comes to the influences of serious games
on students’ accomplishment in a curricular unit, there are varying research results providing evidence for both positive
as well as negative effect on learning; despite the fact that in most of those studies, the serious games were welcomed
and found enjoyable by the students.

Some studies using comparisons of experimental and control groups showed positive effects of games on
students’ learning mathematics, particularly mathematics fluency in grade 1-4 (Fraga-Varela, Vila, & Martinez, 2021),
algebra in high school (Umbara, Munir, Susilana, & Puadi, 2021); electrical circuit in elementary science (Noh,
Mohamed, & Zin, 2021), light and sound in 5™ grade science (Toprak, Akcay, & Kapici, 2021), and at a college level,
foreign language vocabulary and history learning (Chen & Hsu, 2019), and concepts of object-oriented programming
(Abbasi Kazi, Kazi, Khowaja, & Baloch, 2021). Along with studies showing positive effects of serious games on
learning different domains at different levels, there are studies showing negative effects of them on learning. For
example, Newbery, Lean and Moizer (2016) conducted a quasi-experimental study with college students majoring
management, the study participants studied entrepreneurship within a game (SimVenture) for three weeks, control group
participants studied the same content without the game. The analysis of pre and post test data revealed that whilst %32.4
of experimental group students performed positive improvement, %11.2 of them did not show any improvement
and %56.4 of them performed negative improvement. In another study (Cowley, Fantato, Jennett, Ruskov, & Ravaja,
2013), two groups of college students studied conflict negotiation with an experiential game (Peacemaker) in two
modalities. Learning performance of the groups was identical and poor. The type of elaborative discussion activities
right after the game playing was reported as the cause for the negative results. They advised organizing learning
strategies that do not impede flow of the lesson embedded in serious games. Further, computer science students studied
code debugging in C++ programming with a game (RoboBUG), Miljanovic & Bradbury (2017) reported that the game
failed to help the students’ learning, and suggested integrating a hint providing module to the game.

Problems in Learning with Serious Games
Virtual worlds represented in serious games have constraints compare to physical worlds. Though users can manipulate
screen objects in virtual worlds through a mouse, a keyboard, a joystick, voice, eye movement and fingers on touch-
screens, in these settings they cannot experience similar feelings of touch and manipulation as in a physical world. User
and screen-object interaction in a serious game compared to a physical world is indirect, rather than direct; hence the
interface of a virtual world plays the role of a moderator. Research in learning sciences stress that students’ experience
of using their body movement in learning processes is important (e.g., Shapiro & Stolz, 2019). Students’ physical
activities in a virtual environment may not be reduced to only movements of lips, fingers and hand; but their activities
should be in harmony with behaviors required in that virtual environment. According to Shapiro and Stolz (2019), such
distance between cognition and behavior would disturb students in a learning process. A reverse relationship between a
serious game player’s expected cognitive load and effects of that game on learning was reported (Cowley, Heikura, &
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Ravaja, 2014), therefore consideration of simplicity principles in design of serious games is recommended. Further
problems with serious game research involves the followings:
e Short periods of observations and interventions in experimental studies,
Coverage of narrow content domains in those tested serious games,
Conduction of many studies based on only practice based activities,
Undesired novelty effects of serious games on learning,
Lack of reflection of different knowledge representations in applications,
Lack of integration of learning mechanics,
Over-coverage of game mechanics in the applications,
Insufficient coverage of problem formation and manipulation of abstractions in learning units,
Undermining students’ self-reflection skills and neglecting elaboration scaffolds in design of support
mechanisms,
e Insufficient consideration of cognitive load issues in instructional design.

A recent comprehensive meta-analysis of 46 meta-analysis of research conducted on serious games between
2016-2020 (Metwally, Nacke, Chang, Wang, & Yousef, 2021) summarized deficiencies of serious game research. The
analysis showed that many studies lacked theoretical frameworks, had insufficient and un-generalizable findings
regarding the effects of design, development and testing of serious games on learning. More studies focusing upon
validation of theoretical frameworks, different design and development models were advised.

Problems with Serious Game Design Frameworks

A commonly implemented framework for serious game design, Kiili’s experiential gaming model (2005), is based on
Kolb’s cyclical model with four main stages in learning. It starts with concrete experiences at which the students observe
and reflect. The students conclude something on the basis of observations and reflections. Then, they form
generalizations and transfer knowledge to other contexts or scenarios. At the final stage, generalizations are tested
through experimentations and experiences. Kolb’s model has been criticized as being too simplistic: According to, for
example, Holman, Pavlica and Thorpe (1997) this model neglects the complex process of learning where action,
experience, reflection and thinking are interconnected. Further, Miettinen (2000) argues that Kolb’s model
underestimate effects of the social interaction in the learning process. Based on such criticisms, Rooney (2012)
comprehensively examined derivations of the experiential model and proposed a theoretical model with three main
components of fidelity, play, and pedagogy. Similarly, Harteveld (2010) suggested the Triadic Game Design approach
focusing on three dimensions as technology behind the game (play), learning objectives and learning sciences (meaning)
and representation of the real world (reality). Both Rooney and Harteveld stress the importance of setting up a balance
among these three components in the process of serious game design. However, how such balance would be achieved
is not unveiled. These limitations may be resolved through the use of a sound instructional design model.

Amory and Seagram’s (2003) Game Object Model (GOM), based on object oriented programming concepts, links
pedagogical theories with game design principles. Primary components of GOM are categorized under titles of players,
story, game space and social space. Clark (2020) criticized this model as being too complex and rigid for serious game
designers. Besides, the Serious Games Conceptual Framework proposed by Yusoff, Crowder, Gilbert, and Wills (2009)
and the Six Facets of Serious Games Design model (Marne, Wisdom, Huynh-Kim-Bang, & Labat, 2012), compared to
many other frameworks, did not add something new to Kiili’s interpretations of experiential model. Further, Learning
Mechanics to Game Mechanics (LM-GM) Mapping Approach (Arnab et al., 2015) provides a more comprehensive set
of pre-defined game mechanics and pedagogical elements. However, as in many serious game design proposals, LM-
GM approach also lacks a sound instructional design model which clearly guides practitioners.

Recently, Jaccard, Suppan, Sanchez, Huguenin, and Laurent (2021) proposed a new framework considering
multidisciplinary nature of serious game design which puts collaborative dimensions into the front of design,
development and assessment. The framework highlights design elements under five main categories: (a) Context and
objectives, (b) Game design, (¢) Learning design, (d) Mechanics, and (e) Assessment. The authors noted that co.LAB
framework is generic enough that if one design element is missing, designers can easily integrate it to the model, but
nevertheless how such incorporations of elements (e.g., how different types of instructional support should be integrated
into the game design) would be handled is ambiguous. Moreover, Ishaq, Rosdi, Zin, and Abid (2022) recommended a
serious game design model considering cultural context by integrating the following five elements: academic
requirements, educational settings, socio-cultural aspect, gamification constructs, and usability guidelines. This model
merely focuses on language education, nonetheless, fails to specify many of the pedagogical mechanics of serious
games, it simply concentrates on education level and mode of delivery in the component of educational settings.
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Many of serious game design frameworks are, first, committed to specific types or specific domains such as health
(for example see Verschueren, Buffel, & Vander, 2019). Second, many frameworks contain motivation as a basic
component of the model, but they fail to guide construction of motivational elements into serious games (e.g., Jaccard
et al, 2021). Third, an essential component in instructional design is cultural context which is not sufficiently taken into
consideration in many frameworks (e.g., Amengual, Jaume-I-Capo, & Moya-Alcover, 2018). Fourth, many frameworks
oversimplify complexity of learning, and therefore often prioritize the entertainment aspect over the learning content.
As a result, complexity of learning content may lack depth, which may deter effectiveness of the learning experience.
Fifth, some frameworks follow a rigid structure, limiting customization and adaptability to different learning contexts,
different instructional approaches or individual learner needs. This may lead to a one-size-fits-all approach that may not
cater to diverse educational requirements. Sixth, some frameworks simplify learning environment design to escape from
resource-intensive (e.g., requiring specialized skills, time, and financial investment) serious game design. Seventh, some
frameworks focus very much on game mechanics. Learners may be motivated by the game mechanics and rewards
rather than genuine interest in the subject matter, leading to limited knowledge retention and transfer outside the game
environment. Eighth, some frameworks neglect lack of integration with daily classroom activities. This can create a
disconnect between serious games and established educational structures, limiting their reach and impact. Finally, some
frameworks put very much emphasis on practice of knowledge and skills before they are understood. This leads
practitioners fail to explicitly differentiate learning activities for understanding and for practicing learnt content.

It's important to note that while these criticisms exist, serious games, designed and developed following firm
learning and teaching frameworks, can be effective instructional tools with fast and timely delivery of feedback,
interactivity, flexibility and adaptation (Van den Hurk, Meelissen, & Van Langen, 2019). The field of serious game
design is evolving, and addressing the above criticisms may contribute to the improvement. Hence, considering
aforementioned problems of the serious game design, this study aims to overcome the shortcomings of the current design
frameworks, and hopefully fill the gap in particularly design of exploratory serious games. With the aim of enabling
students to attain objectives of the learning unit in the game, the conceptual design architecture was centered on (a)
Kiili’s experiential gaming model (2005), (b) 4C instructional design model (Van Merriénboer et al., 2002), (c) ARCS
motivation model (Keller, 1987), and (d) Activity theory (Engestrom, 1987).

Exploratory Learning Environments

Direct instruction delivered by a human tutor or a computer based application does not always fail to get students’
continuous attention and to keep students on tasks leading to learning. In fact, laborious meta-analyses (e.g., Hattie,
2009) reveal that direct instruction has remarkably large effects on achievement in a wide variety of fields. Effects of
direct instruction may be a function of different moderating factors (e.g., tailored instructional practices, expertise
levels), research supports direct instruction compared to exploratory learning (Liem & Martin, 2013). That, however,
does not disregard the constructivist view of learning through guided instructions in exploratory settings. For example,
it is interesting for students to actively run simulation settings where both conceptual and procedural knowledge are
reflected through screen objects and operators as well as through their interactions. In addition, providing students with
opportunities to experiment, to make mistakes in a secure environment and to correct mistakes has been favored because
students may reflect different viewpoints and approaches to develop conceptual change in the studied learning unit.
Such thought-provoking settings may help students to develop knowledge elaboration skills and argumentative
knowledge in the domain. An exploratory learning environment (ELE) is “an environment that supports learners in
constructing their understanding about a specific subject through learner-driven reflective inquiry” (Rick & Lamberty,
2005; p. 180). It is the settings where learners can act as explorers to unveil hidden conceptual relationships, laws,
principles and abstractions of a certain domain. ELESs typically provide learners with (multiple) representations that help
discover and construct the domain knowledge: Students study multiple representations of information (digitized static
and dynamic 2D/3D graphics, animation, simulation, text, symbols (abstract formulas), videos) to accomplish
conceptual understanding and then to employ those multiple representations to reason, and to solve problems in the
domain. ELEs give learners instruments to support more engaging and personalized learning experiences (Freitas &
Neuman, 2009): Exploration denotes more occasions for learning, more social and interactive learning and better learner
control over a learning environment and sharing, and practice of skills in a simulation or serious game.

Design of Exploratory Serious Games: A Blend of Models
In educational games, it is very likely that many students’ primary interests would be to play the game in order to raise
their score, get more badges, accomplish higher and higher levels at the game, or complete a task in a shorter period of
time. One of the challenges to the instructional designers in building exploratory learning games is to create mechanisms
and approaches with which students would pay enough attention to the learning mechanics of the game more than or as
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much as the game mechanics. To blend learning theories, learning mechanics and game mechanics in order to help
learning a curricular content is critical, and outlined in Figure 1. There are different models in the literature for serious
game developments, however, among them, experiential game design model (Kiili, 2005) may be one of the models
which best meets criteria of interactive learning environments, provided that a sound instructional design model sheds
light on creation of learning experiences and learning supports. This model is successful in corresponding “components
of experiential learning theory and game mechanics” to get students have “flow experiences” in interacting with a serious
game. Experiential learning theory (Kolb, 1984) expresses the significance of both students’ direct experience with tasks
and reflective thinking in the learning process. In Kolb’s experiential context, experience relates entirely to lived
experiences in real life settings (e.g. in the factory). Nevertheless, in the current exploratory settings, experience may
link to simulated experiences and ‘transactional’ learning (Maharg, 2007): As such, it is learning grounded on
exchanges, i.e. tasks and activities, between actors in a simulation, game or virtual setting and between a student and
her peers and perhaps teachers (Freitas & Neuman, 2009).

Flow experiences in students’ activities (Csikszentmihalyi, 2014), however, suggest that a student’s full
involvement to activities would provide the best experience. An exploratory game aims to provide students with
challenges related to a particular task scheme so that flow experience is observed. Flow experience in tasks should be
taken together with ARCS motivation model for task designs because student motivations in learning many curricular
content with abstractions are low. It has to be highlighted that while experiential game models present some guidelines
to design serious games, this model doesn’t provide sufficient guidelines to design instructional tasks in exploratory
serious games. For that reason, four components instructional design model (4C/ID model by Van Merriénboer et al.,
2002) may suit well to design and organize instructional components or learning mechanics of exploratory serious
games.
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Figure 1. A blend of activity theory, ARCS motivation model and 4C/ID model

The following four components constitute the 4C/ID approach: Learning tasks, supportive information,
procedural information, and part-task practice. This approach is comprehensive in the sense that complex learning units
with integrative goals of knowledge, skills, and attitudes may be covered in the design. Following needs analysis of a
learning environment and its components, this approach suggests creating learning activities organized in large size
learning tasks, and learning tasks should be presented within real life related contexts and, if possible, within their
authentic contexts. To understand how both context and tools (instruments) mediate continuous human activity,
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sociocultural psychologists proposed Activity Theory as a framework (Engestrém, 1987). In the activity theory, subjects,
community, objects, instruments, division of labor and roles are inter-connected components (Kaptelinin & Nardi,
2009). The meaningful context in a serious game is the mutual relationships between subjects (learner/pedagogical
agent/peers/teacher) and that they act upon serious game objects as they are mediated by instruments, language, and
sociocultural contexts (Engestrom, 1987; Lazarou, 2011). Application objects in serious game are that “at which the
activity is directed and which is molded or transformed into outcomes with the help of physical and symbolic, external
and internal tools” (Engestrom, 1993, p. 67). In essence, objects may be theoretical schemes as instructional objectives
to be accomplished in a serious game, or physical objects, even abstracted concepts. Instruments are the concepts,
physical or virtual tools, metaphorical machines, operators, artefacts or resources that mediate a student’s interactions
with an object. The community of a serious game refers to a student’s peers who cooperate, collaborate and/or compete,
pedagogical agent of the application and the teacher with whom the subject may share transformations in the game
culture. “Communities mediate subjects’ activity through serious game rules, scripts, roles, division of labor, and shared
norms and expectations” (Akpinar & Turan, 2014; p.257).

Learning tasks in 4C/ID model should get students to easily relate students’ prior knowledge and experiences,
both formal and informal, with the new knowledge, skills and attitudes covered in the learning unit, and to build a model
of knowledge patterns covered. Learning activities reflected through learning tasks should be categorized and ordered
according to their cognitive difficulty level. Presentation order of the tasks, then, would be in order of simple to difficult.

Supportive information and procedural information are presented during learning experiences. In this model,
supportive information is suggested to be presented when students are exposed to complex and extra ordinary problem
tasks. Procedural information refers to information regarding how a routine task should be handled. Furthermore, a
learning activity is to be designed within a form of a large enough learning step, practice and reinforcement activities
are suggested to be designed within a form of small learning steps.

For the nature of learning activity and learning step size, the ARCS model suggests, as the acronym suggests,
four different strategies. How instructional designers should reflect those strategies into serious game applications is
briefly explained below:

(1) Attention Strategies: The application should present facts that initially challenge students’ earlier experiences,
and display graphical representations of set of ideas or relationships, if necessary use analogies and metaphors, to
concretize the ideas as much as possible. Presentations of tasks conveying domain knowledge must be embedded in
attention-grabbing contexts. For example, to learn a particular procedure, some tasks may focus on operating a machine
representing the procedure; whilst some tasks may focus on breakdowns of that machine, setup of that machine or
partially completing the task without the machine because a failure in the interaction of a device will be a more thought-
provoking context to students than the device itself. Sense of humor in task designs and in instructional support or
scaffolds provided shouldn’t be neglected.

(i1) Relevance Strategies: The application should use analogies familiar to students’ earlier experience, and state
clearly the present and future value of learning the curricular content of the game wherever appropriate, for instance in
instructional support text. Further, through students’ task accomplishment in meaningful alternative methods, the
application should allow students model correct behaviors of professionals working with knowledge and skills covered
in the unit.

(ii1) Confidence Strategies: The application should incorporate plainly stated learning goals into tasks, and, if
possible in the context, present self-evaluation tools and the criteria for assessment of performance. Also, the application
should structure materials on a gradually increasing difficulty level; that is, with Keller’s term, provide a "conquerable"
challenge. Instructional support should help learners how to develop a work plan which may result in accomplishing a
goal. Learners’ success through effort rather than chance should be credited, and different task regimes should be
provided to get learners to accomplish tasks with decreasing support in learning and practicing skills. Moreover, along
with the suggestions of 4C/ID model, the ARCS model basically enlighten design and development of task schemes in
a serious game. A task scheme is a set of tasks requiring learners to complete a number of activities to explore a fraction
of the learning unit. Because each sub-set of a learning unit has different depth and construct of knowledge, possibly
requiring different cognitive activities such as selection, organization and integration, the instructional designer has to
configure, group and order, from easy to difficult, learning activities.

(iv) Satisfaction Strategies: The application should provide facilities for learners who mastered a set of tasks to
help others who have not mastered them, and provide frequent reinforcements in learning a new task and intermittent
reinforcement as learners get more competent at a task. Also, informative and motivating feedback following task
performance must be delivered. Finally, efforts and successful task performance must be rewarded by both means of
learning and game mechanics.
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An Exploratory Serious Game: Curious Robots

Some facilities of an exploratory serious game designed by following most of the principles outlined above may be
observed in one of our exploratory serious game (Akkaya, 2019; Akkaya & Akpinar, 2022), Curious Robots. It was
developed as a research tool, and designed to teach the basics of object oriented programming (OOP) and computational
thinking, embraces an element that supports students to construct their own code blocks in line with the requirements
of their missions as a game play experience. Primary characteristics of the game is that the fundamental concepts of
OOQP are incorporated into the game story. Fantasy components such as metaphorical (invented) gears and planets were
used to incorporate OOP concepts into the game story since the use of fantasy components may improve students’
learning (Garris, Ahlers, & Driskell, 2002). Employing stories is among the fundamental constituents of the process of
a serious game design (Rollings & Adams, 2003): Fairy tales or stories establish the ground setting for games, and
facilitate the aggregation of small tasks into a main goal. Students’ role in the game environment is to work in the
Turkish Space Agency (TSA) as an engineer responsible for programming robots. Events of the game takes place in
2048 when the world is on the threshold of an emergency because of global warming, and researchers in the TSA are
searching for a new planet for humans to settle. The game is a type of simulation games where students first construct
their own robots and program them to discover a fictitious planet, named Asgard, and to decide whether or not the planet
is convenient for human to settle. There are eleven different activities with a gradual increase in the level of difficulty.
During the course of the game, students are provided with directions about their task through a pedagogical agent (PA)
in a task slot located on the screen. The PA in this environment has an imminent role to play in the incorporation of
OOP concepts into events of the game by expressing the story and presenting information about the learning activities.
The PA provides feedback and storified information in a task handled in the learning game setting, also it boosts learners’
motivation and leads to deep learning (Moreno, Mayer, & Spires, 2001). Moreover, the setting delivers hints and
immediate and/or delayed feedback, both visually and verbally, about students’ mistakes in a mission. The first mission
of the story requires students to construct a chip with the descriptions of behaviors of a robot which is a tool in the
investigation operations. The chip in this task is an analogy that denotes the class concept. With the purpose of
comforting students and freeing them from fear of the syntax of a real programming language, defining a class called
robot is enabled through an instrument entitled Class Definer Machine. Following the robot class definition, students
will be instructed to generate an instance of the class by inputting the created chip into one of the three robot options
available. When students select a robot to insert their chip into, a pop-up window, as an analogy for constructors in
OOP, will be displayed. The students generate a robot by designating name, speed, and the transportation capacity of
their robot. Since graphical representations of abstract concepts of OOP play an important role in novice programmers’
learning of OOP (Abbasi et al., 2021), the visualization of abstract concepts of OOP are represented as an animation
after the students’ robot specifications. In the animated representation, the chip moves into the robot and vitalize it.
Hence, as the chip demonstrates an abstract concept, class, the vitalized robot represents a particular instance of the
class, an object in OOP. Our current work focused on integrating and validating more components of activity theory
into this exploratory serious game.

Balancing Cognitive Load in Exploratory Serious Games

Recent research on digital game based settings showed that the settings without full components of interactive learning
environment, such as interactive screen instruments, may create only a temporary and short burst of student interest
(Sun, Guo, & Hu, 2021). Also, those environments should provide rich feedback facilities in order to correct students’
possible errors and misconceptions (Abbasi et al., 2021). Furthermore, in many serious games for complex learning
units, cognitive load is not taken into consideration sufficiently. Cognitive load, referring to the resources used by the
working memory in a particular period of time, is a multidimensional construct influencing a learner in carrying out a
task (Paas & Van Merrienboer, 1994). It has three different types, namely intrinsic, extrinsic and germane. For effective
learning, it is necessary to have the total load of these three types of cognitive load less than the capacity of working
memory (Paas, Renkl & Sweller, 2003; Paas, Tuovinen, Tabbers & Van Germen, 2003). Whilst structural configuration
of learning unit is directly linked to the intrinsic cognitive load, instructional design of the content in exploratory serious
games is related to the extrinsic cognitive load. Also, construction and organization of mental structures is related to the
germane cognitive load.

Exploration based approaches to computer based learning, including serious games, may impose a higher
cognitive load on a learner: For example, when a student explores a set of relationships between a few variables in a
game environment, and tries to form an equation for the relationship, intrinsic load should be considered and balanced.
Experience with game mechanics and domain knowledge in the application should be taken into account when
knowledge patterns to be explored. Regardless of the level of constraints in the setting, it is obvious that there is enough
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material which may possibly increase cognitive load, hence a careful design and display of components, and interaction
are needed.

Learning Supports in Exploratory Serious Games

An exploratory serious game as an interactive learning environment, in nature, accommodates a significant number of
game mechanics and learning mechanics, that makes a serious game a complex setting where learners need intensive
support either from the game itself, teachers or peers (Akkaya & Akpinar, 2022; Wouters & Van Oostendorp, 2013;
Zhonggen, 2019). The learning mechanics of a serious game or any other digital instructional game presents a set of
tools to support learning, however, when we consider learning support, we refer to the learning support provided
separately from the learning mechanics. That is to say that learning supports to be provided to students, along with
learning mechanics, will help students to actively involve cognitive processes triggered by the exploratory game in order
to select new information, to organize new information and to integrate new information with existing mental schemas.
Studies showed that learning supports in serious games have a significant effect on learning (Cohen’s d=0,34) and on
skill acquisition (d=0,62), whilst their general effect size is 0,44 (Wouters & Van Oostendorp, 2013).

Different types of learning support in serious games to teach a domain help different cognitive processes. For
example, Fiorella and Mayer (2012) conducted two research studies: In the first experiment, two group of students
studied electrical circuits in a serious game, while a group studied the lesson only with the game; another group,
additionally, used a paper-based metacognitive explanations reflecting principles and critical features of the content as
learning supports; the group receiving paper-based metacognitive learning supports had better transfer scores (¢=0,77)
than the other group. In the second experiment, paper-based metacognitive explanations as learning support was changed
in a way that explanations did not directly present principles of the subject matter, but the paper-based activity required
students to fill-in incompletely given principles of the subject matter; Then, while a group studies the content with a
serious game, the other used the game with the second version of paper-based supports. Similar to the results of the first
experiment, the group receiving paper-based metacognitive learning supports had better transfer scores (¢=0,53) than
the other group. The study reveals that serious games with learning supports in the form of paper-based metacognitive
explanations pointing the principles and critical features of the content have a significant effect on learning.

In a different study (Adams, Mayer, MacNamara, Koenig, & Wainess, 2012), detailed explanations as learning
support in an exploratory serious game were examined: A student group studied pathogens in an exploratory serious
game, while a second group studied it in a digital presentation. Students who studied the content with a digital
presentation had significantly higher recall (¢=1,37) and transfer (d¢=0,57) test scores than the ones used the game. In
the second experiment, while a group of students studied electricity unit in a serious game with detailed explanations as
learning support, a second group studied it in a digital presentation: The second group had significantly higher post-test
scores (d=0,31) than the ones used the game. The study suggests that serious games should provide sufficient guidance
as learning supports, however detailed explanations should be avoided in learning supports.

Pre-training and post-training are two other modes of learning supports. Mayer, Mathias and Wetzell (2002)
compared the effects of these two modes of learning supports on three groups of students’ recall and transfer scores:
The first group studied a multimedia lesson, and the second and third groups studied the same lesson with either pre-
training or post-training. All three groups had identical recall scores, however the group who studied with pre-training
type of learning support had higher transfer score than the two other groups. In a similar study, Parong and Mayer (2018)
conducted two experiments. In the first experiment, achievements of students learning biology either with a virtual
reality application or a digital presentation: Achievement of the students studied with a digital presentation was higher
than other students’ achievement. In the second experiment, achievements of students learning biology either within a
digital presentation or a virtual reality application with a student summary activity following each screen were examined.
Achievement of the students who used summary strategies right after interacting with a screen of a virtual reality
application was higher. These studies highlight effects of pre-training and post-training as learning supports in learning
environments without game features. Since students may neglect or even avoid the curricular content in an exploratory
serious game, pre-training and post-training as learning supports in serious game settings are more critical than other
learning settings.

In a recent study (Bainbridge et al., 2022), physics animations and short explanations as learning supports were
integrated into a serious game teaching physics: Seventh and eleventh grade students who studied the serious game with
added learning supports had higher transfer scores (¢=0,36) than their counterparts who studied only the serious game.
The study also reported that integrating physics animations and short explanations as learning supports to the serious
game did not diminish entertaining features of the game.

The findings about effects of different types of learning supports on learning show variation, but nevertheless,
along with some other studies in the literature, aforementioned studies demonstrate that learning supports can create

90



Akpinar, Kutbay, & Akkaya

difference in interactive learning environments, particularly exploratory serious games. Students may not sufficiently
benefit and learn in exploratory and experiential serious games because (i) students may fail to relate new information
with the existing mental schema, or incorrectly relate the two, (ii) students may focus on entertaining features and miss
critical information in the lesson, (iii) students may need confirmation of a teacher or a knowledgeable peer in relating
new information to the existing mental schema, (iv) students may experience cognitive overload in selecting, organizing
or integrating information patterns. For these reasons, Westera (2019) suggests that even if students’ game play is
intervened and disturbed; learning supports must be presented in order to (i) explain new or complex concepts difficult
to learn in a game, and (ii) provide reflective information on what a particular activity aims to teach. Furthermore, some
other types of learning support may be the followings in exploratory serious games:

(a) Explaining and reminding necessary prior knowledge to learn the new content,

(b) Give students tasks of note taking about what they experience to observe their own learning progress,

(c) Direct students in each task to guide knowledge discovery,

(d) Give students tasks of note taking about what they learned as new knowledge patterns after students complete

a certain number of tasks,

(e) Provide students with a prompt about what they learned after students complete a certain number of tasks,

(f) Present pre-training or explanations about abstract or complex patterns just before their relevant exploratory

tasks are studied.

Order of timing of presentation of different learning supports in exploratory serious games may be categorized as
before, during and after interacting with the games: Learning supports provided:

1. Just before presentation of an exploratory serious game.

2. During students’ interaction with an exploratory serious game.

2.1 Just before presentation of each learning activity or each set of learning activities,

2.2 Right after studying each learning activity or each set of learning activities.

3. Right after studying an exploratory serious game.

Depending on the analysis of learning content, learning environment with embedded gaming facilities, learners
and pattern of interactions within a proposed learning environment, instructional designers may determine about timing
of learning supports. The nature of the contents and students’ possible misconceptions in prerequisite learning contents
as well as learning difficulties observed should be considered when adding learning supports to serious games.

Discussion
Research suggests that the arousal and reward mechanisms associated with games, mediated by the endocrine system,
play a significant role in attracting students and making these activities more engaging compared to traditional curricular
tasks. The immediate gratification and sense of accomplishment provided by games can be more appealing than the
delayed rewards of academic work. Moreover, multiplayer games that involve collaboration with others can trigger the
release of oxytocin, enhancing the social aspect and further reinforcing engagement.

Theoretical issues raised by research literature on serious game design are very rich in their use of learning
theories (Bainbridge et al, 2021; Clarke, 2020; Rooney, 2012). However, many of the applications cited, even in
scholarly reports, were not based on a sound learning theory and/or limited to practicing particular knowledge and skills.
Furthermore, it is hard to find an instructional design model in some of those applications. The school curriculum does
not have only simple learning units, but also includes complex and abstract learning units; students’ failure, boredom
and dropout in complex units are high (Abbasi et al, 2021), for that reason studies should enlighten development of
serious games design for particularly complex units. Our endeavor in forming a blended design model is based on four
pillars: (1) the 4C/ID instructional design model to easily handle conceptual as well as procedural knowledge by the
help of intensive learning supports, (2) ARCS theory and experiential learning model to author motivating and engaging
activity sets for even low level students to explore in subjects involving complexity, (3) Flow model to keep students
on tasks, and (4) Activity theory to look into the design of learning environment from a broad perspective to consider
socio-contextual and cultural issues including classroom/e-classroom dynamics.

Our arguments pointed out several shortcomings that may contribute to the preference for games over curricular
activities. These include the indirect and limited nature of user interaction in virtual worlds. Research (e.g., Garris et al.,
2002; Greipl et al., 2021) suggests that students' playful activities and curricular task handling should be integrated into
the virtual environment to create a more immersive and engaging experience. Such integration of game and learning
mechanics in serious games should address cognitive load and reflection skills in instructional design. However, various
frameworks and models used in serious game design had their limitations, such as being too domain-specific,
oversimplifying complexity of learning, neglecting contribution of cultural context to learning, and prioritizing
entertainment over learning. We emphasized the need for frameworks that incorporate sound instructional design
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principles, pay particular attention to flow of learning activities developed by considering motivational factors in details.
Furthermore, the studies (e.g., Miettinen, 2000) highlight the importance of ELEs as settings that promote active
engagement, reflection, and discovery of conceptual as well as procedural knowledge. ELEs provide opportunities for
students to experiment, make mistakes, and develop knowledge elaboration skills. They encourage students to actively
construct their understanding through learner-driven inquiry and engagement with multiple representations of
information. We argued that to increase the effectiveness of ELEs different learning support mechanisms are key, and
therefore, must be added to gamely learning environments.

Developing a successful exploratory serious game involves more than just generating an immersive environment
and including curricular content. It necessitates thorough consideration and careful planning throughout the design and
production process to align the media with the relevant content, seamlessly integrate curricular content into gameplay,
and facilitate learning through well-designed feedback and clues. Moreover, supplementary resources should be
developed to enhance the complex process of learning with the game (Bainbridge et al., 2021); Students’ primary
objectives in a serious game may not be engagement with the activities conveying curricular content but engagement
with the game mechanics. The learning activities and design elements with support information should be arranged in a
way that even students with game objectives complete all learning activities, and those students must be convinced to
put learning objectives to the front.

Conclusions and Implications for Further Work

Instructional design of an environment is a multifaceted task with many challenging issues: For example, finding or
creating an intriguing and enjoyable story with meaningful and consistent events whose objects, operators and
interactions precisely represent knowledge and skills of a learning unit is a laborious task. Instructional designers should
cooperate with educational researchers and teachers in order to (i) design students’ interaction with events of the story
through task handling in an exploratory manner, (ii) find ways of organizing learning activities, to be completed
individually or collaboratively, which help students to overcome complexities of knowledge patterns and to avoid
misconception development. To enlighten an exploration process in learning, along with others, there are two very
essential issue in exploratory learning game settings: One of them is curricular task systems. The second is that density,
characteristics (whether used for selection, integration or organization of knowledge) and timing (before, during and
after the game activity) of supportive information. Hence, instructional designers of exploratory serious games should
keep in mind the research findings that “unguided open-ended exploration might result in fruitless floundering, and
therefore be significantly less effective than direct instruction” (e.g., Kirschner, Sweller, & Clark, 2006).

The overall arguments presented above have some implications for both serious game developers and serious
game researchers. Serious game designers should consider the followings: (a) Objectives of each learning support either
content related or game-usage pattern related must be separately treated first, and the question of whether the designed
support eases learning or eases game play should be answered. (b) When game elements, learning content elements and
instructional elements are combined for a particular task scheme, the type and depth of cognitive load students may
experience should be critically analyzed to avoid overload. (c) Only well-designed learning supports backed by
instructional justification should be incorporated to serious games. Students may over focus on play and miss the
curricular content embedded in the game, instructional strategies with learning supports should be customized to get
students’ attention and to overcome students’ learning difficulties (d) When selecting a contextual nest for the game,
particular attention should be paid to large number of events the context can handle, and allow seamlessly embedding
variety of screen objects and operators which will convey domain knowledge. (¢) Game designers should provide robust
assessment mechanisms and meaningful feedback, and explicitly direct learners to track their progress and identify areas
for improvement.

Scholars in the field of exploratory serious game should conduct validation studies to find out the best balance
among game elements, learning content elements and instructional elements which are combined for a particular task
scheme. Learning supports and game-related supports may interact with each other, investigations should be conducted
to measure how such interactions affect students’ engagement and learning in a game. Such studies should consider
each element of supports as independent variables in game settings, and setup comparative experiments. As part of an
instructional design, in evaluation of exploratory serious games, particular effects of varied types of supportive
information bearing in mind density, nature and timing on diverse learning outcomes, and in-game performance, must
be examined. Additionally, such evaluation studies should investigate interactions between the varieties of supportive
information (internal, external and distributed scaffolds) provided by pedagogical agents, students’ teacher, students’
peers and/or the game help menu. These investigations will clarify roles of interacting components of supportive
information in maximizing students’ cognitive engagement in selection, organization and integration of new information
in the learning content at hand. Future research should investigate the role of challenge levels of tasks and flow in
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learning with the help of different instructional supports including the supports a human teacher may provide. Moreover,
roles of collaborating students in a serious game are critical, and need examinations. Finally, moderating and mediating
variables possibly influencing the dynamics of learning mechanics, game mechanics and contextual instruments of a
serious game are also critical topics of investigation.
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Makale Bilgisi

Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ile Web
2.0 araglar1 kullanabilme durumlarina yonelik metaforik algilarini  incelemek
amaclanmistir. Calismanin drneklemini Canakkale Onsekiz Mart Universitesi’nde grenim
goren 340 dgretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmada karma yontem kullanilmstir.
Aragtirmanin nicel kisminda iligkisel tarama modeli kullanilmigtir. Nicel bulgular
neticesinde dgretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanim yetkinliklerinin orta seviyenin
altinda oldugu bulunmustur. Arastirmanin nitel kisminda ise Ogretmen adaylarinin
metaforik algilarinin aragtirildigt, olgu bilim deseni kullanilmistir. Elde edilen veriler igerik
analizine tabi tutulmustur. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglari kullanabilme
yetkinliklerini belirleyebilmek i¢in ”Web 2.0 araglar1 kullanabilme durumum ...... benzer.
Ciinkii ........>" ciimlelerini tamamlanmalari istenmistir. Ogretmen adaylarinin benzetimleri
toplam yedi tema altinda toplanmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar neticesinde
ogretmen adaylarinin ¢gogunlugunun Web 2.0 araglarinin egitim ortamlarini eglenceli hale
getirerek birgok kolaylik sagladigi, bu araglarm kullanilmasi gerektigi, bu araglarin
kullanimlarint bildikleri ve kendi gelisimlerine katki sagladigi yoniinde olumlu goriis
igerisinde olduklar tespit edilmistir. Sonug olarak 6gretmen adaylarina Web 2.0 araglarinin
kullanimi hakkinda uygulamali ders verilebilir, bu araglarin kullanildigi materyal ve
sunumlar hazirlatilabilir.
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Abstract

Article Info

In this study, it is aimed to examine the metaphorical perceptions of pre-service teachers
about their ability to use Web 2.0 tools and their ability to use Web 2.0 tools. The sample
of the study consists of 340 teacher candidates studying at Canakkale Onsekiz Mart
University. Mixed method was used in the research. Correlational survey model was used
in the quantitative part. The quantitative findings show that the pre-service teachers'
competencies in using Web 2.0 tools were below the medium level. In the qualitative part
of the study, the phenomenology design, in which the metaphorical perceptions of teacher
candidates were investigated, was used. The obtained data were subjected to content
analysis. In order to determine pre-service teachers' competencies in using Web 2.0 tools,
"My situation of using Web 2.0 tools is similar. Because ........ ” were asked to complete
the sentences. These metaphorical perceptions were grouped under a total of seven themes.
As aresult of the results obtained from the research, it has been determined that the majority
of the pre-service teachers have a positive opinion that Web 2.0 tools provide many
conveniences by making educational environments enjoyable, that these tools should be
used, that they know how to use these tools and that they contribute to their own
development. As a result, pre-service teachers can be given practical lessons on the use of
Web 2.0 tools, and materials and presentations using these tools can be prepared.
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Extended Summary

Introduction

In this study, it is aimed to examine the metaphorical perceptions of pre-service teachers about their ability to use Web
2.0 tools and their ability to use Web 2.0 tools. Of the 340 (87 male, 253 female) candidates who studied the study
sample at Canakkale Onsekiz Mart University. Mixed use was used in the research. The first part is the scanning model.
On top of that, it was found that the pre-service teachers' competencies in using Web 2.0 tools were below the average.
The courses related to Web 2.0 applications, Web 2.0 trainings of the courses taken at the university, the training
programs of the training programs, the training programs of the training programs have been determined for the use of
Web 2.0 tools in their competencies. In the second part of the study, the phenomenology design, which is one of the
qualitative research models, was used. When they have a metaphorical perception of their situation towards Web 2.0
tools, 13.5% of the answers are convenience and benefit for their education, 8% are their contribution to their own
development, 11% are necessary in the process, 15% are training, 11% are necessary in the process, % 15 trainings, 1
of which is popular, 25% are in this city, 10.6% are for these children, 5.7% have done simulation training for these
vehicles. These simulations are grouped under a total of seven themes. When the students of the older education students
are in a positive view of their Web 2.0 education, their education in the living spaces of the regions within the scope of
education, within the scope of this education, their education closely and their own development. It is believed that their
use of Web 2.0 tools has shortcomings, lessons about consumers, the use of this product. This is for those of prospective
teachers’ prices. Take care to evaluate the education of the candidates of Web 2.0 education programs in school schools
and the shortcomings of teacher candidates.

Method

In this study, a mixed method research, which combines quantitative and qualitative research techniques, was used to
examine pre-service teachers' competencies in using Web 2.0 tools. In this context, the relational screening model was
used in the quantitative part of the study. In the qualitative part of the research, the phenomenology design, which is one
of the qualitative research models, was used. For this purpose, metaphors were used, and it is similar to "My ability to
use Web 2.0 tools............. to pre-service teachers. Because they were asked to complete the sentence given in the form
of . The sample group of this research consisted of 340 teacher candidates studying at Canakkale Onsekiz Mart
University Faculty of Education in the 2021-2022 academic year. In the sample group, it was aimed to reach pre-service
teachers in all branches. 53 pre-service teachers did not participate in the qualitative part of the study. For this reason,
data were obtained from 287 pre-service teachers in the qualitative part.

Results

In the quantitative part of the study, it was concluded that the pre-service teachers' proficiency in using Web 2.0 tools
was below the average. It has been revealed that the gender variable has no effect on the pre-service teachers' Web 2.0
tools usage competence. In addition, variables such as undergraduate program, computer usage level, pre-service
teachers' ability to use Web 2.0 tools, taking courses related to the use of Web 2.0 tools in undergraduate courses,
developing their skills in using Web 2.0 tools in university courses, and being able to prepare materials using Web 2.0
tools. On the other hand, it was found that teacher candidates had an effect on their Web 2.0 tools usage competencies.
When the metaphors of the pre-service teachers in the qualitative part of the research were examined, it was determined
that the use of Web 2.0 tools in the lessons provided many benefits to the students, made the lessons enjoyable, the use
of these tools was necessary in education and training life, they had knowledge about the use of these tools and they had
the perception that they received training. This situation supports the findings of the research. It has been determined
that the pre-service teachers whose competencies in using Web 2.0 tools are below the intermediate level have
deficiencies in the use of Web 2.0 tools, they feel inadequate, and they perceive that they do not take lessons in the use
of these tools. In this context, it is important to enrich the undergraduate education courses of teacher candidates with
these tools. As a matter of fact, future teachers need to overcome their deficiencies in knowing and using Web 2.0 tools
before starting their duties. At this point, pre-service teachers can prepare materials and presentations in which Web 2.0
tools are used in the lessons. In this respect, it is considered necessary for faculty members to integrate Web 2.0 tools
into their lessons and strengthen their teacher training. Projects and social events can be organized in order to increase
the belonging of teachers to their institutions and their communication skills within the scope of organizational identity
perceptions of teachers. Finally, by investigating the different effects of positive childhood experiences on adulthood,
trainings that include awareness and information sharing pointing to the importance of childhood can be carried out.
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Giris

Giinliik hayatimizin her alanina katki saglayan teknoloji, egitim siirecinin de 6nemli bir pargast haline gelmistir.
Teknolojinin egitim siirecine katkisi egitimin niteligini arttirmaktir. Egitim sisteminin 6nemli 6gelerinden olan 6gretmen
ve Ogrenciler ise bu siirecin basroliindeki kisilerdir. Clinkii 6gretmenler aracigiyla teknoloji sinifa taginmakta, taginan
teknoloji ise dgrenciler tarafindan islevsel hale gelmektedir. Ogretmenler teknoloji aracihifiyla dgrencilere gesitli
O0grenme ortamlari sunabilmektedir. Yapilan arastirmalara bakildiginda teknolojik etkinliklerle zenginlestirilmis
Ogrenme ortamlarinin 6grenci basarisin1 olumlu yonde etkiledigi (Akarl, 2021; Karakurt, 2020), 6grencilerin
motivasyonunu ve derse karsi ilgilerini arttirdig1 (Medina ve Hurtado, 2017; Siimer, 2020) goriilmektedir. Bu baglamda
Ogrencilerin basari, motivasyon ve ilgilerinin artirilmasinda 6gretmenlerin teknolojiyi derslerine entegre edebilme
durumlar1 6nem tagimaktadir. Nitekim teknolojinin takip edilmesi ve kullanimi agisindan 6gretmen adaylarinin egitim
siirecine etkisi kagmilmazdir (Ergiin ve Avcr Yiicel, 2015). Ogretmen adaylarinin siiregte bu kadar etkili olmalarinm
sebebi ise gelecekte bircok dgrencinin yetismesine dnciiliik edecek olmalaridir (Oziidogru ve Cakir, 2014).

Ilgili literatiir incelendiginde 6gretmen adaylarmin teknolojiyi kullanabilme durumlarma iliskin ¢alismalara
rastlanilmaktadir (Erduran &Tataroglu-Tasdan, 2017; Cooper vd. 2019; Cakir&Yildirim,2009; Tatli &Akbulut, 2017;
Teo vd., 2008). Tatl ve Akbulut (2017) yaptig1 calismada 6gretmen adaylarinin yazilim, teknoloji ve teknolojiyi egitime
entegre etme konusunda kendilerini yeterli gdrmediklerini tespit etmislerdir. Yilmaz (2007) caligmasinda simf
Ogretmenlerinin egitim teknolojisinden faydalanma noktasinda ciddi eksikliklerinin oldugunu belirlemistir.
Manoucherhri (1999) calismasinda matematik dersinde 6gretmenlerin bilgisayarlari ne zaman ve nasil kullanilabilecegi
konusunda bilgi eksikliginin bulundugunu saptamistir. Cakir ve Yildirim (2009) ise bilgisayar 6gretmeni ve dgretmen
adaylanyla yaptiklar1 ¢alismasinda teknoloji entegrasyonunu etkileyen bircok unsurun oldugunu belirtmislerdir. Bu
unsurlar siniflarm kalabalik olmasi, sinirh erisim, 68retmenin yetersiz bilgisi seklindedir.

Nitekim bu noktada 6gretmen adaylarinin hazir bulunusluklarinin yeterli olmadig1 goriilmektedir. Ancak egitim
kurumlarindan verim alabilmek i¢in egitim kurumlarinin alt yapisiyla birlikte 6gretmenlerin teknolojik donanimlarinin
da gelistirilmesi gerekli goriilmektedir (Yildirim, 2015). Bu agidan &gretmen adaylarinin teknolojiyi kullanabilme
yetkinlikleri noktasinda eksikliklerinin farkina varmalarini saglamak 6nem tasiyabilir.

Egitimde Web 2.0 Kullanim

Internetin yayginlagmasi ve gelismesi bazi doniisiimleri beraberinde getirmistir. Bu doniisiimlerden biri olan Web,
internet kullanimin1 degistirerek bir iletisim ve bilgi ag1 haline gelmistir. Bu iletisim ag1 sayesinde diinyanin her
noktasindan kolay icerik olusturulabilmekte ve olusturulan igerikler birbirine baglanabilmektedir (Yanpar Yelken,
2017).

Ilk olarak ortaya ¢ikan Web 1.0, statik web olarak da adlandiriimaktadir. Web 1.0 teknolojisinde kullanicilar
gorsel ve yazili icerikler paylasabilmekte, paylasim yapan kullanici ile diger kullanicilar arasinda herhangi bir etkilesim
olmamaktadir. Zamanla Web 1.0 teknolojisinin yerini Web 2.0 teknolojisi almistir. Web 2.0 teknolojisiyle birlikte
kullanicilarin  siirece aktif katildigi, diislincelerini paylasabildigi etkilesimli dinamik ortamlar olusturulmustur
(Giinbatar, 2020). Bununla birlikte ag giinliikleri, oynatic1 ve video yaym abonelikleri, vikiler, sosyal aglar, yer imleri,
etiketleme, resim ve video paylasimi, karma (biitiinlesik) Web siteleri gibi birgok uygulama Web 2.0 teknolojilerinin
bize sundugu yeniliklerdendir (Geng, 2010).

Web 2.0 teknolojilerinin kullanimi giderek yayginlasmaktadir. Tiim bu 6zelliklerden &tiiri Web 2.0
teknolojileri bilgiye ulasimi kolay hale getirmekte ve bununla birlikte Web 2.0 teknolojilerinin kullanimi da giderek
yayginlagmaktadir. S6z konusu bu dzellikler Web 2.0 teknolojilerinin egitim ortamlarinda da kullanilmasima sebep
olmustur (Deperlioglu ve Kdse, 2010). Literatiir incelendiginde, Web 2.0 araglarinin egitim ortamlarinda kullaniminin
ogrencilere bir¢ok yarar sagladigi goriilmektedir. Bu araglarin kullanildigi 6grenme ortamlarinda 6grenciler, 6grenme
stirecinde aktif rol almakta, derslere iliskin ilgi ve motivasyonlarn artmakta ve kalic1 6grenmeler gergeklesmektedir
(Azid, 2020; Batibay, 2019; Ozipek, 2019; Stefancik ve Stradiotova, 2020). Ayn1 zamanda bu araclar ile olusturulan
sosyal 0grenme ortamlariin 6gretmen ve 6grenci arasindaki etkilesimi artirdigi da goriilmektedir (Alemdag, 2013). Bu
baglamda 6grencilerde belirtilen bu 6grenme ¢iktilarina ulasabilme noktasinda, 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini
O0grenme ortamlarinda kullanabilme durumlarinin 6nemli bir yere sahip oldugu soOylenebilir. Ancak yapilan
arastirmalarda 6gretmen adaylarmin bu araclar1 6grenme ortamlarina entegre edebilme konusunda zorluklar yasadigi
(Donmez-Usta, Halim ve Hashim, 2019; Turan-Giintepe ve Durukan, 2020), bu araglarin 6gretmen adaylar tarafindan
pek bilinmedigi (Karakus ve Er, 2021; Ozer ve Albayrak Ozer, 2017) tespit edilmistir.

Bununla birlikte Biiniil (2019) yaptig1 bir ¢alismada Ogretmen adaylarinin simifta Web 2.0 araclarmin
kullanilmasinin 6gretimde kaliteyi arttirdigini, kullanimin kolay oldugunu, is birligi ve dayanmigmayi arttirdigim
diisiindiiklerini tespit etmistir. Akengin ve Ibrahimoglu (2010) yapmis olduklari ¢aligmada kavramsal karikatiirii
araciligiyla yiiriitiilen sosyal bilgiler dersinin dgrencilerin akademik basarisini ve derse kars1 tutumlarini olumlu yonde
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etkiledigini saptamislardir. Rodrigues, Sabino ve Zhou (2010) da sosyal aglarin e-6grenme ortami olarak kullaniminin
etkilesimi, bilgi paylagimim arttirdigini ve siire¢ icerisinde 0grencileri aktif hale getirdigini belirtmiglerdir. Nitekim
Koruyucu ve Sezer (2017) ¢aligmasinda egitim 0gretim faaliyetleriyle ilgili tiim 6gretmenlerin bu teknolojileri eglence
ve iletisim araci olarak degil egitim araci olarak gormeleri gerektigi sonucuna ulagilmistir. Ayn1 zamanda 6gretmenlere
bu araglarin egitim fakiiltelerinden mezun olmadan &gretilmesi gerektiginin 6nemli oldugu vurgulanmistir.

Metafor

Giinliik hayatta karsilastigimiz bir durum veya olay1 kendi bakis agimiz ile yorumlariz. Genellikle olaya iliskin benzer
veya farkli kavramlar kullanarak diisiincelerimizi agiklamaya ¢aligiriz. Bireylerin bir durumu farkl benzerlikler kurarak
aktarmas1 metafor olarak adlandirilmaktadir (Korkmaz ve Baggeci, 2013). Literatlirde metafor kavrami {izerine birgok
tanim bulunmaktadir. Sahin ve Baturay (2013) metafor kavramini bir kavramin bagka bir kavrama benzetilmesi veya bu
benzetilen kavramlar arasinda ortak ozelliklerin bulunmasi seklinde tanimlamiglardir. Singh (2010)’e gére metafor
kavrami dgretilmek istenen soyut bir kavramin somutlastirilarak aciklanmasidir. Korkmaz ve Unsal (2016)’a gére ise
metafor kavramimi sozciiklerin gercek anlamlarinin disinda ¢esitli benzerlikler kurularak agiklanmasi seklinde
tamimlamistir. Dolayistyla metaforlar ifadelere anlamsal zenginlik katmaktadirlar (Seyihoglu ve Genger, 2011).
Boylelikle bu anlamsal zenginlikler kisilerin durumlara iliskin algilayis bicimini belirleme noktasinda énemlidir.

Metafor Calismalari

Web 2.0 araglarinin 6grenme ortaminda kullanilmasi; bireyler arasinda fikirleri tartigabilme ve olusan bilgileri
paylasabilme olanagi sunmaktadir. Bu noktada bu ortamlarin olusabilmesinde ¢ok biiylik pay1 olan 6gretmenlerin
onemli gorevleri vardir. Ogretmenlerin kendi dersleri ile bu teknolojiler arasinda koprii kurarak Web 2.0 gibi bilgi
teknolojilerini kullanabilmeleri gereklilik haline gelmistir (Giilcii ve vd.,2013). Ciinkii ders ortamlarinin hazirlanmasi,
uygun yontemlerin ve materyallerin secilmesi &gretmenin gorevlerindendir. Bu bakimdan degerlendirildiginde
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumlarina iligkin bakis agilarii ortaya koymak onemli
goriilmektedir. Ciinkii Web 2.0 araglar kullanim durumlarina yonelik 6gretmen adaylarinin yapmis oldugu metaforlar
ile 6gretmen adaylarimin bu araglart bilme durumu, bu araglari kullanabilme durumlari, bu araglar ile ilgili 6gretmen
adaylarina verilen egitimlerin ne anlam ifade ettigi ortaya konulabilir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylariin bu araglari
kullanabilme durumlarini nasil tanimladiklarin1 bilmek kendi eksikliklerinin farkina varmalarimi saglayabilir.

Bu baglamda literatiire bakildiginda metafor kullanimina yonelik bir¢ok ¢aligmaya rastlanilmaktadir. Ancak
konuyla ilgili 6gretmen adaylariyla yapilan ¢alismalara bakildiginda teknoloji (Gok ve Erdogan, 2010; Karagam ve
Aydin, 2014; Korkmaz ve Unsal, 2016; Kurt ve Ozer, 2013), internet (Kocadag, Aksoy ve Zengin, 2014; Saban, 2010;
Tsai,2006), teknoloji ve sosyal ag (Fidan, 2014), bilgisayar (Ekici, 2016), sosyal medya (Dogan ve Erkan, 2019;
Koéseoglu, 2017) kavramlari ortaya ¢ikarmaya yonelik calismalarin bulundugu goriilmektedir. Web 2.0 araglarn
kavramina yonelik ise sadece iki ¢aligsma bulunmaktadir. Avci ve Atik (2020) okul 6ncesi ve sinif 6gretmenlerinin Web
2.0 araglan kavramina yonelik algilarini incelemislerdir. Arastirma sonucunda katilimeilarin bu araglar1 kullanmaya
istekli olduklarmi, bu araglarin egitim ortamlarinda kullanilmasinin faydali ve gerekli oldugu goriisiinde olduklarini
bulmuslardir. Aydogmus ve Arslantas (2020) ise dgretmen adaylarinin Web 2.0 uygulamalarina yonelik algilarini
metaforlar araciligiyla belirlemistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin goriislerine gére Web 2.0 uygulamalar
cogunlukla yararli ve eglenceli bir arag olarak ifade edilmistir. Ancak literatiirde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglart
kullanabilme durumlarim1 katilimcilarin kendisinin degerlendirildigi herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu
baglamda yapilan ¢alismayla 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri metaforlar yardimiyla
farkl agilardan irdelenerek agiklanmaya calisilmistir

Arastirmanin amaci “’Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme
yetkinlikleri ne diizeydedir? ¢’ seklindedir. Bu problem cilimlesine bagh olarak arasgtirmanin alt problemleri su
sekildedir:

1. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araclarini kullanabilme yetkinlikleri ile cinsiyetleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark var midir?

2. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ile 6grenim gordiikleri lisans programi
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark var midir?

3. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ile bilgisayar kullanma diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

4. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ile Web 2.0 araglarini kullanabilme durumlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark var midir?
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5. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araclarini kullanabilme yetkinlikleri ile lisans dersleri i¢erisinde Web 2.0 araclari
kullanimu ile ilgili herhangi bir ders alip almama durumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

6. Ogretmen adaylariin Web 2.0 araglarmm kullanabilme yetkinlikleri ile iiniversitede alinan derslerin Web 2.0
araclar1 kullanabilme becerilerini gelistirme durumu arasinda istatistiksel olarak istatistiksel olarak anlamli bir
fark var midir?

7. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ile materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip
olma durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli fark var midir?

8. Ogretmen adaylarinin “°Web 2.0 Araclarii kullanabilme durumu’’na yénelik olarak ifade ettikleri metaforlar

nelerdir?

Yontem

Arastirma Deseni
Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinliklerini incelemek amaciyla nicel ve nitel
arastirma tekniklerinin bir arada yer aldigi karma ydntem arastirmasi kullanilmigtir. Karma yontem aragtirmalarinda
farkl1 yontemlerle bir araya getirilen veriler birbirini dogrulamak i¢in kullanilir. Bu sekilde dogrulanan verilerin
inandiriciligr glighidiir (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu kapsamda arastirmanin nicel kisminda iligkisel tarama modeline
bagvurulmustur. Arastirmanin nitel kisminda ise; nitel arastirma modellerinden olan olgu bilim (fenomoloji) deseni
kullanilmistir. Olgubilim deseni tam anlamiyla hakim olamadigimiz olgulara odaklanmaktadir. Bu olgular deneyimler,
algilar, yonelimler veya kavramlar olabilmektedir (Yildirm ve Simsek, 2021). Olgubilim deseni ile yapilan
calismalardaki ortak hedef ise olguyu yasayan bireylerin deneyimlerindeki ortak noktalarin belirlenmesidir (Toprak,
2021, s.33). Bu kapsamda arastirmada metaforlardan yararlanilmistir ve 6gretmen adaylarma “°Web 2.0 araglarim
kullanabilme durumum............. ya benzer. Ciinkii................ ’seklinde verilen ciimleyi tamamlamalar istenmistir.
Arastirma icin Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Bilimsel Arastirma Etik
Kurulu’ndan etik onay alinmistir (Tarih: 23.12.2021, Say1: 2021/22-05).

Katilmeilar

Bu arastirmanin 6rneklem grubunu 2021-2022 Egitim-Ogretim yili giiz déneminde Canakkale Onsekiz Mart
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim gdrmekte olan toplam 340 dgretmen aday: olusturmustur. Arastirmanin
katilimeilar1 evrenden goniillii olarak arastirmaya katilan, segkisiz ornekleme yontemi ile segilmistir. Orneklem
grubunda tiim branglardaki 6gretmen adaylarina ulasilmasi amaglanmistir. Aragtirmanin nitel kisminda 53 6gretmen
aday1 katilim saglamamugtir. Bu nedenle nitel kisimda 287 8gretmen adayindan veri elde edilmistir. Orneklem grubuna
yonelik demografik 6zellikler frekans ve yiizdelikler olarak Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Demografik bilgiler

Degisken Gruplar Frekans Yiizde
() (o)
Cinsiyet Kadin 253 74,4
Erkek 87 25,6
Lisans Programu Fen Bilgisi Ogretmenligi 89 26,2
Ingilizce Ogretmenligi 21 6,2
TIkégretim Matematik Ogretmenligi 73 21,5
Okul Oncesi Ogretmenligi 39 11,5
I:sikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 15 4,4
Ogretmenligi
Sinif Ogretmenligi 46 13,5
Tiirkge Ogretmenligi 57 16,8
Bilgisayar Kullanim Diizeyi Iyi 88 25,9
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Orta 228 67,1
Kotii 24 7,1
Web2.0 araglarini kullanabilme Durumlart Evet 239 70,3
Hay1r 101 29,7
Lisans dersleri i¢erisinde Web 2.0 araglar1 kullanimina y6nelik ders Evet 225 66,2
Alip Almama Durumu
Hay1r 115 33,8
Web 2.0 Araglar1 Kullanabilme Becerileri Evet 203 59,7
Hayir 137 40,3
Web 2.0 Araclari ile Materyal Hazirlama Yetkinligi Evet 79 23,2
Kismen 179 52,6
Hay1r 82 24,1

Tablo 1’e gore arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin %74,4 kadin iken %25,6’s1 erkektir. Aragtirmaya
katilan katilimcilarin %26,2” sini Fen Bilgisi Ogretmenligi, %6,2’ sini Ingilizce Ogretmenligi, %21,5> ini Ilkdgretim
Matematik Ogretmenligi, %11,5” ini Okul Oncesi Ogretmenligi, %4,4’{inii Psikolojik Damigmanlik ve Rehberlik
Ogretmenligi, %13,5’ini Sinif Ogretmenligi, %16,8” ini Tiirkge Ogretmenligi boliimlerinde dgrenim géren dgretmen
adaylar1 olugturmaktadir. Katilimcilarin %25,9 iyi, %67,1 orta, %7,1 ise kotii bilgisayar kullanim diizeyine sahiptir.
Web 2.0 araglarin1 kullanabilme durumuna iliskin ise dgretmen adaylarinin %70,3’1 evet, %29,7’si hayir yanitini
vermigstir. Katilimeilarin lisans dersleri icerisinde Web 2.0 araglar1 kullanimina yonelik ders alip almama durumu
incelendiginde %66,2’sinin evet, %33,8’inin hayir yanitini verdigi goriilmektedir. Universitede alinan derslerin
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarii kullanabilme becerilerini gelistirme durumlarina bakildiginda, 6gretmen
adaylarinin %59,7° sinin becerilerini gelistirdigi, %40,3’lin ise becerilerini gelistirmedigi yoniinde yanit verdigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarimi kullanarak materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip olma
durumlarina bakildiginda ise %23,2’si evet, %52,6’s1 kismen, %24,1°1 ise hayir olarak yanitlamigtir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmada hem nicel hem nitel veri arac1 kullanilmigtir. Nicel veri toplama araci olarak 6gretmenlerin Web 2.0
araglarmi kullanabilme yetkinliklerini 6lgmek amaciyla Celik (2021) tarafindan gelistirilen “°Web 2.0 Araglar
Kullanimi Yetkinligi Olcegi>> kullamilmistir. Bu dlgek likert tipinde hazirlanmis olup toplamda 39 maddeden
olusmaktadir. Olgek tek boyuttan olusmaktadir. 39 maddeden olusan dlgek Higbir Zaman (1), Nadiren (2), Ara Sira (3),
Siklikla (4), Her Zaman (5) seklinde derecelendirilmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 39, en yiiksek puan ise
195 puandir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .98 olarak tespit edilmistir. Olgegin bu arastirmada elde
edilen gilivenirligi ise a=,979 olarak bulunmustur. Bu baglamda calisma kapsaminda 6gretmen adaylarindan elde edilen
verilerin gilivenilir sonuglar verdigi yoniinde yorumlanabilir.

Calismanin nitel verileri ise kisisel bilgi formu ve metaforlar araciligiyla elde edilmistir. Kisisel formlar
araciligiyla 6gretmen adaylarinin cinsiyeti, 6grenim gordiikleri lisans programinin adi, sinif diizeyi, bilgisayar kullanim
diizeyi, Web 2.0 araglarini kullanabilme, lisans dersleri igerisinde Web 2.0 araglar1 kullanim ile ilgili ders alma,
iiniversitede alinan derslerin Web 2.0 araglar1 kullanim becerilerini gelistirebilme ve Web 2.0 araglarini kullanarak
materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip olma durumlar hakkinda bilgiler toplanmistir. Metaforlar araciligiyla ise
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarimi kullanabilme durumlart irdelenmistir. Bu kapsamla katilimcilara yoneltilen
“Web 2.0 araglarimi kullanabilme durumum ............... ya benzer, ¢linkii .........” climlesini tamamlamalari istenmistir.
Metafor climlesi i¢in uzman goriisiine bagvurulmustur. Katilimcilarin bu climleye verdikleri yanitlar ile bu araglar
kullanip kullanamama durumlarina yiikledikleri anlamlarin ortaya ¢ikarilmasi hedeflenmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmada verileri toplamak icin formlar olusturulmustur. Hazirlanan formlar Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
1,2,3 ve 4. Sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarina uygulanmistir. Veriler bizzat arastirmaci tarafindan toplanmaigtir.
Gerekli etik kurul izni 6nceden alinmistir. Uygulama egitim fakiiltesi igerisinde farkli branslarda egitim veren
akademisyenlerin derslerine girilerek Ogretmen adaylarmin goniillillik esasina dayali olarak gergeklestirilmistir.
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Ogretmen adaylar1 calismanin amaci ve elde edilecek verilerin bilimsel arastirmalar disinda kullanilmayacag1 hakkinda
bilgilendirilmistir. Sonrasinda dagitilan formlarin doldurulmasi istenilerek doldurulan formlar toplanmistir. Bu formlar
ile veri kaynag elde edilmistir.

Veri Analizi

Aragtirma formu 3 bdliimden olusmaktadir. Birinci boliimde demografik bilgiler, ikinci bolimde Web 2.0 araglar
kullanim yetkinligi 6l¢egi yer almaktadir. Formun birinci ve ikinci boliimden elde edilen veriler SPSS programina
aktarilmistir. Veri analizine baglamadan once skewness ve kurtosis degerleri hesaplanmistir. Bu degerlere gore verilerin
normal dagilip dagilmadigi belirlenmistir. Aragtirmanin skewness (,027) ve kurtosis (-,915) degerleri bulunmustur.
Arastirmanin alt problemlerinin de skewness ve kurtosis degerleri bulunmustur. Ogretmen adaylarinin cinsiyeti
skewness (1,124) ve kurtosis (-,741), sinifi skewness (,360) ve kurtosis (-1,257), bilgisayar kullanim diizeyi skewness (-,098) ve
kurtosis (-,045), Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumlari skewness (,892) ve kurtosis (-1,211), lisans dersleri igerisinde
Web 2.0 araglar kullanimu ile ilgili ders alma durumlar1 skewness (,687) ve kurtosis (-1,537), liniversitede alinan derslerin
Web 2.0 araglar1 kullanim becerilerini gelistirebilme durumlari skewness (,398) ve kurtosis (-1,853), Web 2.0 araglarin
kullanarak materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip olma durumlar1 skewness (-,011) ve kurtosis (-,883) degerleri
seklindedir. Verilerin normal dagilim gosterdigi bulunmustur. Carpiklik (Skewness) ve Basiklik (Kurtosis) degerleri -
2 ile +2 arasinda yer aldigindan verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmektedir (George ve Mallery, 2010).
Arastirmanin birinci, dordiincii, besinci alt problemlerinde iki farkli bagimsiz degisken i¢in independent t-testi
kullanilmigtir. Arastirmanin ikinci, ii¢linci, altinci alt problemlerinde ise ikiden fazla bagimsiz degisken igin ANOVA
testi kullanilmigtir. Anlaml farklilik olugsmasi durumunda ise hangi gruplar arasinda anlamlilik oldugunu belirlemek
icin Lsd testi kullanilmigtir.

Aragtirmanin {igiinci boliimiinii metafor ve metafora verilen agiklamalar olusturmaktadir. Arastirma 340
Ogretmen adayina gergeklestirilmistir. Degerlendirme asamasinda ilk olarak soruyu bos birakan veya benzetme nedenini
aciklamayan 53 veri calismanin disinda birakilmustir. Ikinci asamada ise 287 veri igerisinden “Web 2.0 araglari
kullanabilme durumu ‘’nu metafor ile agiklamayan, kaynakla ilgisi olmayan veya mantikli agiklama yapmayan 42 veri
cikarilmistir. Ornegin <> Egitim siirecinde Web 2.0 araglarim kullanabilme durumum hirsli bir yazilimciya benzer.
Ciinkii ben boyleyim’” ve <’ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum orta sayilabilir. Ciinkii
sevmiyorum.’’ climlelerindeki gibi kaynak ile sebep arasinda mantikli bir iligki kurulmamistir. Web 2.0 araglar
kullanabilme durumunu agiklamaya katkisi olmayan *’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum
cikolata yemeye benzer. Ciinkii kullandik¢a enerji verir.”” ciimlesi drnek verilebilir. Ayiklama asamasindan sonra
iiclincii agama olarak kavramsal kategoriye ayirma islemi gerceklestirilmistir.

Gegerlilik ve Giivenirlik

Arastirmada giivenirligi saglamak adina olusturulan kategoriler ve 6gretmen adaylarindan elde edilen metaforlarin
eslesmesi igin fen bilimleri 6gretmeni ayn1 zamanda yliksek lisans yapan bir uzmana bagvurulmustur. Uzmandan elde
edilen eslesme ile aragtirmaci tarafindan elde edilen eslesme karsilastirilmistir. Kargilagtirma sonucunda goriis birligi ve
ayriliklarinin sayilar tespit edilmistir. Elde edilen sayilar Miles ve Huberman“m (1994) formiilii ile hesaplanarak
giivenirlik tespit edilmistir. Calismaya 6zgii hesaplanan giivenirlik %79 bulunmustur. Uyumun %70 ve {izeri oldugu
durumlarda calisma giivenilir kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Bu giivenirlik oram1 ¢aligmanin
giivenirligi agisindan yeterli goriilebilir. Ayn1 zamanda giivenirlik agisindan 6gretmen adaylarindan elde edilen alintilar
ayrintilt sunulmustur.

Bulgular
Bu béliimde verilerin analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Her bir arastirma sorusuna iliskin bulgular
tablolar seklinde asagida detayli olarak sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarimin Web 2.0 Araclarmni Kullanabilme Yetkinliklerine iliskin Istatistiksel Bulgular
Min Max X sd

Ogretmen adaylart Web 2.0 Olgegi 39.00 195.00 107.62 38.547

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ortalamasi 107.62
oldugu bulunmustur (sd=38.547). Bu veri ankete katilan 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme
yetkinliklerinin ortalamanin altinda oldugunu gostermektedir.
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Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Tablo 3. Ogretmen Adaylarnin Web 2.0 Araglarint Kullanabilme Yetkinliklerinin Cinsiyet Degiskenine Gore
Bagimsiz Orneklem t-testi Sonuglar

Cinsiyet N X S Sd t p
Kadm 253 2,77 0,99 338 0,429 0,668
Erkek 87 2,72 0,96

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri cinsiyet agisindan
incelendiginde kadin ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarii kullanabilme yetkinliklerinin ortalamalarnt X=2,77
(§=0,99) olarak, erkek 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinliklerinin ortalamalari ise X=2,72
(S=0,96) olarak bulunmustur. Bu bulgu erkek 6gretmen adaylan ile kadin 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarim
kullanabilme yetkinliklerinin birbirine yakin oldugunu gostermektedir. Cinsiyetteki farklilasmaya iliskin bulgunun
anlamli olup olmadigim tespit etmek adina yapilan t-testine gore ise Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarii
kullanabilme yetkinlikleri ile cinsiyetleri arasinda istatistiki acidan anlamli bir farkliligin olmadigi gorilmistiir
(p>0.05).

Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 4: Ogretmen Adaylarmin Web 2.0 Araglarin1 Kullanabilme Yetkinliklerinin Ogrenim Gériilen Lisans Programi
Degiskenine Gore Betimsel Analiz Sonuglari

Degisken Alt Gruplar N X Standart Sapma
Sinif 46 3,09 0,982
Lisans Programu Fen Bilgisi 89 2,38 0,853
Ingilizce 21 2,69 0,957
Tirkce 57 2,77 1,004
Okul6ncesi 39 3,13 0,984
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 15 2,97 0,817
ilkogretim Matematik 73 2,76 1,045

Tablo 4 incelendiginde 46 6gretmen adaymin (X=3,09) smnif 6gretmenligi, 89 dgretmen adaymin (X=2,38) Fen
Bilgisi 6gretmenligi, 21 dgretmen adayinm (X=2,69) Ingilizce Ogretmenligi, 57 dgretmen adayinm (X=2,77) Tiirkge
Ogretmenligi, 39 6gretmen adaymin (X=3,13) Okul Oncesi Ogretmenligi, 15 6gretmen adayinmn (X=2,97) Psikolojik
Danmigmanlik ve Rehberlik Ogretmenligi, 73 6gretmen adaymin ise (X=2,76) ilkdgretim Matematik Ogretmenligi lisans
programinda Ogrenim gordiigii goriilmektedir. Ortalamalar dikkate alindiginda 6grenim goriilen lisans programi
degiskenine ait alt gruplar arasinda farklilik s6z konusudur. ilgili farklihigin anlamli olup olmadigina iliskin yapilan
analiz sonuclar1 Tablo 5 de verilmistir.
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Tablo 5. Ogretmen Adaylarmin Web 2.0 Araclarmni Kullanabilme Yetkinliklerinin Ogrenim Gérdiikleri Lisans
Programi Degiskenine Gére ANOV A Testi Sonuglari

Degisken Varyans Kareler Toplam1 sd Kareler Ortalamasi F p Anlaml Fark
Kaynagi
Gruplar 24,052 6 4,009 4,346 ,000 SO>FBO
arast FBO>SO, MO, TO, 00, PDR
Lisans Gruplar ici 307,134 333 ,922 TO >FBO
Programi 00 >FBO
Toplam 331,186 339 PDR>FBO
MO>FBO

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarmin 6grenim gordiigii lisans programi Okul Oncesi Ogretmenligi (0O0),
Tiirkge Ogretmenligi (TO), Fen Bilgisi Ogretmenligi (FBO), ilkdgretim Matematik Ogretmenligi (MO), Psikolojik
Danmigmanlik ve Rehberlik (SB) ve Smif Ogretmenligi (SO) seklinde kodlanmustir.

Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglari kullanabilme yetkinlikleri ile lisans programi arasinda istatistiki agidan
anlamli bir farklilik bulundugu gozlenmektedir (p<0,05). Gruplar igerisinde Ogrenim goriilen lisans programi
degiskenine gore farkin hangi gruptan kaynaklandigi gézlemlemek icin yapilan LSD test sonucuna gore Simf
ogretmenligi ile Fen bilgisi 6gretmenligi arasinda anlamli fark oldugu bu farkliligin smif 6gretmenliginin (X=3,09)
lehine oldugu, Fen bilgisi 6gretmenligi ile Sinif, Matematik, Tiirk¢e, Pdr, ve Okul 6ncesi 6gretmenlikleri arasinda
anlamli farkliligin oldugu bu anlaml farklilik Okul 6ncesi 6gretmenliginin (X=3,13) lehine oldugu, Tiirk¢e 6gretmenligi
ile Fen bilgisi 6gretmenligi arasinda anlamli fark oldugu bu farkin Tiirk¢e (X=2,77) 6gretmenliginin lehine oldugu,
Psikolojik danmigmanlik ve rehberlik 6gretmenligi ile fen bilgisi 6gretmenligi arasinda anlamli fark oldugu bu farkin
psikolojik danmigmanlik ve rehberlik 6gretmenliginin (X=2,97) lehine oldugu, Matematik 6gretmenligi ile Fen bilgisi
ogretmenligi arasinda anlamli fark oldugu bu farkin matematik 6gretmenliginin (X=2,76) lehine oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 6. Ogretmen Adaylarinin Web 2.0 Araglarm Kullanabilme Yetkinliklerinin Bilgisayar Kullanim Diizeyi
Degiskenine Gore Betimsel Analiz Sonuglari

Degisken Alt Gruplar N X Standart Sapma
Iyi 88 3,14 0,968
Bilgisayar Kullanim Diizeyi Orta 228 2,72 0,930
Koti 24 1,67 0,706

Tablo 6 incelendiginde 88 6gretmen adaymin iyi (X=3,14), 228 dgretmen adayimnin orta (X=2,72), 24 gretmen
adayinin ise kotii (X=1,67) bilgisayar kullanim diizeyine sahip oldugu belirlenmistir. Ortalamalar dikkate alindiginda
degiskene ait alt gruplar arasinda farklilik s6z konusudur. Ilgili farkliligin anlamli olup olmadigma iliskin yapilan analiz
sonuglar1 Tablo 7 de gosterilmistir.
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Tablo 7. Ogretmen Adaylarmin Web 2.0 Araglarini Kullanabilme Yetkinliklerinin Bilgisayar Kullanim Diizeyi
Degiskenine Gére ANOVA Testi Sonuglart

Degisken Varyans Kaynagi Kareler sd Kareler F p Anlaml1 Fark
Toplam1 Ortalamast
Gruplar aras1 41,370 2 20,685 24,052 ,000 Tyi>orta
Tyi>kotii
Bilgisayar Diizeyi  Gruplar i¢i 289,816 337 ,860 Orta>iyi
Orta>koti
Toplam 331,186 339 Kéti>tyi
Kotii>orta

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen adaylarmin Web2.0 araglarin1 kullanabilme yetkinliklerinin bilgisayar
kullanim diizeyi (F=24,052; p<0.05) degiskenine gore gruplar arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Gruplarin bilgisayar
kullanim diizeyi degiskenine gore farkin hangi gruptan kaynaklandig1 gézlemlemek i¢in yapilan LSD test sonucuna gore
iyi (X=3,14), orta (X=2,72) ve kotii(X=1,67) bilgisayar kullanma degiskenine sahip 0grencilerin ortalama puanlar
arasinda anlamli diizeyde farkliik oldugu bu anlaml farkliligin bilgisayar1 iyi kullananlarin lehine oldugu
goriilmektedir.

Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 8. Ogretmen Adaylarinin Web 2.0 Araclarmni Kullanabilme Yetkinliklerinin Web 2.0 Araglarmi Kullanabilme
Degiskenine Gore Bagimsiz Orneklem t-testi Sonuclari

N X S Sd t p
Evet 239 3,06 0,898 338 9,782 ,000
Hayir 101 2,04 0,813

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglarimi kullanabilme yetkinliklerinin Web 2.0
araclarim kullanabilmeleri degiskenine gore istatistiki olarak anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir (p<0,05).
Tabloda bu araglar1 kullanan 6gretmen adaylarinin (X=3,06), kullanmayan &gretmen adaylarindan (X=2,04) daha fazla
oldugu goriilmektedir. Test sonucunda &gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarinin kullanabilme degiskenine gore
verdikleri cevaplar neticesinde Web 2.0 araglarimi kullanabilen 6gretmen adaylarinin, kullanamayan 6gretmen
adaylarina oranla Web 2.0 araglar kullanabilme noktasinda daha yetkin olduklari saptanmistir.

Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 9. Ogretmen Adaylarinin Web 2.0 Araglarini Kullanabilme Yetkinliklerinin Lisans Dersleri Igerisinde Web 2.0
Araglarinin Kullanimu ile Ilgili Ders Alma Durumu Degiskenine Gére Bagimsiz Orneklem t-testi Sonuglari

N X S Sd t p
Evet 225 3,04 0,924 338 8,214 ,000
Hayir 115 2,19 0,862

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinliklerinin Web 2.0 araglart
kullanimn ile ilgili ders alip alma durumu degiskenine gore anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir (p<<0,05). Tabloda
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lisans dersleri igerisinde Web 2.0 araglar1 kullanimu ile ilgili ders aldig1 yanitim1 veren 6gretmen adaylarinin (X=3,04),
ders almadig1 yanitin1 veren 6gretmen adaylarindan fazla oldugu tespit edilmistir. Test sonucunda 6gretmen adaylarmin
Web 2.0 araglarinin kullanimi ile ilgili ders alma durumu degiskenine gore verdikleri cevaplar neticesinde Web 2.0
araclar1 kullanim ile ilgili ders alan 6gretmen adaylarinin, ders almayan 6gretmen adaylarina oranla Web 2.0 araclart
kullanabilme noktasinda daha yetkin olduklar belirlenmistir.

Arastirmanin Altinci Alt Problemine iliskin Bulgular
Tablo 10. Ogretmen Adaylarinin Web 2.0 Araglarim Kullanabilme Yetkinliklerinin Universitede Almis Oldugu

Derslerin Web 2.0 Araglarmin Kullanimi Becerilerini Gelistirme Durumu Degisenine Gore Bagimsiz Orneklem
t-testi Sonuglari

N X S Sd t p
Evet 203 3,14 0,893 338 9,883 ,000
Hayir 137 2,19 0,838

Tablo 10 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinliklerinin {iniversitede
almis oldugu dersler dogrultusunda Web 2.0 araglarini kullanabilme becerilerini gelistirme durumu degiskeni arasinda
istatistiki olarak anlamli fark oldugu gézlemlenmistir (p<0,05). Universitede almis olunan derslerin Web 2.0 araglarmi
kullanabilme becerilerini gelistirdigini ifade eden 6gretmen adaylarinin (X=3,14), gelistirmedigini ifade eden 6gretmen
adaylarindan (X=2,19) fazla oldugu tespit edilmistir. Test sonucunda 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglarmin
kullaniminin becerilerini gelistirme durumu degiskenine gore verdikleri cevaplar neticesinde Web2.0 araglarn
kullaniminin becerilerini gelistirdigini diisiinen 6gretmen adaylarinin, diigiinmeyen 6gretmen adaylarina oranla Web 2.0
araclar1 kullanabilme yetkinliklerinin daha yiikse oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin Yedinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 11. Ogretmen Adaylarmin Web 2.0 Araclari1 Kullanabilme Yetkinliklerinin Web 2.0 Araglarini Kullanarak
Materyal Hazirlayabilme Yetkinlik Durumu Degigskenine Gore Betimsel Analiz Sonuglari

Degisken Alt Gruplar N X Standart Sapma
Evet 79 3,76 0,634
Materyal Hazirlama Kismen 179 2,73 0,791
Yetkinlik Durumu
Hayir 82 1,83 0,685

Tablo 11 incelendiginde 79 6gretmen adaymin evet (X=3,76), 179 0gretmen adayinin kismen (X=2,73), 82
Ogretmen adayinin ise hayir (X=1,83) yanitim1 verdigi belirlenmistir. Ortalamalar dikkate alindiginda degiskene ait alt
gruplar arasinda farkliligin anlamli olup olmadigina iliskin yapilan analiz sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. Ogretmen Adaylarinin Web 2.0 Araclarin1 Kullanabilme Yetkinliklerinin Web 2.0 Araglarini Kullanarak
Materyal Hazirlayabilme Yetkinlik Durumu Degiskenine Gore ANOVA Testi Sonuglart

Degisken Varyans Kareler sd Kareler Ortalamasi F p Anlaml Fark
Kaynag1 Toplami1
Gruplar arast 150,184 2 75,092 139,810 ,000 Evet>kismen
Materyal Evet>hayir
Hazirlayama
Yetkinlik Gruplar ici 181,002 337 ,537 Kismen>Evet
Durumu Kismen>hayir
Toplam 331,186 339 Hayir>Evet
Hayir>Kismen

107



Gegim & Imer-Cetin

Farkin anlamlilik gostermesiyle Tablo 12 ‘de yapilan LSD testi sonucu; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araclarim
kullanarak materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip olma degiskeninde evet (X=3,76), kismen (X=2,73), kotii
(X=1,83) yanitlarin1 veren 0gretmen adaylar1 arasinda anlaml diizeyde farklilik oldugu goriilmektedir. (F=139,810,
p<0,05) Bu anlaml1 farkliligin materyal hazirlayabilecek yetkinlige sahip olan &gretmen adaylarinin lehine oldugu
goriilmektedir.

Arastirmanin Sekizinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 13. Ogretmen Adaylarinin Metafor Analiz Sonuglar

Sira Metafor Frekans Yiizde Sira Metafor Frekans Yiizde
1 1/Inx integrali 1 4 98 kendini gelistirmek 1 4
2 3-6 yas araligindaki cocugun 1 4 99 kitap okumak 4 1,6

meraki1
3 acemi 1 4 100 kolaylik arac1 1 4
4 acemi bir usta 1 4 101 kosarak ¢itay1 gegcmeye calisan 1 4
kaplumbaga
5 agac 5 2,0 102 kotii 6 2,4
6 akan bir selale 1 4 103 kurumus ¢igek 1 4
7 Ali Kog 1 4 104 kutup yildiz1 1 4
8 araba kullanmak 1 4 105 kii¢iik bir fidan 1 4
9 araba stirmek 3 1,2 106 kii¢lik gocuk 1 4
10 arabanin direksiyonu 1 4 107 labirent 1 4
11 araf 1 4 108 lamba 1 4
12 ask hayati 1 4 109 los 151k 1 4
13 ates yakmak 1 4 110 lunapark 1 4
14 ay 3 1,2 111 makine 1 4
15 aydinlik 1 4 112 matematik 1 4
16 balik 1 4 113 mazotu bitmis ara. 1 4
17 balon 1 4 114 menekse kokusu 1 4
18 basketbol oynamak 1 4 115 merdiven 6 2,4
19 bebek 1 4 116 merdiven basamaklari 1 4
20 bilgisayar 1 4 117 merdivenden yukari ¢ikmak 1 4
21 bilgisayari ilk kez géren biri 1 4 118 meslege yeni baslayan biri 1 4
22 bilgisiz 6grenci 1 4 119 mum 1 4
23 bilmece 2 8 120 mithendis 2 ,8
24 bir bosluk 1 4 121 miizik aleti 1 4
25 bir ¢ocugun konugmasi 1 4 122 miizik aleti 6grenme durumu 1 4
26 bir kedinin bisiklet kullanmasi 1 4 123 miizikte ritim 1 4
27 bir sairin siir yazmast 1 4 124 Nasreddin Hoca fikralar1 1 4
28 bisiklet 1 4 125 negatif sayilar 1 4
29 bisiklet stirmek 3 1,2 126 niikleer bir silah 1 4
30 bos bir bilgisayar 1 4 127 okuma-yazmay1 yeni 6grenen 1 4
biri

31 bos bir levha 1 4 128 okumay1 yeni 6grenen bir ¢ocuk 1 4
32 bosluk 3 1,2 129 okumay1 yeni 6grenen biri 1 4
33 bozuk araba 1 4 130 orta 2 8
34 bulut 1 4 131 orta diizey 1 4
35 biiyiimek 1 4 132 orta seviye 1 4
36 biiyiiyen bir bebek 1 4 133 ortalama 2 8
37 Canakkale’deki giinesli giinler 1 4 134 ortalama durum 1 4
38 caylak bir insan 1 4 135 ortalamaya yakin 1 4
39 ¢ocugun emeklemesi 1 4 136 oyun 1 4

40 ¢ocugun geligimi 1 4 137 oyun oynamak 1 4

41 ¢ocugun somut donemi 1 4 138 oyun 0grenmek 1 4

42 ¢ocugun yeni bir oyun 6grenmesi 1 4 139 oyuncak 1 4

43 gocuk 3 1,2 140 Ogrenci 2 ,8

44 ¢ok iyi 1 4 141 Ogrencilik 2 8

142 Orgiilii sag 1 4

45 ¢ok iyi degil 2 8 143 perde 1 4

46 ¢ok konusan biri 1 4 144 pili bitmis kumanda 1 4

47 ¢ok koti 2 8 145 pusula 1 4

48 ¢Op 1 4 146 resim yapmak 1 4

49 daldan diisen kuru yaprak 1 4 147 rezalet 1 4

50 dans etmek 1 4 148 sistem 1 4
51 dinlemedigim sarki 1 4 149 siyah 1 4
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52 disli gark 1 4 150 slayti hazirlama asamas1 1 4
53 doga 1 4 151 solucan deligi 1 4
54 dolapta giymedigim elbise 1 4 152 su 1 4
55 dolar 1 4 153 Sultan Abdiilhamit donemi 1 4
56 egitici belgesel izlemek 1 4 154 sarj1 bitmis telefon 1 4
57 ehliyetsiz siirticli 1 4 155 semsiye 1 4
58 ekipmansiz daga tirmanmak 1 4 156 seriatg1 1 4
59 eksik bir caligma 1 4 157 tahin 1 4
60 etkilesim 1 4 158 takili kalmis bir robot 1 4
61 fabrika 1 4 159 tampon 1 4
62 fikra 1 4 160 tavsan 1 4
63 fidan 2 8 161 teknoloji 3 1,2
64 filin agaca tirmanmaya ¢alismasi 1 4 162 telefon kullanmak 1 4
65 filiz veren agag 1 4 163 teneke 1 4
66 Galatasaray 1 4 164 termometrenin orta sicaklig1 1 4
67 gece ve gilindiiz 1 4 165 ters piramit 1 4
68 gecenin dordiinde igtigim son t 1 4 166 tirtilin kelebege doniistim 1 4
69 geleneksellikten ¢agdas egitim 1 4 167 tohum 2 8
70 gelisen bir siire¢ 1 4 168  topraga (tohuma) giibre vermeye 1 4
71 gelismeye ¢alisan tilke 1 4 169 ucmay1 d6grenen yavru kus 1 4
72 gonca bir giil 1 4 170 uyku ¢igegi 2 8
73 gOkylizi 1 4 171 uzay 1 4
74 gokkusagi 2 8 172 vasat 1 4
75 gri nokta 1 4 173 vasatin tistii 1 4
76 gri renk 1 4 174  yagan yagmurda toplayabildigim 1 4
77 giines 5 2,0 175 yapboz 1 4
78 Giinesin gliniimiizii aydinlatma 1 4 176 yaratict ruh 1 4
79 giinesli giindeki giines 15181 1 4 177 yasl bir agac 1 4
80 giinesli havada yagmurun yagmasi 1 4 178 yasli insanlarin interneti 1 4
kullanmas1
81 harita 1 4 179 yemek tarifi 1 4
82 hasta birinin can ¢ekismesi 1 4 180 yemek yapmak 2 8
83 hava 1 4 181 yemek yemek 1 4
84 hi¢ 1 4 182 yemek yetenegi 1 4
85 hi¢ yok 1 4 183 yeni agan bir ¢igek 1 4
86 higbir sey 1 4 184  yeni adim atmay1 6grenen bebek 1 4
87 higlik 1 4 185 yeni bilgisayar 6grenmis biri 1 4
88 iguana 1 4 186 yeni dogan bebek 1 4
89 ip yumag1 1 4 187 yeni dogmus bir kus 1 4
90 Isveg gakisi 1 4 188 yeni ehliyet almis aday siiriicii 1 4
91 iyi 3 1,2 189 yeni dgrenecegim bir sey 1 4
92 iyi seviye 1 4 190 yildiz 2 ,8
93 kahve yapmak 1 4 191 yokus ¢ikan bir insan 1 4
94 kanat 1 4 192 ylirtimek 1 4
95 karanlik 2 ,8 193 ylirlimeye baglayan ¢ocuk 1 4
96 karanlik bir oda 1 4 194  yiiriimeye yeni baslayan bir bebe 1 4
97 karanlik bir odada yanstyan bir 1 4 195 yiirlimeyi yeni dgrenen ¢cocuk 1 4
Toplam 245 100,0

Tablo 13 incelendiginde en ¢ok kullanilan metaforlarin agag, kotii, giines, merdiven kavramlari oldugu
goriilmektedir. Katilimeilar tarafindan tiretilen bu metaforlar 7 kategori altinda toplanmistir. Bu kategoriler, frekanslar
ve yiizdeleri Tablo 14' te verilmistir.
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Tablo 14. Ogretmen adaylarmin "Web 2.0 Araglar1 Kullanabilme Durumlar1” na ydnelik iirettikleri metaforlara iliskin

kategoriler
Sira Kategoriler Frekans(f) Yiizdesi(%)
1 Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araclarimi bilmeme durumuna yonelik metaforlar 62 25,3
2 Web 2.0 araglarinin 6gretmen adaylarinin gelisimine katki saglamasi acisindan metaforlar 46 18,8
3 Ogretmen adaylarii Web 2.0 Araglari kullanim yetersizligi bakimindan metaforlar 37 15,1
4 Web 2.0 araglarmim egitim siirecinde sagladigi kullaniminin sagladigi kolaylik ve yarar 33 13,5
bakimindan metaforlar
5 Web 2.0 araglarinin egitim stirecinde kullanim gerekliligi acisindan metaforlar 27 11,0
6 Ogretmen adaylarii Web 2.0 araglarini bilme durumuna yénelik metaforlar 26 10,6
7 Web 2.0 araglariyla ilgili egitim alma durumuna y6nelik metaforlar 14 5,7
Toplam 245 100,0

Tablo 14 incelendiginde frekansi en yiiksek olan kategori Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarini1 bilmeme
durumu " kategorisidir. Ogretmen adaylarmin iirettikleri metaforlar incelendiginde %25,3’iiniin Web 2.0 araglari
kullanabilme durumlarin1 Web 2.0 araglarini bilmeme durumlariyla iliskilendirdigi goriilmektedir.

Asagida kategorilere ait agiklamalar ve konu ile ilgili 6grenci goriisleri yer almaktadir.

1. Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde sagladigi kullaniminin sagladigi kolaylik ve yarar bakimidan metaforlar

Kategori Metafor
Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde sagladig1 kullanimimin sagladig1 | Glines, miihendis, slayti hazirlama agsamasi
kolaylik ve yarar bakimindan pyku ¢icegi (2), lamba, merdiven, bilmece, Nasreddin Hoca fikralari,

Isve¢ cakisi, oyuncak, kanat, fikra, miizik aleti, giinesli havada
yagmurun yagmasi, harita, lunapark, Glinesin gilinimiizi
aydinlatmasi, arabanin direksiyonu, mum, niikleer bir silah, yemek
tarifi, ay, pusula, kolaylik araci, etkilesim, aydinlik, sistem,

tavsan, miizikte ritim, gokkusagi (2), oyun,

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilime1 ifadeleri verilmistir.

(O1)" Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmm kullanabilme durumum giinese benzer. Ciinkii dersi aydinlatir, aciklik
saglar."

(O8)" Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum bilmecelere benzer. Ciinkii hem eglencelidir hem de
ogretici."

(O16)" Egitim siirecinde Web 2.0 araclarim kullanabilme durumum haritaya benzer. Ciinkii haritalar gibi yolumuzu
bulmamizi ve yolumuzu kesfedebilmemize olanak saglar.”’

(025)" Egitim siirecinde Web 2.0 araclarmni kullanabilme durumum kolaylik aracina benzer. Ciinkii bunlarla grencinin
algisini ve anlamasini kolaylastirir ve hizlandiririm."

(029)" Egitim siirecinde Web 2.0 araglarim kullanabilme durumum tavsana benzer. Ciinkii cok hizlandirir.”’

(030)" Egitim siirecinde Web 2.0 araclarmi kullanabilme durumum miizikte ritme benzer. Ciinkii ritim dinamik
tutularak 6grencilerin monoton durmasi engellenir.”’

(O31)" Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum gokkusagina benzer. Ciinkii bu araclar sayesinde
ogrencilerin diinyasinda dersleri eglenceli ve renkli bir hale getirebilirim.”’
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2. Web 2.0 araglarinin 6gretmen adaylariin gelisimine katki saglamasi agisindan metaforlar

Kategori Metafor
Web 2.0 araglarinin 6gretmen adaylarinin gelisimine katki saglamasi1 | gokytizi, bisiklet, kitap okumak (2), kii¢iik bir fidan, yliriimeye yeni
acisindan metaforlar baslayan bir bebek, filiz veren aga¢, miizik aleti 6grenme durumu,

ogrencilik, merdiven, cocugun gelisimi, gelisen bir siireg, egitici
belgesel izlemek, merdiven, fabrika, makine, okumay1 yeni 6grenen
biri, giines, merdiven basamaklari, oyun oynamak, doga, bisiklet
stirmek, 6grenci, agag, cocuk, bebek, giines, akan bir selale, biiyiiyen
bir bebek, balik, merdiven, kitap okumak, bir ¢ocugun konusmasi,
yemek yapmak, 3-6 yas aralifindaki ¢ocugun meraki, agag(3), ¢ocuk,
tohum, fidan dans etmek, yliriimeyi yeni 6grenen c¢ocuk, ¢ocugun
emeklemesi, tohum, oyun 6grenmek

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilimer ifadeleri verilmistir.

(0O34) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarin1 kullanabilme durumum gokyiiziine benzer. Ciinkii sonsuz kullanim alani
oldugu i¢in kendimi gelistirip kullanabilirim.”’

(037) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum kiigiik bir fidana benzer. Ciinkii gittik¢e kalinlasip
biiyiiyor.”’

(052) “Egitim siirecinde Web 2.0 araclarmni kullanabilme durumum merdiven basamaklarina benzer. Ciinkii
basamaklar1 gectikce o alandaki becerilerim artar.””

(O57) “Egitim siirecinde Web 2.0 araglarim1 kullanabilme durumum agaca benzer. Ciinkii kendimi gelistirdikge
meyvelerini verir.”’

(062) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum biiyiiyen bir bebege benzer. Ciinkii giin gectikge
gelisiyor.”

(O73) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarmi kullanabilme durumum tohuma benzer. Ciinkii suladik¢a biiyiiylip
serpilir.”’

(O74) < Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum fidan benzer. Ciinkii besledikce gelisir.”’

3. Web 2.0 araclariin egitim siirecinde kullanim gerekliligi agisindan metaforlar

Kategori Metafor
Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde kullanim gerekliligi acisindan | Su, iguana, semsiye, kahve yapmak, tirtilin kelebege doniisiim stireci,
metaforlar agac, labirent, kendini gelistirmek, araba kullanmak, geleneksellikten

¢agdas egitime gegilen 2006 y1il1, perde, kutup yildizi, giinesli giindeki
giines 1518min gozlime carpmasi, tampon, hava, orta, yapboz, bir
merdivenden yukar1 ¢ikmak, miihendis, topraga (tohuma) giibre
vermek, Ogrencilik, disli cark, yaratici ruh, okuma-yazmay1 yeni
ogrenen bir ¢ocuk, sarj1 bitmis telefon, ugmay1 dgrenen yavru kus,
yiirtimek

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilimer ifadeleri verilmistir.

(O80) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum suya benzer. Ciinkii su olmadan agaglar yesermez
Web 2.0 olmadan tam anlamiyla bir egitim olmaz.”’

(082) ‘Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum semsiye kullanimina benzer. Ciinkii semsiyeye her
zaman ihtiya¢ duymam ama yagmurlu havalarda benim igin etkili bir aractir.”’

(O84) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum tirtilin kelebege doniisiim siirecine benzer. Ciinkii
egitim bu araclarla yeni bir sekle biirtiniir.”’

(O86) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarin1 kullanabilme durumum labirente benzer. Ciinkii kullanmay1 6grenemezsem
¢ikis1 bulamayabilirim.”’

(O87) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum kendini gelistirmeye benzer. Ciinkii meslege cok
katki saglar.”’

(091) “Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum kutup yildizina benzer. Ciinkii yildizlar1 yon
belirlememizde kullaniriz 6gretmen aday1 olarak Web 2.0 araglarini kullanmam da 6grencilerime gelisen teknolojide
yon verebilmek adina 6énemli bir adim olusturur.”

(092) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum giinesli giindeki giines 151gmnin géziime ¢arpmasina
benzer. Ciinkii Web 2.0 araglar1 da gelecegin giinesidir ve onun bu ihtisamina baktik¢a bizde gdzlerimi kisip onu
izleriz.”

(093) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum tampona benzer. Ciinkii egitimde anlasiimayan ya
da gorsel destek vb. {iriinleri bu sayede elde edebiliriz bir nevi tampon gibi esikleri kapatir.”’
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4. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 Araglari kullanim yetersizligi bakimindan metaforlar

Kategori Metafor
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 Araglar1 kullanim yetersizligi | orgiilii sag, yemek yemek, yemek yetenegi, dolar, yemek yapmak,
bakimindan metaforlar araf, gri nokta, gonca bir giil, cocugun somut donemi, Galatasaray,

Sultan Abdiilhamit dénemi, Ali Kog¢’a, gece ve giindiiz, ask hayati,
yeni bilgisayar 6grenmis biri, yeni ehliyet almis aday siiriicii, meslege
yeni baglayan biri, bilmece, araba siirmek, durumum araba siirmeme,
takil1 kalmis bir robot, karanlik bir odada yanstyan bir vazo, dolapta
giymedigim elbise, mazotu bitmis arag, bisiklet siirmek, kii¢iik ¢ocuk,
yeni agan bir ¢igek, bilylimek, yeni adim atmay1 6grenen bebek, tahin,
matematik, resim yapmak, yokus ¢ikan bir insan,_vasat, ekipmansiz
daga tirmanmak, okumayi yeni 6grenen bir ¢ocuk, fidan

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilimer ifadeleri verilmistir.

(0109) “Egitim siirecinde Web 2.0 araglarim kullanabilme durumum yemek yetenegime benzer. Ciinkii a¢ kalmam
ama diinya lezzetleri de ortaya ¢ikaramam.’’

(O110) “Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum dolara benzer. Ciinkii ¢ok degisken baz1 seyleri
bilip baz1 seyleri bilmiyorum.”’

(O114) “Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum gonca bir giile benzer. Ciinkii hala agmasina
zaman var.”’

(O117) “Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum Sultan Abdiilhamit donemine benzer. Ciinkii
teoride iyi ama pratikte kotiytim.”’

(O118) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarimi kullanabilme durumum Ali Kog’a benzer. Ciinkii teoride iyi pratikte
koti.””

(0120) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum ask hayatima benzer. Ciinkii kaynak vardir
stireklilik yoktur.”’

(0O121) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum yeni bilgisayar 6grenmis birine benzer. Ciinkii
teoride ve saglam bilgi uygulamada sorun ¢ikarir.”

5. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarim bilmeme durumuna yénelik metaforlar

Kategori Metafor
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini bilmeme durumuna yonelik | ates yakmak, 1/Inx integrali, acemi, bozuk araba, filin agaca tirmanya
metaforlar calismasi, 6grenci, teneke, ehliyetsiz siiriicii, yeni dogmus bir kus,

menekse kokusu, karanlik bir oda, k&tii(5), higbir sey, ¢op, daldan

diisen kuru yaprak, bos bir bilgisayar, yash bir agac, bosluk (3), ip

yumagi, orta diizey, bos bir levha, eksik bir ¢alisma, ¢ok koti, bir

kedinin bisiklet kullanmasi, pili bitmis kumanda, higlik, yeni dogan

bebek, araba siirmek, uzay, ¢ocuk, karanlik(2), bilgisiz 6grenci, gri

renk, hi¢, ortalamaya yakin, ¢ok konusan biri, seriat¢i, merdiven,

gecenin dordiinde ictigim son tekilanin sisesi, siyah, hasta birinin can

¢ekismesi, yeni 6grenecegim bir sey, kitap okumak, balon, bilgisayari

ilk kez goren biri, yagan yagmurda toplayabildigim damlalarin

miktari, vasatin iistil, bulut, kurumus ¢igek, bir bosluk, ¢ocugun yeni

bir oyun Ogrenmesi, yash insanlarin interneti kullanma durumu,

gelismeye calisan {tilkeler, Canakkale’deki giinesli giinler, negatif

sayilar

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilimer ifadeleri verilmistir.

(0146) < Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum acemiye benzer. Ciinkii tamamen bir bilgim yok.”’
(O150) <’ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarim kullanabilme durumum tenekeye benzer. Ciinkii beynimin ici bu konuda
bombos.”’

(O151) “Egitim siirecinde Web 2.0 araglarin1 kullanabilme durumum ehliyetsiz siiriiciiye benzer. Ciinkii bilmiyorum
pek.”’

(O164) “Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum ip yumagina benzer. Ciinkii karmasik ve bu konu
hakkinda bir bilgim yok.”’

(0178)” Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum bilgisiz 6grenciye benzer. Ciinkii yeterli bilgim
yok.”’

(0180) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum gri renge benzer. Ciinkii bu alanda net ve yeterli
bilgilere sahip degilim. Ne siyahim ne de beyaz.”’

(0199) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum kurumus ¢igege benzer. Ciinkii hi¢ sulamadim.”’

112



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 97-122

6. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarim bilme durumuna yénelik metaforlar

Kategori Metafor
Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini bilme durumuna yoénelik | solucan deligi, ay (2), teknoloji (3), cok iyi, los 151k
metaforlar telefon kullanmak, bir sairin siir yazmasi, iyi (2),

ortalama, merdiven, bilgisayar, bisiklet siirmek,

termometrenin orta sicaklig1, basketbol oynamak, ortalama, yildiz(2),
orta, giines(2), ters piramit, yiliriimeye baslayan ¢ocuk

Asagida bu kategoride yer alan bazi katilimer ifadeleri verilmistir.

(0207) <’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarin1 kullanabilme durumum aya benzer. Ciinkii Giines kadar parlak olmasa da
ay kadar aydinlatabilirim.”’

(0210) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum teknolojiye benzer. Ciinkii teknoloji kullanimini
iyi yonde ilerletebilirim.”’

(0212) <’ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarimi kullanabilme durumum ¢ok iyidir benzer. Ciinkii bilisim mezunuyum ve
bilgisayar konular1 eglenceli ve kolay geldigi i¢in bu araglan kolaylikla kullanabilirim.”’

(0220) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum bilgisayara benzer. Ciinkii tikir tikir isler.”’
(0226) *’ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum yildiza benzer. Ciinkii ¢ok parlak.”

(0230) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum ters piramite benzer. Ciinkii bilgilerim bu siiregte
stirekli artt1.”’

7.Web 2.0 araglanyla ilgili egitim alip/almama durumuna ydnelik metaforlar

Kategori Metafor

Web 2.0 araglariyla ilgili egitim alma durumuna y6nelik metaforlar kosarak citay1 gegmeye calisan kaplumbaga, orta seviye, iyi seviye,
rezalet, acemi bir usta, iyi, ¢ok kotii, ¢aylak bir insan, ¢ok iyi degil,
cok iyi degil, kdtil, hi¢ yok, dinlemedigim sarki, ortalama durum
Asagida bu kategoride yer alan katilimci ifadeleri verilmistir.
(0232) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarini kullanabilme durumum kosarak citayr gegcmeye calisan kaplumbaga
benzer. Cilinkil aldigimiz egitimle kazandigimiz birikim istedigimiz dogrultuda bizi ileri gétiirecek kadar iyi degil.”’
(0233) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum orta seviye benzer. Ciinkii tam anlamiyla egitim
almadim.”’
(0234) ¢ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarm kullanabilme durumum iyi seviyeye benzer. Ciinkii {iniversitede ders
aldim.”’
(0235) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum rezalete benzer. Ciinkii egitimini almadim.”’
(0236) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarmi kullanabilme durumum acemi bir ustaya benzer. Ciinkii yeterli derecede
egitim almadim.”’
(0237) <’ Egitim siirecinde Web 2.0 araglarin1 kullanabilme durumum iyiye benzer. Ciinkii bununla ilgili dersler aldim.”’
(0238) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araglarini kullanabilme durumum ¢ok kétiiye benzer. Ciinkii egitimini almadim.””
(0239) “’Egitim siirecinde Web 2.0 araclarmni kullanabilme durumum caylak bir insana benzer. Ciinkii egitimini
almadim.”’

Sonug¢ ve Tartisma

Bu aragtirmada 6gretmen adaylariin Web 2.0 araglarini kullanabilme yetkinlikleri ve bunun gesitli degiskenlerle iliskisi
incelenmistir. Bu amagcla elde edilen verilerin sonuglar1 ve buna bagl yorumlar agsagida detayli olarak sunulmustur.

Arastirmada 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglarini kullanmaya yonelik yetkinliklerinin incelenmesi sonucuna
bakildiginda; 6gretmen adaylarinin yetkinliklerinin orta seviyenin altinda oldugu bulunmustur (Tablo 2). Yapilan
caligmanin sonucu ile Eyiip’in (2022) Tiirkge 6gretmenlerinin Web 2.0 araglart kullanma yetkinliklerini arastirdigi
calismasimin sonucu benzerlik gostermektedir. Yapilan diger benzer caligmalara bakildiginda 6gretmen adaylarinin Web
2.0 araglan ile ilgili bilgi veya kullanim eksikliginin oldugu goriilmektedir. Saglik ve Yildiz (2021) Tiirkiye’de Dil
ogretiminde Web 2.0 araglariin kullanimina yo6nelik yapilan ¢aligmalari inceledigi ¢aligmasinda dgretmen, 6gretmen
adaylan1 ve Ogrencilerin Web 2.0 araglarina yonelik bilgilerinin yetersiz oldugu tespit etmistir. Tinkler (2021)
calismasimda Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglan ve kavram o6gretiminde grafik materyal hazirlama konularinda
kendilerini yetersiz bulduklar1 tespit edilmistir. Tavluoglu (2013) iiniversite kiitliphanelerinde Web 2.0 araglar
kullanimini arastirdig1r calismasinda iilkemizdeki iiniversite kiitliphanelerinde Web 2.0 uygulamalarinin kullanim
oranmin diisiik oldugunu saptamistir. Ancak konu ile ilgili diger bir ¢alismada Senel (2022) Ingilizce dgretmenligi
adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullamim yetkinliklerini orta diizeyde oldugunu saptamistir. Bu farkliligin c¢alisma
grubundaki Orneklem sayisinin, bransin ve O0grenim goriilen {iniversitenin farkli olmasindan kaynaklanabilecegi
diistiniilmektedir.
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Arastirmanin birinci alt problemi olan 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanabilme yetkinliklerinin
cinsiyetlerine gore degisim durumuna bakildiginda; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar kullanabilme yetkinlikleri
ile cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadigi sonucuna varilmistir. Ozerbas ve Mart (2017)
Ingilizce 6gretmen adaylarmin Web 2.0 kullanimlarma iliskin goriislerinde cinsiyet bakimindan farklilik olmadigini
tespit etmistir. Alazcioglu (2016) 6gretmen adaylarmin TPAB yeterlik diizeyleri ile Web 2.0 araclarmi kullanma
durumlarini inceledigi calisgmasinda 6gretmen adaylarinin Web 2.0 uygulamalarini kullanma ve farkindalik durumlari
ile cinsiyetleri arasinda anlaml farklilik olmadigim tespit etmistir. Bir diger caligmada ise egitimde teknoloji kullanim1
ile cinsiyet arasindaki iliski incelenmis ve aralarinda anlamli farklilik olmadig1 bulunmustur (Y1lmaz, Uredi ve Akabasl,
2014). Arastirmalarin bu sonuglar1 bu ¢alismada elde edilen sonucu destekler niteliktedir. Ote yandan Selvi (2022)
yabancilara Tirk¢e 6gretiminde Web 2.0 araglarinin kullanilmasina iliskin 6gretmen goriislerini g¢esitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda Web 2.0 kullanimina yonelik goriisleri ile cinsiyet degiskeni arasinda
anlamli bir farklilik olusmustur. Bu durumu katilimci sayisi ve brans ¢esitliligi etkileyebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanabilme yetkinliklerinin 6grenim
gordiikleri lisans programina gore degisim durumuna bakildiginda; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araclari kullanabilme
yetkinlikleri ile 6grenim gordiikleri lisans programi arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir.
Bu sonug 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanabilme durumlarinin Web 2.0 araglari kullanim yetkinligini
etkiledigini gostermektedir. Bu baglamda iiniversitede verilen derslere Web 2.0 araglari kullanimlarinin entegre edilmesi
ve dgretmenlik uygulamalarinda bu araclarm kullanim sikligimin arttirilmasi gerekliligini isaret etmektedir. Aldir (2014)
Ogretmen adaylariin Web 2.0 araclarinin 6gretimde kullanimina iliskin goriiglerini incelemistir. Arastirma sonucunda
Ogretmen adaylarinin Web 2.0°1 siif ortaminda kullanmalari ile boliim degiskeni arasinda anlamli farklilik bulmustur.
Bu sonuglar ile arastirma verilerinden elde edilen sonug ile paralellik gdstermektedir. Ote yandan, Atalmis ve Simsek
(2022) Sosyal Bilgiler ve Fen Bilimleri 6gretmenlerinin Web 2.0 araglari kullanim yetkinliklerini arastirdigi
caligmasinda 6gretmenlerin Web 2.0 araglarini kullanim yetkinlikleri brans degiskenine gore anlamli bir farklhilik
gostermemistir. Ortaya ¢ikan bu farkliligin 6rneklemi olusturan katilimer sayisindan, brang gesitliliginden ve meslege
baslama durumundan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Aragtirmadaki bir diger bulgu ise sinif 6gretmenleri ile Fen
bilgisi 6gretmenleri arasinda anlamli fark oldugu bu farkliligin simif 6gretmenleri (X=3,09) lehine oldugu, Fen bilgisi
ogretmenleri ile Siif, Matematik, Tiirkce, Pdr, ve Okul 6ncesi arasinda anlamli farkliligin oldugu bu anlamli farklilik
Okul 6ncesi 0gretmenleri (X=3,13) lehine oldugu, Tiirkce 6gretmenleri ile Fen bilgisi 6gretmenligi arasinda anlamli
fark oldugu bu farkin Tiirk¢e (X=2,77) 6gretmenleri lehine oldugu, Psikolojik danigmanlik ve rehberlik 6gretmenleri ile
fen bilgisi 6gretmenleri arasinda anlamli fark oldugu bu farkin psikolojik damigsmanlik ve rehberlik &gretmenleri
(X=2,97) lehine oldugu, Matematik 6gretmenleri ile Fen bilgisi 6gretmenleri arasinda anlamh fark oldugu bu farkin
matematik 6gretmenligi (X=2,76) lehine oldugu goriilmektedir. Efe, Soylemez, Oral ve Efe (2014) ortadgretim fen ve
matematik alanlar1 6gretmen adaylarinin Web 2.0 kullanim sikliklarini arastirdiklar ¢alismalarinda Wiki kullanim
siklig ile bolim degiskenin arasinda biyoloji 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli fark oldugu
sonucuna ulagmislardir.

Arastirmanin {i¢lincii alt problemi olan 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglar1 kullanabilme yetkinliklerinin
bilgisayar kullanim diizeyine gore degisim durumuna bakildiginda; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanabilme
yetkinlikleri ile bilgisayar kullanim diizeyi arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmustur. Bunun nedeni
ogretmen adaylarmin teknolojik aletlerin kullanildigi dénemde yer almalari, iiniversitede bilgisayar ile ilgili almig
olduklar dersler ve teknolojik ortamlar aracilifiyla hazirladiklar1 6devler olabilir. Biiniil (2019) ¢calismasinda 6gretmen
adaylarinin Web 2.0 araglarinin 6gretimde kullanimina yonelik goriisleri ile bilgisayar kullanim diizeyleri arasinda
anlamli bir farkliligin oldugu sonucunu elde etmistir. Ayn1 zamanda diger bir ¢alismada da internete bagl bilgisayar
sahibi olan &grencilerin Web 2.0 teknolojileri kullanim oranlari, beceri diizeyleri ve egitsel olarak kullanim oranlari
bilgisayar sahibi olmayanlara gore yiiksek ¢ikmistir (Baran ve Ata, 2013). Aragtirmadaki bir diger bulgu ise bilgisayar
kullanim diizeyi iyi ve orta derecede olan 6gretmen adaylarinin Web 2.0 kullanimlarinin diger kotii derece olan 6gretmen
adaylarina oranla daha olumlu oldugu sdylenebilir. Selvi (2022) bilgisayar kullanim diizeyi uzman olan dgretmenlerin
web 2.0 kullanimlariin diger diizeyde kullananlara gére olumlu diisiindiigiinii tespit etmistir. Aragtirmanin bu sonucu
bu ¢alismada elde edilen sonucu destekler niteliktedir.

Aragtirmanin dordiincii alt problemi olan 6gretmen adaylarimin Web 2.0 araglar1 kullanabilme yetkinliklerinin Web
2.0 araclart kullanabilme durumlar1 degisim durumuna bakildiginda; Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglar
kullanabilme yetkinlikleri ile Web 2.0 araglar1 kullanabilme durumlar arasinda istatistiki olarak anlaml bir farklilik
bulunmustur. Ayni zamanda 6gretmen adaylarinin biiyiik cogunlugunun bu araglar kullanabildigi goriilmektedir. Bunun
nedeni salgin sebebiyle uzaktan egitime gecilmesi, sosyal platformlarin iletisim ve egitim amach olarak kullanilmasi
olabilir. Wright (2017) yaptig1 ¢alismasinda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6z
yeterlilik inang¢ diizeyleri ile Web 2.0 uygulamalar1 kullamim sikligi arasinda anlamli farklilik tespit edilmistir.
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Arastirmadaki bir diger dikkat ¢ekici bulgu ise 6gretmen adaylarmin %84,9’u Web 2.0 araglarmm tiiketici olarak
kullanmakta sadece %2,9’u bu araclar iiretici olarak kullanmaktadir. Benzer sekilde Unal (2019) yaptig1 calismada
ogretmen adaylarinin Web 2.0 teknolojilerini kullanma yeterliginin yiiksek oldugunu tespit etmistir. Nitekim 6gretmen
adaylarinin teknolojiyi derslerine entegre edebilmeleri i¢in Oncelikle Web 2.0 araglar1 kullanimi noktasinda yeterli
olumlu 6z yeterlilik algisina sahip olmasi gerekmektedir.

Arastirmanin besinci alt problemi olan 6gretmen adaylarimin lisans dersleri igerisinde Web 2.0 araglar1 kullanimiyla
ilgili ders alip almama degiskeni degisim durumuna bakildiginda; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanabilme
yetkinlikleri ile Web 2.0 araglar kullanimiyla ilgili ders alip almama degiskeni arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik oldugu bulunmustur. Bu sonug¢ Eyiip (2022) calismasindaki sonucu destekler niteliktedir. Arastirmada
Ogretmen adaylarinin %66°s1 ders aldig1 yoniinde, %33,8’1 ders almadigi yoniinde yanit vermistir. Buradan 6gretmen
adaylarinin derslerde Web 2.0 araglarinin kullanimu ile ilgili ders almig olmalarinin 6gretmen adaylariin Web 2.0
teknolojilerini kullanabilme yetkinliklerini olumlu yo6nde etkiledigi sonucunu c¢ikarabiliriz. Nitekim derslerde
teknolojinin kullanilmas1 6gretmen adaylarinin teknoloji ve materyal kullanimina yonelik tutumlarini (Tatli, Akbulut ve
Altinisik, 2019; Zengin, Bars ve Simsek 2017), derse entegre etme ile ilgili bakis agilarimi (Virtanen ve Rasi, 2017)
olumlu etkilemektedir. Nitekim Heafner (2004) derslerde teknoloji kullaniminin 6grencilerin dikkatini ¢ektigini, ilgisini
arttirdigy, isbirlik¢i 6grenmeye tesvik ettigi, bilgi paylagimci bir ortam yarattig1 ve 6grenme motivasyonlarmi artirdigini
vurgulamistir.

Arastirmanin altinci alt problemi olan 6gretmen adaylarinin {iniversitede almig oldugu derslerin Web 2.0 araglar
kullanabilme becerilerini gelistirme degiskeni degisim durumuna bakildiginda; 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar
kullanabilme yetkinlikleri ile iiniversitede almis oldugu derslerin Web 2.0 araglar1 kullanabilme becerilerini gelistirme
degiskeni arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulundugu ve bu anlamh farkliligin materyal hazirlayabilecek
yetkinlige sahip olan 6gretmen adaylarinin lehine oldugu goriilmektedir. Eser (2020) tarafindan dgretmen adaylar
iizerine yapilan arastirmada dordiincii ve ikinci smif 6grencilerinin birinci sinif 6grencilerine gére Web 2.0 hizli igerik
gelistirme 0z yeterlik inancinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum bu araclar ile ilgili 6gretmen adaylarinin
deneyimi arttik¢a kullanma becerilerinin de artacagi seklinde yorumlanabilir. Nitekim literatiire bakildiginda Web 2.0
teknolojilerinin tiniversitede egitsel amacglh kullanimlarinin arttig1 goriilmektedir (Geng, 2010; McGarr, 2009).

Aragtirmanin yedinci alt problemi olan O6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarin1 kullanarak materyal
hazirlayabilme yetkinlik durumu degiskeni degisim durumuna bakildiginda, 6gretmen adaylarimin Web 2.0 araglar
kullanabilme yetkinlikleri ile Web 2.0 araglarimi kullanarak materyal hazirlayabilme yetkinlik durumu degiskeni
arasmnda istatistiki olarak anlamli bir farklilk bulunmustur. Ogretmen adaylarmin %23,2’si evet yanitini
verirken %24,1°1 ise hayir yamtim vermistir. Ogretmen adaylarinin geri kalan biiyiik gogunlugunun ise kismen yanitini
verdigi goriilmiistiir. Bu durumda 6gretmen adaylarmin materyal hazirlayabilme noktasinda eksiklerinin oldugu,
kendilerini yeterli goérmedikleri sdylenebilir. Habre ve Grundmeier (2007) 6gretmen adaylariyla ilgili yaptigi
calismasinda teknolojideki gegmis deneyimlerin 6nemli oldugunu ifade etmistir. Ayn1 zamanda deneyim yetersizliginin
teknolojinin roliine iliskin goriisleri engelleyebilecegini ya da pedagojik potansiyelinin fark edilememesine yol
acabilecegini belirtmistir. Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarmm kullanarak materyal hazirlayabilme yetkinlik
durumuna g¢ogunlukla kismen cevabinin verilmesinin nedeni deneyim eksikliginden kaynaklanabilir. Yalman ve
Basaran (2018) yaptiklar1 calismada egitim fakiiltelerinde lisans egitiminde okutulan “Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Tasarimi1” dersinde yapilan uygulamalarda, yaraticiligin gelistirilmesine yonelik yapilan egitimlerin yeterli
olmadigini tespit etmistir. Bu durumda lisans derslerinde materyal hazirlama ile ilgili derslerin yeniden yapilandirilmasi
gerekmektedir. Boylelikle 6gretmen ve 0gretmen adaylarmin siniflarinda bu teknolojileri kullanma sikliklarinin da
artacagi soylenebilir. Talan ve Batdi (2022) ¢alismalarinda 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini egitimde kullanma
yeterliliklerine iliskin goriiglerini incelemislerdir. Caligma sonucunda Web 2.0 araglarinin 6gretmenlik mesleki
yeterliklerin gelismesinde olumlu etkiye sahip olabilecegi, 6gretmen adaylarinin tekno-pedagojik yeterliklerini ve
Olgme-degerlendirme alan yeterliklerini gelistirmelerine olanak sundugu ve aym1 zamanda gorsel igerikle
zenginlestirilmis dersleri eglenceli, akici ve anlasilir hale getirerek kalic1 6grenmeler saglayabildigi gozlemlenmistir.
Nitekim 6gretmen adaylarinin 6grenme siirecinde hangi yontem, strateji, ara¢ gerec kullanarak 6grenciye bilginin nasil
aktarilacagi 6nemli goriilmektedir (Sen ve Erisen 2002). Ciinkii 6grenme siirecinde Web 2.0 araglarinin kullanilmasinin
onemli katkilar1 bulunmaktadir.

Genel olarak bakildiginda 6gretmen adaylarmin Web 2.0 araglarmi kullanmaya yonelik yetkinliklerine dair
ortalamalarmin 107.62 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu o6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarim1 kullanim
yetkinliklerinin ortalamanin altinda oldugunu gostermektedir (Tablo 2). Cinsiyet degiskenin 6gretmen adaylarinin Web
2.0 araglan kullamim yetkinligi tizerinde etkisi olmadig1 ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda lisans programi, bilgisayar
kullanim diizeyi, 6gretmen adaylarimin Web 2.0 araglarn kullanabilme durumlar, lisans dersleri igerisinde Web 2.0
araglar1 kullanimiyla ilgili ders alma durumlari, tiniversitede alinan derslerin Web 2.0 araglari kullanabilme becerilerini
gelistirme durumu, Web 2.0 araglarin1 kullanarak materyal hazirlayabilme yetkinlik durumu gibi degiskenlerin ise
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Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglart kullanim yetkinlikleri tizerinde etkisi oldugu bulunmustur. Bu sonu¢ 6gretmen
adaylarinin 6grenim siirecleri icerisinde kullanilan Web 2.0 araglarimi fark edebilmesinin, kullanabilmesinin, cesitli
materyaller hazirlayarak pratik yapmasinin ve derslere bu araglarin entegre edilmesinin yetkinlik kazanmalar1 agisindan
onemli oldugunu gostermektedir. Eyilip (2022) Tiirkge o6gretmenlerinin Web 2.0 araglarii kullanmaya yonelik
yetkinlikleri ile Web 2.0 araglarina yonelik egitim alma durumlarinin bu araglar1 kullanmaya yonelik yetkinlikleri
iizerinde olumlu anlamda etkili oldugu saptamistir. Selvi (2022) Yabancilara Tiirk¢e 6gretimi yapan dgretmenlerin Web
2.0 kullanim yetkinlikleri ile bilgisayar kullanim diizeyi, Web 2.0 araglarini kullanim yili, Web 2.0 araglarini kullandig:
yila gore anlamh farklilik tespit etmistir. Atalmis ve Simsek (2022) Sosyal ve Fen bilimleri 6gretmenlerinin Web 2.0
ile ilgili egitim alip almama degiskeni ile Web 2.0 araclar kullanim yetkinlikleri {izerinde etkisi oldugu bulunmustur.
Bu ¢alismalardan elde edilen bulgular aragtirmay1 destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarinin “Web 2.0 araclarini kullanabilme durumu” kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlar1 ortaya
cikarmak i¢in yapilan ¢caligmada 195 farkli metafor {iretildigi goriilmektedir.

Yapilan analiz sonucunda, “Web 2.0 araglarin1 kullanabilme durumu” ile ilgili metaforlarin 7 kategori altinda
toplandig1 goriilmektedir. “Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araclarini bilmeme durumu” (f =62), “Web 2.0 araglarmin
ogretmen adaylarmin gelisimine katki saglamasi” (f=46), “Ogretmen adaylarinin Web 2.0 Araglari kullanim
yetersizligi” (f=37) ve “Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde sagladigi kullaniminin sagladigi kolaylik ve yarar” (f=33),
“Web 2.0 araglarmin egitim siirecinde kullanim gerekliligi” (f=27), “Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini bilme
durumu” (£=26), “Web 2.0 araglanyla ilgili egitim alma durumu” (f=14) kategorileridir. Verilere gore en fazla metaforun
“Ogretmen adaylarmin Web 2.0 araglarmi bilmeme durumu” kategorisinde yer aldig1 gériilmektedir. Ogretmen adaylar
bu kategorisi icerisinde en fazla kotii (f=5) ve ¢ok kotii (f=1) metaforunu kullanmiglardir. Ko6tii metaforunu kullanan
Ogretmen adaylart Web 2.0 araglarini bilmedikleri, yetersiz olduklari, web sitelerine karsi alakalarinin olmadigi, bu
araglarin kullanimi bakimindan egitim almadiklar1 dogrultusunda goriis bildirmislerdir. Ayrica tenekeye benzetilerek
beyninin bu konuda bombos oldugu, yeni dogmus bir kusa benzetilerek heniiz ugmayi bilmedigi, bosluga benzetilerek
bir sey bilmediklerini ifade etmiglerdir. Bu durum 6gretmen adaylarinin bir kismmin Web 2.0 araglarinin kullanim
acisindan yeterli bilgiye sahip olmadiklar seklinde degerlendirilebilir. Ogretmenler ve dgretmen adaylar1 agisindan
diisiiniildiigiinde; Web 2.0 araglarinin egitim ortamlarina ve 6zellikle de 6grencilerin 6grenmelerine bir¢ok katkisi
bulunmaktadir. Bu araglarin bilinmesi ve amaca uygun kullanilmasi siirecte etkili sonuglar ortaya ¢ikarabilecektir.
Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araclarimi kullanabilmeleri noktasinda bilingli egitim almalar1 gerekmektedir.

Arastirmada, Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde kullanimimin sagladigi kolaylik ve yarar kategorisinde toplamda
33 metafor gelistirilmistir. Bu metaforlar arasinda en fazla gokkusag: (f=2) ve uyku ¢icegi(f=2) metaforu kullanilmistir.
Bu metaforlar ile kullanabilir konularda islevsel hale geldigi, dersleri eglenceli ve renkli hale getirdigi vurgulanmistir.
Ogretmen adaylar1 Web 2.0 araclarini kullanabilme durumunu miizikteki ritme benzeterek &grencilerin derslerde
monoton durmasinin engellenecegi, lambaya benzetilerek ¢ocuklart aydinlatip ufkunu gelistirdigini belirtmiglerdir. Bir
diger benzetilen metaforlar ise Nasreddin Hoca fikralar1 ve fikradir. Nasreddin Hoca fikralarina benzetilerek ¢ocuklara
derslerin eglenerek Ogretilebilecegi, fikralara benzetilerek ise giilerek eglenerek 6grenme saglanabilecegine vurgu
yapilmistir. Yine ayni sekilde 6gretmen adaylarinin benzettigi miizik aleti, oyuncak, lunapark metaforlarinda da Web
2.0 araglar1 kullanilan ortamin eglenceli hale geldigi, ¢ocuklarin ¢ok eglendigi ifade edilmistir. Ayrica Web 2.0 araglar
kullanabilme durumu giinese benzetilerek dersi aydinlatip acgiklik sagladigi, haritalara benzetilerek yolumuzu
bulabilmemizi ve kesif yapabilmemizi, arabanin direksiyonuna benzetilerek ise bilgiyi aktarirken ¢ok yardimci oldugu
belirtilmistir. Bu goriislere gére Web 2.0 araglarinin egitim siireci igerisinde kullanilmasi derslerde 6gretmenlere
kolaylik saglarken &grencilerin de dgrenmelerini olumlu yonde destekledigini sdyleyebiliriz. Literatiire bakildiginda
Web 2.0 araglarinin entegre edildigi Ogrenme ortamlarinda Ogrencilerin basarilart (Keles vd., 2006) ve
motivasyonlarin arttigi (Mete ve Batibay, 2019) {ist biligsel diisiinme becerileri ve yaratict diisiinme egilimlerine
(Giindiizalp, 2021) katki sagladigi goriilmektedir. Ayn1 zamanda Giindiizalp (2021) ¢alisma sonucunda &grenci
goriislerine yonelik sonuglarina gére web 2.0 araglari ile zenginlestirilmis ¢evrimici 6grenme {ist biligsel ve yaratici
diisiinmeye yonelik beceriler {izerinde etkili oldugunu saptamistir

Arastirmada Web 2.0 araglarmin dgretmen adaylarmin gelisimine katki saglamasi kategorisinde toplamda 46
metafor gelistirilmistir. En ¢ok benzetilen metaforlar aga¢ (f=4) ve merdivendir (f=3). Agaca benzetilme nedeni agacin
meyve verdigi gibi dgretmenlerinde kendini gelistirdikce meyve verdigi ifade edilmistir. Ogretmen adaylarmnin
merdivene benzetme nedenleri ise basamak basamak ilerleyip kendini gelistirdikleridir. Bir diger kullanilan
metaforlardan bazilan filiz veren agag, yiiriimeye yeni basglayan bir bebek, 6grencilik, 3-6 yas araligindaki ¢cocugun
meraki, ¢ocugun gelisimi, gelisen bir siireg, egitici bir belgesel izlemek, makine, bebek, okumay1 yeni 6grenen biri,
bisiklet slirmek gibi metaforlara benzetilmistir. Benzetilme nedenlerine bakildig1 6gretmen adaylarmin her giin farkl
bilgiler 6grendikleri, kendini siirekli yenileyip gelistirdikleri, adim adim ilerledikleri, kullandik¢a yeni araglar1 daha iyi
Ogrenebildiklerini ifade etmiglerdir. Bu sonug ile Durusoy (2011)’un arastirma sonuglar1 paralellik gostermektedir.

116



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 97-122

Durusoy (2011) 6gretmenlik uygulamasi dersinde Web 2.0 teknolojileri ve dijital video kullaniminin 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik 6z-yeterligi iizerindeki etkisini incelemistir. Aragtirma sonucunda bu araglarin kullaniminin
ogretmen adaylarmin 6zyeterliklerini gelistirdigi, motivasyon ve dikkat ¢cekme, disiplini koruyabilme, farkli 6gretim
yontemleri kullanabilme, uygun yontemi secebilme ve smifa hakimiyet konularinda Ogretmen adaylarinin
davraniglarinda olumlu yonde gelisimler sagladigi belirtilmistir.

Arastirmada Web 2.0 araglarinin egitim siirecinde kullanim gerekliligi kategorisinde 27 metafor gelistirilmistir.
Web 2.0 araglar kullanabilme durumu suya benzetilerek Web 2.0 olmadan tam anlamiyla bir egitim olmayacagi, iguana
benzetilerek ihtiyaca gore sekillenebilecegi, kahveye benzetilerek diizgiin hazirlarsak afiyetle igilirken yapamazsak
hi¢bir verim alimamayacagi seklinde vurgulanmistir. Ayrica tirtilin kelebege doniigiim siirecine benzetilerek egitimin bu
araclar sayesinde yeni bire sekle biiriinecegi ifade edilmistir. Ogretmen adaylar1 semsiyeye benzeterek etkili bir arag
niteligi tasidigi, labirente benzeterek kullanmayi 6grenemezsek c¢ikigin bulunamayacagi, tampona benzetilerek ise
egitimde kullanilarak bir nevi tampon gorevi gordiigli belirtilmistir. Ayrica Aver ve Atik (2020)’in Web 2.0 araclart
kavramina iligkin metaforlarin arastirildigi ¢aligmasinda Web 2.0 araglarinin egitim-0gretim siirecinde 6gretmenler
tarafindan kullanilma gerekliligi kategorisinde en ¢ok agac ve tren metaforlar tespit edilmistir. Calismada agag ve araba
stirmek metaforu mevcut arastirma ile benzer bulunan metaforlardandir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin Web 2.0 Araglar1 kullanim yetersizligi kategorisinde 37 metafor gelistirilmistir.
Bu tema kapsaminda §gretmen adaylar1 “yemek yapmak”, “yemek yemek” ve “yemek yetenegi” metaforlar ile Web
2.0 araglarin1 bildikleri ancak kullanmimlart bakimindan sikintilar yasadiklari anlagilmaktadir. Ogretmen adaylar gonca
bir giil ile daha agmasia zaman oldugu, ehliyetini yeni almis aday siiriicii ile de pratik ve hizinin zamanla gelismeye
ihtiyact oldugu vurgulanmistir. Cevaplar neticesinde 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini kullanabilme noktasinda
pratiklerinin olmadig1 kendilerini yetersiz gordiikleri soylenebilir. Bu yetersizlikler tiniversitede 6gretmen adaylarina
bilgisayar derslerinin temel bilgisayar becerileri olarak verilmesi, verilen derslerinde alan Ggretimini
desteklememesinden kaynaklanabilir (Tiinkler, 2021).

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglarini bilme durumu kategorisinde 26 metafor gelistirilmistir. En
¢ok benzetilen metaforlar ay (f=2), teknoloji (f=3), iyi (f=2), giines (f=2) ve yildiz (f=2) dir. Ogretmen adaylarmin Web
2.0 araglar1 kullanabilme durumlarma yonelik metafor agiklamalarina bakildiginda teknolojiyi iyi kullanabildigi,
bilgileri ile 6grencileri aydinlatabildigi, bu araglarla ilgili arastirma yaptig1, bu araglar1 devamli kullandigi, kullanabilme
durumlarmin parlak oldugu belirtilmistir. Ozer ve Albayrak Ozer (2017) sosyal bilgiler ve bilgisayar ve 6gretim
teknolojileri 6gretim adaylarimin egitimde Web 2.0 kullanimina yonelik goriislerini aragtirmislardir. Arastirma
sonucunda Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araglarim egitim siireglerinde zaman kazandirdigi, kolaylik sagladigi,
Ogrencinin derse ilgisini ¢ekebildigi, ders icerigini arastirma ve paylasabilme noktasinda yarar sagladigindan dolay1
kullanmak istediklerini saptanmislardir.

Web 2.0 araglanyla ilgili egitim alma durumuna yonelik metaforlara bakildiginda kosarak citayr gegcmeye
calisan kaplumbaga, orta seviye, rezalete, acemi bir ustaya, ¢cok kotiiye, caylak bir insana, ¢ok iyi degil (2), kdtiiye, hig¢
yok, dinlemedigim sarki metaforlar1 ile 6gretmen adaylar1 bu araglar ile ilgili {iniversitede egitim aldiklarim
belirtmislerdir. Bunun aksine orta seviye, iyi seviye ve ortalama durum metaforlarini kullanan 6gretmen adaylan ise
iiniversitede Web 2.0 araclartyla ilgili egitim aldiklarimi ifade etmislerdir. Atalmis ve Simsek (2022) 6gretmenlerin daha
once Web 2. 0 ile ilgili herhangi bir egitim alma/ almama degiskenini aragtirmistir. Aragtirma sonucunda egitim alan
ogretmenler (55 kisi) ile egitim almayan 6gretmenler (105 kisi) arasinda anlamli farkliliklar oldugunu, Web 2. 0 araglari
ile ilgili egitim alan 6gretmenlerin bu araglar1 kullanim yetkinliklerinin daha ileri diizeyde oldugunu tespit etmistir.

Sonug olarak 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanim yetkinliklerinin orta seviyenin altinda oldugu
bulunmustur (Tablo 2). Arastirmada 6gretmen adaylarinin yetkinlik durumlarina yonelik metaforlar1 incelendiginde
Web 2.0 araglarinin derslerde kullanimmin 6grenciye birgok yarar sagladigi, dersleri eglenceli hale getirdigi, bu
araglarin kullaniminin egitim ve 6gretim hayatinda gerekli oldugu, bu araglarin kullanimi noktasinda bilgilerinin oldugu
ve egitim aldiklar1 seklinde algilarinin olmasi1 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanim yetkinlikleri {izerinde
olumlu etkiye sebep olurken Ogretmen adaylarimin Web 2.0 araglar1 kullanimi noktasinda eksikliklerinin oldugu,
kendilerini yetersiz hissettikleri, bu araglarmin kullamimiyla ilgili ders almadiklar1 yoniinde algilart Ggretmen
adaylarinin Web 2.0 araglar1 kullanim yetkinlikleri tizerinde olumsuz etkiye sebep olmustur.

Oneriler
Ogretmen adaylarmin lisans egitimi derslerinin Web 2.0 araglari ile zenginlestirilmesi ve Web 2.0 araglar1 kullanimi
noktasinda deneyimlerinin artmasi1 onem tagimaktadir. Nitekim gelecegin 6gretmenlerinin gérevlerine baglamadan 6nce
Web 2.0 araclarmi bilme ve kullanma noktasinda eksikliklerini gidermeleri gerekmektedir. Bu noktada 6gretmen
adaylarina derslerde Web 2.0 araglarinin kullanildigi materyal ve sunumlar hazirlatilabilir veya uygulamali egitimler
verilebilir. Ogretmen adaylarinin Web 2.0 araclar1 kullanmaya yonelik olumsuz tutumlar1 varsa bunlar arastirilip
giderilebilir. Ogretim iiyelerinin ise Web 2.0 araclarin1 daha ¢ok derslerine entegre etmeleri ve dgretmen egitimlerini
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giiclendirmeleri gerekli goriilmektedir. Nitekim bu gibi ¢aligmalarin arttirilmasi 6gretmen adaylarinin Web 2.0 araglari
kullanimina yonelik yetkinliklerini olumlu yonde arttirabilir.

Arastirmacilarin Katki Orani

Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir

Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamisglardir.

Cikar Catismasi

Yazarlar ¢caligmada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Bu ¢aligmanin amaci Bertrand Russell’in egitim felsefesi goriisleri ile son donemde giderek
onem kazanan ndrobilim arastirmalarinda ve egitsel norobilim alaninda ortaya ¢ikan bulgu
ve felsefi goriisleri karsilastirmaktir. Norobilim ¢alismalarimin bulgulart ve egitsel
norobilim tartigmalarina gore 6grenme ve 6grenmenin davranisa doniismesini saglayan en
onemli unsurlar biyolojik (fiziksel ve kimyasal), ve sosyal unsurlardir. Bertrand Russell da
egitim hakkindaki goriislerini bu unsurlara dayandirarak bir egitim felsefesi gelistirmistir.
Norobilimsel bulgular 6grenme ve diger biligsel faaliyetleri ¢oklu parametreler iizerinden
detayli sekilde agiklamaktadir. Russell’da o6zellikle modern toplumlarin sahip oldugu
problemleri bu ayrintilar ve giindelik dinamikler ile felsefi bir iisliipta tartismistir. Yapilan
bu karsilagtirmada ortaya ¢ikan sonuglara gore; 6grenme ve eylem iliskisinde, insanin
fizyolojik ve duygusal ihtiya¢larinin beraber degerlendirilmesinin énemi, egitimde 6zerklik
ve serbestinin rolil, cinsel egitimi, sosyal gii¢ dengeleri ve oyun temalar1 6n plana ¢ikan
konu basliklar1 olmustur. Ortaya ¢ikan bu bulgulara gore biyolojik, duygusal ve sosyal
unsurlarin i¢ ice gegmesi dgrenme ve biligsel faaliyetler i¢in temel olusturmaktadir. Bu
biyolojik, duygusal ve sosyal unsurlarin ortaya ¢ikardigi sosyal ve bireysel ihtiyaglar da
tartisma kapsaminda degerlendirilmistir.
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Extended Summary

Introduction

Bertrand Russell is a very important character in philosophy of education. He argues about educational problems with
different perspectives and gives insights into how to solve these problems which exist even today in education. Since
he has many theoretical and practical experiences, his accounts provide plausible methods to apply to educational
problems. He also examines the problems in terms of the needs of individuals and needs societies,

Nevertheless, Neuroscience is a raising field for explaining behavior and learning activities. Recently,
educational practices may depend on neuroscientific findings. The multi-functional knowledge that the field presents is
very beneficial for practitioners and theory makers. The knowledge tackles biological, environmental and social issues.
Therefore, the findings could offer accurate views and findings for educational practices.

When these common points of educational neuroscience and Russell’ views on educational problems, a
comparison of these two standing points may construct a paradigm and tell practical solutions for the existing
educational problems. Therefore, it seems necessary to examine these two types of knowledge and experience. In this
direction, this study aims to make this comparison and result in some general ideas to be able to consider in educational
practices.

Method

The content analysis research method was used in this study. In the research, Russell's philosophy of education studies,
studies dealing with Russell's views about philosophy of education, and educational neuroscience studies are the main
sources of the study. The content of the studies are the main structure of this study. Findings were presented with the
content of these studies. In this way, content analysis was carried out.

In the first stage of the study, research questions were determined. Studies that can be representative were
selected among the main sources of Russell and educational neuroscience in order to reach the answers. It was
considered that these selected sources are leading sources that answer the research questions. Then, within these selected
sources, sections that discuss the research problems were identified. In the next step, these sections were categorized
within the framework of research problems. The contents in these sections to be analyzed manually are defined and
listed.

Results

The study revealed six different topics that affect learning activities and cognitive skills of humans that both
neuroscience and Bertrand Russell argue about. They are respectively the effect of physical needs on cognitive skills;
the importance of autonomy and freedom; the importance of sexual education; the importance of emotions and social
interaction; the characteristic of social and cultural relations; and the effects of gaming in humans.

Russell stresses that an efficient education model should encompass physical and mental activities together. He
mentions that in this relation physical activities such as physical movements, sharing the environment with peers or
talking enough should be prioritized in daily activities in education. He gives running activity as an example.
Accordingly, children must have their own areas to spend their energy physically. Similarly, neuroscience studies show
the importance of physical movement for brain health and cognitive capacity. In clinical studies, changes in brain tissue
(neuroplasticity) and cognitive development have been observed with the contribution of neurotrophin and endogenous
proteins in the child's brain performing physical activity.

Moreover, children should spend time with their peers. Russell says that it teaches empathy and how to adapt
to society. Neuroscience studies also revealed common points about social learning and cognitive capacities.
Accordingly, the empathy phenomenon begins with imitation. Humans should be physically in the same place and
interact with each other to have imitation and further empathy. Therefore, in the earlier ages of education, this structure
should be involved through educational activities.

Another topic that is very important for cognitive skills is autonomy and freedom. According to Russell feeling
free and autonomous may create a feeling of self-esteem and responsibility. Children must have this feeling to construct
an understanding of selfness. It would be very hard to have a proper character without these feelings. Neuroscience
findings provide also similar results. For example, it is known that harm to autonomy may result in many
psychopathologies and social alienation situations.

Russell emphasizes the importance of sexual education in his educational philosophy writings. According to
Russell it is very essential to have a healthy way of education about sexual development without excluding this basic
feature of our biology. He presents two ideas to express its significance: first, it is very essential for psychology of
individuals. Second sexual behavior may be a supportive phenomenon to regulate the control and learning mechanism
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of the body. Neuroscience studies offer similar findings as well. Accordingly, persons who have problems in their youth
may face serious psychiatric problems. Nevertheless, the seeking mechanism in brain covers lots of tendencies
interrelatedly. For example, very similar mechanisms work in brain to seek for friendship, partnership or playing. This
seeking instinct supports different cognitive mechanisms in brain to process learning activity. Some studies even show
that if these seeking mechanisms get damaged somehow in brain, basic survival attitudes may also get harmed.

Another important factor for cognitive skills and learning behavior is social interaction. Social cognition is very
significant determinant for cognitive processes. It is argued in todays’ debates that social cognition plays very important
role even for the generation of consciousness. Russell considers that social interaction, environment and culture in
which individuals live are the primary source of education for individuals. Nonetheless, social compositions affect
emotions directly which are also very important for cognitive and learning processes. A lot of information that is used
in cognitive perception is based on social context. This situation is also observed in neural imaging and behavioral
studies. Therefore, it is very important to consider social interaction, cultural habits and emotional status in educational
activities.

Lastly, the study showed that plays are very basic instincts which may lead and contribute to learning
processes. Russell mentions that playing is a vital, basic behavior for children. Children exhibit an internal play behavior
in order to engage in physical activity and imitate adults. In addition, children want to play to prove that they are strongly
part of their community. Neuroscience studies revealed similar findings. Accordingly, plays are very common activities
to learn and have joy for lots of species. Plays developed evolutionary. For example, during playing, oxytocin is revealed
which is very important for bonding and cognitive functions. As a result, different kind of plays should be involved in
educational activities.
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Giris
Son dénemde ortaya ¢ikan norobilimsel bulgular 6grenme, davranisin yonetilmesi gibi biligsel olgulara iliskin oldukca
detayli, belirgin bilgiler ortaya koymaktadir. Bu bulgulara gbre 6grenme olgusunun insan tiirii i¢in olusumu
norokimyasal bazi siirecleri gerektirirken, 6zellikle fiziksel ve sosyal etkinlikler bu kimyasal siiregler i¢in olduk¢a 6nem
arz etmektedir. Ozellikle gelisim ¢agindaki -beyin yapilanmasi noroplastisitenin en yogun oldugu dénem- bebek ve
cocuklar bu fiziksel hareket, uygun uyku, beslenme, ve sosyal etkilesim gibi temel etkinliklerden yoksun birakilirsa, bu
cocuklarm biligsel ve fiziksel gelisimleri zarara ugrayabilecektir. Bu sebeple, bilissel gelisimde hangi fiziksel ve sosyal
davraniglarin rol oynadigini anlamak, cocuk gelisimini saglikli bir sekilde yonetebilmek bakimindan olduk¢a dnemlidir.

Norogelisimsel ihtiyaclarin fiziksel ve sosyal imkanlar dogrultusunda karsilanabilmesi bazi1 kiiltiirel normlarla
baglantilidir. Bu kiiltiirel normlar1 ¢ocuk gelisimi bakimindan tartisan 6nemli filozoflardan birisi Bertrand Russell’dir.
Russell kurguladig: egitim felsefesinde fiziksel ve sosyal unsurlar arasinda énemli baglantilar oldugunu vurgulamistir.
Filozofa gdre ¢ocuk gelisimi icin belirli sosyal ve fiziksel faaliyetler hayati derecede énemlidir, insan biyolojisi ve
sosyolojisi arasinda ayrilmaz bir bag vardir (Nath, 2010). Biyoloji ve sosyoloji temelli bu olgular1 ¢ocuk gelisimi
esnasinda digardan gézlemek miimkiinken, bu olgularin bilimsel temelde deneylenmesi de olasidir (Bruer, 1997; Sala,
Anderson, 2012, s. 3). Bertrand Russell bu olgular1 birinci elden pratik de etmistir. Filozofun Beacon Hill okulunu
kurmus ve orada egitim uygulamalarim pratik etmistir. Bu sayede egitimde teori ve pratigin ortak islevselligini birinci
elden gozlemleme imkani1 da bulmustur.

Russell’in egitim felsefesi goriisleri genel bilgiler sunuyor olsa da filozofun verdigi spesifik Ornekler
incelendiginde belirli fiziksel, duygusal ve sosyal etkinlikler ile ilgili detayl fikirler edinmek miimkiindiir. Russell’in
goriisleri bu baglamda incelendiginde, bu fikirler ve norobilimsel bulgular arasinda hem uygulamaya yonelik hem de
teorik ortakliklara rastlanmaktadir. Ozellikle filozofun gocuk yetistirme pratiklerine iliskin verdigi &rnekler
derinlemesine incelendiginde, norobilimsel deneylerde ortaya g¢ikan somut bulgularin bu ornekleri destekledigi
goriilecektir. Ornegin, Russell gelisim dénemindeki cocuklarin sessiz ve karanlik bir ortamda uyumalarinin olduk¢a
onemli oldugunu belirtir. Norobiyolojik ¢aligmalar da sessiz ve karanlikta uyumanin 6zellikle biiyiime hormonu olan
melatonin ile dogrudan iligkili oldugunu ortaya koymustur (Xie, vd., 2017). Sonug olarak Russell egitim felsefesine ve
cocuk yetistirmeye iliskin dnemli fikirler sunmustur. Bu fikirler nérobilimsel bulgularin katkis ile yiiriitillen egitim
felsefesi tartigmalarina katki saglayabilecek ozellikle bilimsel kanitlama yoluyla temellendirilmekte ve faydaci bir
yaklasim ile ele alinabilecektir (Cole, Bradley, 2015).

Yukarida deginilen bilgiler dogrultusunda, gelecek egitim anlayisinin bi¢imlenmesini saglayacak etmenlerin
basinda gelen egitim felsefesi baglaminda, Russell’in diisiinceleri ile norobilimsel bulgularin karsilagtirilmasina
gereksinim dogdugu sdylenebilir. Ancak yapilan literatiir taramasinda, giinden giine dnem kazanan egitsel nérobilim
alaninda bir¢ok ¢alisma olmasia karsin, Russell’in egitimle ilgili diisiinceleriyle ndrobilim bulgularini karsilastirmali
olarak miistakil bir bicimde ele alan bir aragtirmaya rastlanilmamistir. Bu eksiklikten hareketle gergeklestirilen bu
aragtirmada Russell’in egitimle ilgili 6ne ¢gikan goriisleri ile birtakim nérobilimsel bulgular1 karsilagtirmak, aralarindaki
paralel olma durumunu ayrintilariyla sorgulamak amaglanmistir.

Yontem
Bu arastirmada igerik analizi arastirma yontemi kullanilmistir. Arastirmada Russell’in egitim felsefesi ¢aligmalari,
Russell’in egitim felsefesini ele alan ¢aligmalar, norobilim ¢aligmalar1 ve egitsel norobilim caligmalart ¢alismanin
merkezi kaynaklarimi olusturmaktadir. Bu c¢alismalarin igeriklerinden secilen bilgilerin kaydi ile bir sistem
kurgulanmistir. Bu sayede igerik analizi gerceklestirilmistir.

Icerik analizi yontemi calismalarin dzellesmis yanlarimi, daha énceden fark edilmemis ayrintilar1 kesfetmeye
yardimci olmaktadir. Bununla beraber icerik analizi daha ¢ok agiklayict hedefler i¢in kullanilsa da kesfedici yontem
olarak da kullanilmaktadir (Neuman, 2014, s. 49). Bu baglamda igerik analizi yontemi Russell’in egitim felsefesi
caligmalar1 ve egitsel norobilim bulgularini karsilastirmali olarak degerlendirme ve igerigin analiz edilebilmesi firsatini
sunmaktadir. Ayrica konuya iligkin yeni bulgular sunabilme ihtimalinin varligi, yontemsel agidan ¢alismanin amacina
uygun goriinmektedir.

Caligmanin ilk asamasinda arastirma sorulari belirlenmistir. Bu sorularin yanitlarina ulasabilmek adina,
Russell’in ve egitsel ndrobilimin temel kaynaklar1 arasindan temsili olabilecek kaynaklar segilmistir. Ornegin Russell’mn
yazmis oldugu egitim “Egitim Uzerine”, “Egitim ve Toplum” kitaplar1 bu kitaplardan bazilaridir. Bununla beraber Eric
Kandel’in “Noral Bilimlerin Prensipleri”, Peoppel’in “Biligsel Bilimler” kitaplar1 ndrobilim alaninda yazilan temel
kitaplardandir ve bu kitaplar caligmada temel olusturmaktadir. Secilen bu kaynaklarin arastirma sorularina yanit veren
oncii kaynaklar olmasina dikkat edilmistir. Bununla beraber, nérobilim alaninda yapilmis olan akademik makalelerde
caligmanin 6nemli kaynaklarini olusturmustur.
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Daha sonra secilen bu kaynaklarin iginde, aragtirma problemlerini tartigan boliimler tespit edilmistir. Bir sonraki
asamada ise, bu boliimler arastirma problemleri ¢ergevesinde kategorize edilmistir. Bu bdliimlerde yer alan ve manuel
olarak analiz edilecek icerikler tanimlanmis ve siralanmistir (Walliman, 2011, s. 86).

Russell'in Egitim
Felsefesi ve Norobilim

Bulgular1

Fiziksel Hareket A g Oyun
’ Ozerlik ve Cinsel Duygular ve Sosyal ve yu
Konugma, Ozgiirligiin Egitimin Sosyal Kﬁltﬁ}r]el Giic Oynamanin
Paylasma, Onemi Onemi Becerilerin Dengelerinin . Insan
ihti cenge'e Uzerindeki
Ih’g}yjaglarlnln D.z_uirams ve Davranis ve Eikileri
Ogrenme Ogrenme Ogrenme e
Faaliyetlerine Uzerindeki Uzerindeki Etkisi
Olan Etkisi Etkisi
J

Sekil 1. Calismada gergeklestirilen kodlamalarin tematik yapist

Bulgular
Bertrand Russell’in egitim felsefesinde ¢okca vurgulanan ve 6n plana ¢ikan konulardan birisi zihinsel ihtiyaglar
destekleyecek fizyolojik ihtiyaglarin egitim uygulamalarinda yeterince yer almamasi konusudur. Ona gore ozellikle
gelisim cagindaki ¢ocuklarin beslenme, uyku, fiziksel hareket, fiziksel olarak sosyallesme gibi temel ihtiyaglarinin
giderilmesi hayati 6nem tasir.

Russell’a gore iyi bir egitim modelinde, fiziksel ve zihinsel etkinlikler i¢ i¢e olmalidir. Filozof i¢ ice gecmis
fizyolojik ve zihinsel etkinliklerin gerekliligini egitim pratiklerinden érnekler ile vurgulamistir. Ornegin, bebeklerin
hem uyku saatlerini ayarlamak hem anneyle gegirilen huzur dolu vakti dengelemek hem de yeme aligkanliklarini bu
dengenin i¢ine katarak tiim bilesenlerin bir arada var olmasini saglamak erken gelisim agisindan oldukg¢a 6nemlidir
(Ozden, 2019). Bu fikir bebeklikten itibaren bilissel gelisim igin fizyolojik ihtiyaglarin giderilmesi gerekliligine atifta
bulunur. Filozof noral ¢alisma detaylarini bilmese de fiziksel hareket, spor, yeme, i¢me, tatma, iiziilme, eglenme gibi
faaliyetlerin diisiinme becerisi ve 6grenme eylemleri {izerindeki etkisinin farkina varmistir.

Bugiin ndrobilimsel bulgular da fiziksel ve biligsel eylemlerin i¢ i¢e olusunu ciddi sekilde vurgular. Beyinde
bilissel bilginin islenmesi esnasinda, viicudun diger kisimlarindan gelen bilgiler oldukga 6nem tagir. Ornegin disardan
gelen uyaran ile harekete gecen farkli néronlar (up down mekanizmasi), ayni anda viicudun diger bolgelerinden gelen
(buttom up mekanizmasi) uyaranlara da cevap vererek gerekli diizenlemeyi yapar (Kandel, 2013. s. 104). Bir bagka
deyisle, insanin zihinsel etkinlikleri, farkli bedensel durumlar ve fiziksel hareketlilikten direk olarak etkilenir. Bu
dogrultuda, noral aglarin ¢aligmasi esnasinda hem motor gelisimi hem de biligsel gelisimin karsilikl iligkili iginde
oldugu bilinmektedir (Diamond, 2000). Bu sebeple, beynin bilissel igleyisinde, organizmanin biitiinciil olarak i¢inde
bulundugu durum ve fiziksel etkinliklerin sekli olduk¢a énemlidir. Ornegin fiziksel olarak daha ¢ok hareket eden
kisilerde viicut daha ¢ok oksitosin salgilar (Chicharro, vd., 2001, Kandel, vd., 2021, Panksepp, 2015). Oksitosin biligsel
etkinligi arttirir, sosyal bagi giiclendirir ve zihinsel olarak olumlu duygular hisseden organizma ortamina daha uyumlu
sekilde zihinsel faaliyetini siirdiirir. Bu kimyasal etkinin sonucunda da &grenme becerisi, biligsel beceriler olumlu
anlamda etkilenir (Ross, Young, 2009).

Russell’1n fiziksel ve zihinsel ihtiyaglar hakkinda aktardig: fikirler asagidaki alt1 baslik ve alt bagliklar seklinde
kategorize edilerek incelenmis ve norobilimsel bulgular ile karsilastirilmistir:

Fiziksel Hareket, Konusma, Paylasma, [htiyaclarinin Ogrenme Faaliyetlerine Olan Etkisi

Russell’a gore biiylime ¢agidaki ¢cocuklarin oyun oynayabilecekleri, hasarilik edebilecekleri alanlara sahip olmalar
gerekir. Bu yasam alanlarina sahip olmak ¢ocuklar i¢in fizyolojik ve psikolojik gerekliliklerdir. Ayn1 zamanda ¢ocuklar
ayni1 yasta olduklar1 diger ¢cocuklar ile arkadaslik etmeli, fiziksel paylagim i¢inde bulunmalidir (Russell, 2017, s. 57,58).
Russell’a gore fiziksel etkinliklerin biligsel etkinlikleri igine alacak sekilde farkl tipleri vardir. Bu iki etkinlik tipi
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egitimde bir¢ok noktada birlikte yonetilmelidir. Egitsel nérobilimin ortaya koydugu bulgular da bu goriisii destekler
niteliktedir. Egitsel norobilim tartismalarinda sik sik ¢ocuklarin fiziksel etkinlikte bulunmasinin gerekliligi, biligsel
etkinliklere fiziksel etkinliklerin dahil edilmesinin 6nemi vurgulanir. Russell ve egitsel ndrobilimi birlestiren bu
fikirlerden bazi alt dnermeler ¢ikarilabilecektir. Bu 6nermeler sirastyla sunlardir:

a) Cocuklarm fiziksel olarak etkin bir sekilde hareket edip, enerji harcamalar1 gerekir.

b) Cocuklar akranlar ile paylasimda bulunmalidir.

a) Yapilan klinik caligmalarda fiziksel aktivite gerceklestiren ¢ocuklarin beyninde nerotrofin ve endojen proteinlerinin
katkilartyla noral ag yapilanmasiin degismesi (noroplastisite) ve biligsel gelisime rastlanmistir. Basit spor faaliyetleri
bile hem fiziksel hem de bilissel gelisimi desteklemektedir. Ornegin, 15 yas grubu yiiriime etkinliginin fronto parietal
bolgedeki noral aktiviteyi artirdigi, bunun da hem motor becerileri hem de biligsel becerileri arttirdigi ortaya konmustur
(Budde, vd., 2016). Buna ek olarak, fiziksel etkinlik baz1 bozukluklar konusunda da iyilesmeye destek olabilmektedir.
Ornegin okuma zorlugu ¢eken ¢ocuklar daha iyi okuyabilmislerdir (Ploughman, 2008). Bununla beraber fiziksel aktivite
gerceklestirmeyen kimselerde biligsel yeteneklerin geriledigi ortaya ¢ikmistir (Yaffe, vd., 2001; Weuve, vd., 2004).

Egitsel norobilimin agikladigi gibi Russell’in egitim felsefesi orneklerinde de konu 6zel ve ince seklide

islenmigtir. Russell’a gore beyni gelistiren bu fiziksel etkinlikler, yiirime, kogsma, oynama gibi temel fiziksel
etkinliklerdir. Bunlar mutluluk ve 6zgiirliik getirirler (Russell, 1999, s. 72). Bu hisler de zihnin biligsel gelisimini olumlu
etkiler (Ploughman, vd., 2007), bu sayede fiziksel etkinlikler ile hem biligsel becerileri hem de daha genis anlamda
egitsel hedeflere katki saglar.
b) Rusell’a gore cocuklarin akranlari ile vakit gecirmeleri paylasimda bulunmalari, egitim i¢in oldukga kritiktir. Filozof
bu konuda farkli degerlendirmeler yapmistir. Bu noktada filozofun ¢ocuklarda paylagmanin 6nemi ile ilgili nermeleri
iki konuya bdliimlenerek incelenmistir. Bunlar; empati olgusunun 6nemi ve akranlar ile iliski kurmanin 6nemi
konularidr.

Bilige dayal1 eylemlerin iyilesmesi i¢in empati kurmanm 6nemini vurgulayan ¢ok sayida egitsel norobilim
calismasi vardir. Beyin goriintiileme bulgularina gore ndral anlamda biligsel beceriler ile sosyal biligsel beceriler beraber
calisarak biligsel faaliyetin ¢iktisini olustururlar (Fallon, Roberts & Stancak, 2020; Pinkham, vd., 2008). Bir baska
deyisle sosyallesirken olusan 6grenme becerimiz, diger biligsel etkinliklerimizde aktif olan 6grenme becerimize katki
saglar. Yine bir paylagsma etkinligi olan empati kurma davranisi, 6zellikle insan i¢in vazgegilmez olan ig birligi iginde
caligma yetisini ciddi sekilde giiglendirmektedir (Berg, Raminani, Greer, Harwood, & Safren, 2008; Forrester, Kershaw,
Moss, & Hughes, 2008). Bu olgunun gii¢lenmesi i¢in Russell da ¢ocuklarin bir arada, paylasimda bulunmalarinin hayati
olusunu siirekli vurgular. Filozofun belirttigi iizere bir ¢ocuk icin diger cocuklar olmadan birgok etkinligi
gergeklestirmek miimkiin degildir (Russell, 1999, s. 131).

Bununla beraber akranlar (benzer becerilere, sosyal ortama ve benzer yaslara sahip diger ¢ocuklar) ile iletisim
konusunda norobilim alaninda yapilan bazi diger caligmalar tartigsmay1 ayni ¢izgide devam ettiren bulgular sunmaktadir.
Buna gore akranlari ile beraber 6grenen ¢cocuklarin 6zellikle motor becerilerinin gelistigi tespit edilmistir (St-Onge, vd.,
2013). Ayrica cocuklar, akranlariyla beraber etkinlik gosterme, birlikte O0grenme eyleminde bulunduklarinda
rahatlamakta, hatta heyecanlanmaktadirlar (Clark & Dumas, 2015). Sonug olarak bu olumlu degisimler ve beyinde
bulunan i¢ ige 6grenme mekanizmalari ile biligsel ve sosyal beceriler artar.

Russell da benzer sekilde egitim felsefesinde ¢ocuklarin egitiminde akran arkadaglarin 6nemini sik sik dile
getirir. Filozofa gore Ozgiir rekabet ve esit isbirligi icin gerekli alan yalnizca ortak seviyelere sahip cocuklar ile
saglanabilecektir (Russell, 1999, s. 135). Bu sayede ¢ocuklar kiigiik yastan itibaren paylasimda bulunarak, paylasmayi
daha ¢ok 6grenerek, hem kendilerini egitmis hem de akranlari tarafindan egitilmis olacaklardir. Bu da ¢ocuklarin hem
kisisel gelisimi i¢in hem de sosyallesmenin etkisiyle toplumsal degerlere saglanabilecek katki agisindan dikkate
degerdir.

Ozerklik ve Ozgiirliigiin Onemi

Russell liberal bir filozoftur. Filozofun egitim felsefesinde, ¢cocuklarin 6zerk hareket etmesi, onlarin gelisimi igin
oldukca dénemlidir. Ozellikle orta sinif ailelerin ¢ocuklari iizerindeki yogun baskisi cocuklara cok zarar vermektedir
(Russell, 2017, s. 58). Cocuklarin diisiincelerini belirtebilmeleri, 6rnegin istemedikleri zaman biiyiiklerin degerlerini
benimsemek konusunda serbest olabilmeleri, onlarin saglikli gelisimleri i¢in ¢ok kritiktir (Russell, 2017, s. 53).

Bu konu egitimde 6zgiirliikk ve sorumluluk kavramlarii i¢ine almakta ve ahlaki agidan ¢ok genis tartigmalara
sebep olmaktadir. Egitsel norobilim bu tartigmaya dogustan olan ve sonradan 6grenilen davraniglarin arasindaki iligki
bakimindan agiklamalar getirirken, konunun ahlaki boyutunun zorlugunu kabul eder. Toplumsal deger egitiminin
tamamen diginda kalarak yetisen bir birey toplumun i¢inde ne kadar saglikli davranabilecektir? Diger taraftan sadece
toplumsal normlar ile sinirh bir gergevede yetisen ¢ocuk, toplumdaki degerlerin iyilesmesi igin ne gibi katkilar
saglayabilir?
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Russell’in da degindigi gibi dogustan ve sonradan 6grenilen davranmislarin farkini ayirt etmek oldukga zordur.
Dolayisiyla igten gelen bencillik ve sinir probleminin gergevecisini ¢izmek de hi¢ kolay degildir. Fakat filozofa gore
sorunu sadece ahlaki bakis agisiyla ¢oziimlemeye calismak da egitim felsefesi tartigmalarini ¢ikmaza gotiirecektir
(Russell, 1999, s. 110). Yine bu noktada ndrobilimsel ve psikolojik veriler bize 6zerkligin ve serbestinin dnemini
gostermektedir. Ornegin dzerklige verilen zararlarin, birgok psikopatoloji ve sosyal yabancilasma durumlarini ortaya
cikardigr bilinmektedir (Ryan, Kuhl & Leci, 1997). Baska bazi norobilimsel aragtirmalara gore ise yogun, 0lgiisiiz
ebeveynlik davranist noro-gelisim iizerinde (biligsel, duygusal ve sosyal kapasiteleri) geri doniisii olmaksizin
bozabilmekteedir (O’connor & Joffe, 2013).

Russell’in baglantili sekilde degindigi bir bagka konu da serbestligin, cocukta karar verme ve basarma hisleri
ile duygusal olarak bir rahatlama yaratacagidir. Ayrica ¢ocuk toplumsal konularda 6zerk sekilde farkli tercihlerde
bulunabilirse, is birliginin dogal zorunlulugunu fark ederek olumlu davranisa yonelme ihtiyacin1 daha saglikli seklide
icsellestirebilecektir. Olumlu davranisa ydnelmese bile olumsuz icin 1srarci olmayabilecektir. Ornegin kiifretme
konusunda c¢ocuk serbest birakilmalidir. Bunun nedeni ¢ocuklarin kiiflir etmelerini istememiz degildir. Aksine kiifiir
etmenin bir fark yaratmayacagim kendi kendilerine diislinlip 6grenmelerini istememizden dolayidir (Russell, 2017, s.
53). Bu ¢ok ince islenmis detayli bir fikirdir. Russell bu dnermesi ile 6grenme ile ilgili ¢ok énemli bir temelliik etme
durumuna deginmistir. Bir baska deyisle kisi Ogrenirken, kendi i¢sel duygularina etki edecek sekilde 6grenme
faaliyetinde bulunursa, 6grenme kalict bir etki esliginde gergeklesebilir. Bu fikir gelisim psikolojisi, psikiyatri ve
norobilim alanlarinda da sik sik deginilen bir goriistiir. Igsel olarak kabul edilemeyen fikirler, zihinde ndral anlamda bir
karmasaya, 6zerkligin zarara ugratilmasi belirli psikopatolojilere yol agmaktadir (Ryan, Kuhl & Deci, 1997). Baz1
davraniglar ve degerler Ogretilseler bile uygulama konusunda sikintilar dogabilecek, ayrica kisinin duygu ve
davraniginda olumsuz tepkimeler ortaya c¢ikarabilecektir (Russell, 1999, s. 106).

Cinsel Egitimin Onemi
Bertrand Russell cinsellik konusunun egitimde yer almasi gerektigini, bunun kaginilamaz bir olgu oldugunu
sOylemektedir. Bununla beraber filozofun belirttigi gibi insanlar ve toplumlar i¢in cinsellik konusu olduk¢a hassas ve
korkutucu bir konu olmustur (Russell, 1999, s. 151). Ancak bugiin sagduyulu bir sekilde diisiiniildiiglinde egitimde bu
konunun yok sayilamayacagi oldukga agiktir. Bununla beraber, nérobilimsel ve psikiyatrik ¢aligmalar da cinsel egitimin
onemi vurgulamaktadir.

Russell’a gore cinsel davranisin yasaklanmasi, psikolojik, toplumsal, egitsel ciddi sorunlara yol agmaktadir.
Egitimde cinsellik konusu yasaklanir, géz ardi edilir ya da anormallestirilirse, kisilerin karakter gelisimi, davranig
bigimleriyle ilgili olduk¢a olumsuz sonuglar ortaya ¢ikar. Filozofa gore ortaya ¢ikan bu sonuglar kisiler i¢in ve daha
biiyiik 6l¢tide toplumlar i¢in biiyiik zararlar meydana getirir.

Cinsel Egitimin, Kisilerin Psikolojik Saghg I¢in Onemi:

Russell’a gore ¢ocuklarin cinsel egilimlerini yasaklamak ve cinsel davranisi olumsuz bir olgu gibi gostermek kisilerin
psikolojik gelisimleri agisindan ¢ok tehlikelidir. Ozellikle ¢ocuklarm kendini kesfetme doneminde, cinsellige dair
davraniglarin yasaklanmasi, duygusal travmalar yaratabilir. Filozofa gore, ¢ocukken mastiirbasyon yaptigi i¢in ciddi
tehditlere maruz kalan ¢ocuklar, yetigkinliklerinde ciddi zihinsel rahatsizliklar ile karsi kargiya kalacaktir (Russell, 2017,
s. 102; Russell, 1999, s. 152).

Cinsellik olgusu i¢inde, birgcok motor, biligsel ve duygusal noral ag birlikte etkinlik gostermektedir. Beyinde
bilissel, sosyal, fiziksel ve duygusal faaliyetleri yoneten bir¢ok boliim cinsel fonksiyonda aktif rol oynamaktadir (Joyal,
Black & Dassylva, 2007). Bu sebeple, cinsel davranisin ortaya ¢ikigsinda beyinde yer alan birgok noral ag yolu aktif
durumdadir. Cinsel faaliyet aracilifiyla aktif olan bu aglar, disaridan gelecek her hangi bir olumsuz etki ile zarar
gorebilirler. Bu da travmatik beyin yaralanmalarina yol acabilir. Bu yaralanmalar yiiziinden kisiler 6zel hayatlarinda,
aile ve toplum hayatlarinda ciddi psikiyatrik sorunlar yasayabilirler (Silver, McAllister, Yudofsky, 2005, s. 437). Bu
konudaki 6nemli bulgulardan birisi yavas gelisen beyin sendromudur. Bu sendrom cinsel istismarin yarattigi stres
sonucu bazi néropatolojilere sebebiyet verir. Uzun vadede biligsel problemler ortaya ¢ikarir (Raskin, 1997).

Cinsel Egitiminin Bilissel Gelisime Katkisi, Merak Olgusu Ile Iliskisi:

Russell’a gore dogal, farkli ve ilgi ¢ekici olan cinsellik olgusu, ¢ocuklar i¢in dnemli bir merak kaynagidir. Merak ise
o0grenme davranisina yonelme i¢in, kigilerin sahip oldugu en 6nemli karakteristik 6zelliklerden birisidir (Opdal, 2001;
Egan, Cant & Judson, 2014, s. 3). Filozofa gore ¢cocuklar cinsellik gibi farkli bir konuyu 6grenirken, dogal bir merak
sergileyip, cinsellik konusunda bilgi edinmeye heveslidirler. Ancak cinsellik olgusu bakim veren kimseler tarafindan
engellenirse, ¢ocuklarmn ilging ve dogal konularda bilgi edinme istekleri azalabilir. Dolayistyla ilging bilgiye karsi
duyulan ilgi de ortadan kaybolmus olacaktir. Bu sayede bilgiye duyulan merak yerini, 6grenilmis degere birakacaktir.
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Bu da egitimde bilimsel, felsefi faaliyetler i¢in gerekli, zihinsel becerilerin gelismesini engelleyecektir (Russell, 2017,
s. 102).

Beyinde cinsel davranigin 6grenilmesi, fiziksel davranigin, karakter 6zelliklerinin veya igerige dayali bilginin
Ogrenilmesi ile ayni gelisim sathalarindan gegerek ortaya ¢ikar (Pfaus, vd., 2012). Bir bagka deyisle cinsel davranigin
Ogrenilmesi, belirli fiziksel ve zihinsel etkinlikler gerektirmektedir. Ayrica cinsellik i¢indeki olgular 6grenilirken, klasik
kosullanma da rol oynar (Hollis, vd., 1991).

Bununla beraber beyinde 6grenme ile ilgili 6nemli bir mekanizma, 6diil tahmin hatasi (reward prediction error)
mekanizmasidir. Beyin, yeni bir davranisi 6grenirken, davranisin ortaya ¢ikaracagi haz veya aci duygularnyla ilgili bazi
tahminlerde bulunur. Eger davranisin sonucunda ortaya ¢ikan haz beynin tahmininden daha az ise, beyinde haz
duygusunu saglayan dopaminerjik noronlarin etkinligi azalir, beyin bu davranigtan kaginma hareketi sergiler. Eger
ortaya ¢ikan haz tahmin edilenden fazla ise, beyinde dopaminerjik néronlarin etkinlik orani artar. Beyin bu davranisa
daha ¢ok yonelir ve 6grenme etkinligi gosterir (Schultz, 2016; Weinstein, 2023). Bu durum nérobilimde 6diil tahmin
hatasi olarak tanimlanir (Bayer, Glimcher, 2005).

Beyinde arayis (seeking) davranisi birgok farkli konuda i¢ i¢e girmis sekilde ortaya ¢ikar. Bu arama davranist
partner arama, yiyecek arama, oyun arama gibi tiim beklentileri birlikte kapsar. Beyinde (medial bolgeler, medialfrontal,
hipotalamus gibi bolgeleri kapsayacak sekilde) bu davranig esnasinda aktif olan bu bélgeler hem iyi hissetmemize hem
de bilissel etkinligimizin artmasina yol agar. Ornegin eger bu bdlge zarar goriirse arayis davranisinin yok olmasi temel
bilissel etkinliklerimize 6nemli derecede zarar verir (Panksepp, Biven, 2017). Ayrica bu noral etkinliklerde sonraki
benzer 6grenme faaliyetleri i¢in de bir motivasyon kaynagidir. Ancak Russell’in degindigi gibi, eger cinsel hareketler,
olumsuz hisler ile bagdastirilirsa, beyin hazdan daha ¢ok ac1 duyup, bu ve benzer 6grenme faaliyetlerinden kaginip, bu
konudaki motivasyonunu yitirecektir (Shohamy & Adcock, 2010; Gruber, Gelman, Ranganath, 2014). Ayrica cinsel
davranigin bastirilmasi plan yapma, gelecek odakli diisiinme gibi yiiksek seviye bilis hareketlerini de azaltmaktadir
(Suchy, vd., 2018). Sonug olarak egitsel anlamda yeni ve ilging bilgilere karsi merak giderek azalacaktir. Bu da felsefe,
bilim, sanat, hatta zanaat gibi merak ve ilgi gerektiren konulardaki ¢aligmalar1 zarara ugratacaktir.

Duygular ve Sosyal Becerilerin Davrams ve Ogrenme Uzerindeki Etkileri

Egitimde c¢evrenin etkisi insan karakterini ve becerilerini dogrudan etkiler. Bir kisinin bebekliginden itibaren yaninda
yer alan yakinlarinin ve dahil olunan kiiltiiriin, o kisinin gelisimi iizerindeki etkisi kaginilmazdir. Russell kisilerin i¢inde
yasadiklari ortam ve kiiltiirti, kisiler i¢in birincil egitim kaynagi olarak géormektedir. Filozof kiiltiir kavramin siirii olarak
da nitelemektedir. Russell’a gore, bir ¢cocuk, eger ¢ok aykiri bir mizaca sahip degilse, hemen topluma(kiiltiire, siiriiye)
adapte olacaktir (Russell, 2017, s. 76). Ayrica yasanilan dénemin fikirleri ve i¢inde bulunulan fiziksel, ekonomik
kosullar ve toplumlarin diisiinsel ve kiiltiirel kosullar1 da insan diisiincesini ve davraniglarini bire bir etkiler (Russell,
2017, s. 48).

Norobilimsel bulgulara gore insan beyninde duygular ve bilissel etkinlikler birbirleriyle karsilikli is birligi
icinde (interrelataed) ancak ayr1 boliimler olarak caligirlar (Patten, 2011; Kandel, 2021). Bununla beraber duygularin
davranis lizerinde daha etkili, birincil kaynaklar olduguna dair baz1 gériisler vardir (Patten, Campbell, 2011, s. 86). ik
olarak viicuda disardan gelen uyarilarda beynin duyguyu tespit etmesi &nceliklidir. Ikinci olarak ise duygular,
davraniglar yaratarak savunma, beslenme, cinsellik gibi temel, nedensellik, soyut diisiinme, problem ¢6zme ve baglam
kurgulama gibi biligsel fonksiyonlar1 ortaya ¢ikarirlar (Ledoux, 1996, s. 101). Bu yiizden duygular, 6grenme becerisi ve
davranig gelistirmek igin birincil derecede 6nemlidir.

Bir insanda duygu olusumunu saglayan en 6nemli kaynaklardan birisi diger insanlardir. Ciinkii insan ¢ok yogun
bigimde sosyaldir. Diger insanlar ile iligkimiz duygularimizi sekillendirir. Duygularimiz da biligsel etkinliklerimizi
etkiler. Bu baglamda kiiciik yastan itibaren i¢inde bulundugumuz sosyallesme davranigi, duygularimizi dolayisiyla
bilisimiz ve 6grenmemizi, dolayisiyla da diisiincelerimizi sekillendirmektedir.

Bu goriislerden iki sonug ¢ikarmak miimkiindiir. Birincisi insan, 6grenirken ve davranis bi¢imi sekillenirken
kiiciik 6lcekte yakin iliski icinde oldugu insanlardan etkilenecektir. Ikincisi biraz daha biiyiik dlgekte, icinde bulundugu
kiiltiir, sosyal cemiyet kiginin ilgi alanlarini ve davranisimi sekillendirecektir. Ayrica Russell’in degindigi gibi iginde
yasanilan dénem, sosyoekonomik ve fiziki sartlar kisinin egitimi i¢in prototip modellemeler belirleyecektir. Ornegin
kisi sadece besin bulmak zorunda oldugu bir ortamdaysa, bazi biligsel aktiviteleri gergeklestiremeyecektir. Bu
maddelerdeki ortak nokta ise, biligin, 6grenme ve egitim faaliyetinin duygulara ve sosyal davraniglara dolayisiyla, beyin
ve fizyolojiye bagl olmasidir.

Biitiin bu bilgiler 15181nda nérobilimsel bulgu ve Russell’in goriisleri arasinda insanin yakin iliskide bulundugu
insanlari taklit ederek yasadigi hususunda bir kosutluk oldugu sdylenebilir. Oyle ki Russell’a gore gocuk etkinlikleri
esnasinda taklit etmekten ciddi anlamda hoslanir. Cok erken yaslardan baslayarak biiytliklerin yapmak istediklerini
yapmak ister (Russell, 1999, s. 88). Norobilimsel verilere bakildiginda ise bu konu biraz daha detayli incelenmistir.
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Norobilimin belki de en énemli kesiflerinden birisi olan ayna noronlarin iglevi egitim konusunda tartigiimasi
gereken cok carpict bilgiler sunmaktadir. Ayna noronlari, temel olarak diger insanlar ile iletisimimizi saglayan
ndronlardir. Insan bu néronlar esliginde karsisindakileri gozler ve taklit eder. Yine ayna ndronlar: sayesinde diger
insanlara bakip nasil davrams gostermesi gerektigini 6grenir. Bazi norobilimcilere gére ayna noronlar karsidaki
davranig1 taklit etmek adina gozlemlerken, o davranigin amacina yonelik eylemler gerceklestirir (Acharya, Shukla,
2012). Bir diger gorlise gore ise taklit kendi davranigina ve niyetine benzerlik gosterdigi esnada sonucu gozetmeksizin
ortaya c¢ikmaktadir (Blakemore & Decety, 2001). Ornegin bebekler tamamlanmamis davranisi daha cok taklit
etmislerdir (Reid, Csibra, Belsky, & Johnson, 2007). Russell biraz daha idealist bir agidan bakarak ilk goriise yakin
durmaktadir. Filozofa gore taklit edilecek oyun ¢ocuklara ne kadar 6nemli gelirse ¢ocuk o oyunu o 6l¢iide taklit eder
(Russell, 1999, s. 88). Yani ¢ocuk oyunun yonelimine bakip, bu yonelime bir deger atfedip, taklit hareketi
gelistirecektir.

Iki goriisiin ayrildigi noktalara ragmen, ayna néronlar ile ilgili en belirgin bilgi; bu néronlar sayesinde
sosyalligimizin olustugudur. Bunu da yine bu noronlarin karsisindaki davranisi gozleme ve taklit etme becerisi ile
gerceklestiririz. Ayna hiicreleri sayesinde beyin fiziksel ya da zihinsel hareketi senkronize olarak taklit etme
egilimindedir. Bu sayede kisi, hareket sergileyen diger insanin, davranigini, duygusunu ve diisiincesini edinir (Lepage,
Teoret, 2007). Ayrica beyinde her seviyeden sosyal etkilesim, biligsel davranisi direk olarak etkiledigi de direk olarak
bilinmektedir (Gallese, 2009). Ornegin, saglikli bireyler ve psikopati olan geng bireyler arasinda yapilan fmri
calismasinda ayna noronlar aktive eden amigdala, gyrus ve anterior singulat aras1 aglarda dnemli aktivite farklar tespit
edilmistir. Bu farklar biligsel gorevlerde olduk¢a 6nemli rol oynamaktadir (Corzo, vd., 2022). Sonug olarak Russell’in
degindigi gibi sosyal paylagimin 6grenme ve davranis lizerindeki kiigiik ve biiyiik olgeklerdeki etkisi hayati
goriinmektedir.

Sosyal ve Kiiltiirel Gii¢ Dengelerinin Davrams ve Ogrenme Eylemlerindeki Etkileri

Russell’a gore bir cemiyette bagarinin ne oldugunu, o cemiyetin kendi i¢inde yer alan giic dengesi unsurlar1 belirler.
Filozof biiyiik ve kiiciik siirii diye tanimladigi, kiiltiiriin daha dar (aile, akraba gibi) ve daha genis (bolgesel ve ulusal
boyutlar gibi) unsurlarinin, kisinin basari algisinda, oldukga etkili oldugunu soéyler (Russell, 2017, s. 75). Bir baska
deyisle icinde bulunulan cemiyette hangi davranis ve sosyal gii¢c unsuru popiilerse, kisiler bu gii¢ kaynaklarin1 edinmeye
yonelir. Ornegin bir cemiyette a marka araba kullanmak bir gii¢ gostergesi ise, cemiyetin iiyeleri a marka araba
kullanmaya yoneleceklerdir.

Insan sosyal kimligini, diger insanlarm duygularmni, egilimlerini, hareketlerini paylasabildigi 6lgiide insa
edebilir. Sosyal kimlik, empati ve biz olma durumu, gelisimimizin ve var olmamizin temel dayanagidir. Bu olgu
beyindeki bilissel, duygusal ortak olarak paylasilan ndral aglarmn olusmasi ile ilgilidir. Insan beyni benzer uyaranlara
yoneldigi, benzer hedefleri gerceklestirmek i¢in benzer ¢6ziim yontemleri kullandigi igin (Gallese, 2009), hayatta kalma
egilimi olarak diger insanlar1 taklit etme egilimindedir. Bir baska deyisle, sosyal gruba dahil olmak, grup i¢inde hareket
edebilmek ve is birligi gostermek, biyolojik temelli hayati bir unsurdur. Bu da sosyal duygu ve davraniglarin viicut igin
ne kadar hayati oldugunu gostermektedir. Bu durum noral aglar baglaminda da bulgu olarak sunulmustur. Limbik
sistemden kortikal bolgelere uzanan hayatta kalmay1 birincil olarak saglayan aglarin aktivasyonu sosyal etkilesim ve
ben olma hissini yaratan aglar olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Varrier, Finn, 2022).

Russell’a gore aligkanliklar1 bakimindan benzerlik gosteren insanlarin bir araya gelmesi siirii olgusunu
olusturur. Kiigiik siiriiniin olusumu aile i¢inde baglar. Okul hayati i¢inde ¢ocuk daha biiyiik siiriiler olusturur. Filozofa
gore benzer huylara, aligkanliklara, yonelimlere ve kapasitelere sahip ¢ocuklar belirli sosyal gruplar olustururlar ve bu
sosyal gruplar i¢ginde birbirlerini taklit ederek yasarlar (Russell, 2017, s. 75). Bu goriis bazi nérobilimciler tarafindan da
onerilmektedir. Gallese’nin (2007) gdmiilii simiilasyon modeline gore, kisi diger kisiye temasi esnasinda, onun inancin,
arzusunu, temsili hareketlerinin bir haritasini gikartir ve davraniglarini buna gore sekillendirir. Bir bagka deyisle insan
beyni karsisindaki kiginin hareketlerini tartip, onun davranislarina gére tutumlar sergiler.

Bu bilgi ve 6nermelerden birkag sonug ortaya ¢ikmaktadir. Beyin temel hayatta kalma hareketini sosyallesme
ile gerceklestirir. Yine bu sosyallesmenin dogal sonucu olarak, Russell’in da degindigi gibi bir kimlik edinir ve kimligi
takip ederiz. Ardindan sonraki, daha farkli kimliklerin oldugu ortamlara girdigimizde de -6rnegin ilkokul, {iniversite
gibi- sosyallesmelerimizde de bagl oldugumuz temsilleri arariz. Bu sosyallesme esnasinda karsidaki insanin hareketi,
birincil seviyede dnemlidir. Temas edilen insanin duygu ve davranigma gore kendi duygu ve davranigimizi belirleriz.
Karsimizdaki kisinin duygu ve davranisi, beyin tarafindan bize uygun goriiliirse, o kisiye yonelir ve onu kendimize
yakin hissederiz (Galesse, 2009). Ayn1 zamanda bu davranis bi¢cimi bizim bilis hareketimizi yogun sekilde etkiler.
Ogrenmenin temel hareketlerinden birisi taklit etmek oldugu icin bliissel etkinligimizin bi¢imi bu sosyallesme
hareketinden oldukga etkilenir. Bu ¢ok kritik bir durumdur. Ciinkii beyin yogun olarak 6grenme davranigini, biligsel bir
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hareket ile yerine getirmemektedir. Bunun yerine temel ihtiyag¢ analizi ile sosyal ve duygusal kaynakli bir 6grenme
gerceklestirmektedir. Bu da sosyalligin bu yanim egitim konusunun merkezine tasimaktadir.

Oyun Oynamanin insan Uzerindeki Etkileri

Bertrand Russell, egitimde oyun konusunu ele alirken, detayli incelemelerde bulunmustur. Egitim ve insan davranisi

iizerine yapilan arastirmalar da, bu olgunun goriinenden daha derin ve kritik bir dneme sahip oldugunu sdylemektedir.
Filozofa gore, oyun oynamak goriinenin ¢ok 6tesinde birgok fiziksel, duygusal ve biligsel aktiviteyi bir arada

barindirmaktadir. Baglantili olarak norobilimsel bulgular da oyun oynama davranisi ile ilgili karmasik beyin

sistemlerine dayanan ilging bilgiler sunmaktadir.

Oyun Oynamanin Duygusal Ve Sosyal Bilesenleri

Russell’a gore oyun oynamak, ¢ocuklar i¢in bagh basina yasamsal, temel bir davranistir. Cocuklar, fiziksel etkinlikte
bulunmak ve biiyiikleri taklit etme amaciyla i¢sel bir oyun oynama davramigi sergilerler. Ayrica ¢ocuklar, icinde
bulunduklar toplulukta giiglii olabilmek i¢in oyun oynayip yer edinmek ister. Bu sebeple oyun oynamak onlar i¢in,
yasamlarin siirdiirebilmek adina igsel bir kazang, giic kazanma kaynagidir. Bu sayede yetiskinlerin yaninda daha giiclii
hissederler. Bununla beraber, oyun oynayarak haz duyarlar, keyif alirlar. (Russell, 1999, s. 87, 88). Bir baska deyisle,
oyun bir sosyal 6grenme, toplulukta yer edinip taninma ve viicudun, duygusal ve fiziksel olarak iyi hissetmek adina
gosterdigi bir davranig bigimidir.

Norobilimsel veriler de bu bilgiyi biraz daha detaylandirarak bazi saptamalar yapmaktadir. Buna goére: oyun
oynamak insanin noral mekanizmalari ile dogum sonrasi igsel olarak yonelim gosterdigi bir davranis seklidir (Frost,
1998). Oyun oynamak insana bazi fizyolojik ve psikolojik olumlu kazanimlar saglamaktadir. Oyun fonksiyonlar ani
sok, dengesizlik, diisme hareketi gibi durumlarda fiziksel esnekligi arttirir, beklenmedik duygusal stresler ile basa
¢ikmay1 kolaylastirir (Spinka, Newbarry & Bekoff 2001). Pellis ve Pellis (2010)’e gére oyun oynamak stresten
uzaklagmay1 saglar (Akt., Pellis, Pellis, Bell, 2010). Bir baska deyisle oyun oynamak insanin igsel olarak yoneldigi
temel bir hareket bigcimidir.

Ek olarak oyun ile ilgili oyundan haz duyma, giic edinme, sosyal ve duygusal 6grenme etkinliklerinin
tanimlarini hem Russell agisindan hem de norobilimsel bulgular agisindan biraz daha agmakta fayda vardir.

Oyundan Duyulan Haz

Russell’a gore gocuklarin oyun oynamaktaki temel amaglarindan birisi haz duymak, iyi hissetmek istemeleridir. Ornegin
(;ocuklar rol yaparak oyun oynama konusunda oldukea isteklidirler. Bu oyunu siirekli tekrar ederek oynayabilirler.
Ornegin bir oyunun iginde timsah olurlar. Timsah gibi davranirlar. Russell’a gére burada oyun oynamaya ydnelmenin
temel sebeplerinden birisi, oyunu sahnelemekten gelen haz hissidir (Russell, 1999, s. 89). Bu noktada zihinsel bir haz
duyumu ortaya ¢ikar; canliligin bir 6zelligi ile oyun oynariz, ¢iinkii viicudumuz hareket eder ve mutluluk hissi yasariz
(Pellis, Pellis, Bell, 2010). Bu birgok memelinin de ortak 6zelligi olarak goriiniir. Oyunlar evrimsel olarak gelisimi de
bu yonde olmustur. Bu sebeple oyunlar esnasinda ventrikul i¢i oksitosin yani mutluluk kimyasali salgis1 gortiliir
(Panksepp, 2015, s. 298).

Fakat buradaki haz alma davranigi hem Russell’a goére, hem de norobilimsel verilere gore sadece keyif almaktan
ibaret bir davranis degildir. Russell’a gore ¢ocuk oyun oynadikca, oynadigi oyunlarda bulunan olgu ve nesneler ile bag
kurup, bu kavramlara iliskin bilgiler edinir. Ornegin g¢ocuk igsel olarak ayicihk oynadiginda, ayilari tammaya
baslayacagini diistinmektedir (Russell, 1999, s. 89). Ayrica yukarida daha dnceden belirtildigi gibi ona gore gocuklar
kendilerine anlamli gelen oyunlara daha ¢ok yonelmektedirler. Benzer sekilde norobilim aragtirmalarinin yaklagimi da
oyun kavraminin detayli analizler gerektirdigi yoniindedir.

Davranis néro-biyolojisi tlizerine ¢alisgan Gordon Burghardt’a gére oyun oynamay1 sadece anlik haz duygusu
icin yapilan islevsiz bir davranig olarak tanimlamak, kavrama iligkin eksik bir tanim olur. Burghardt (2001) oyun
davraniginda gelecege yonelik bir islevsellik amaci oldugunu belirtir. Oyun oynariz. Ciinkii bu bize sonrasinda
kullanabilecegimiz bazi bilgiler sunar. Bir bagka deyisle canlilar i¢in oyun oynamak, varligimiz siirdiirmeye katki
saglayacak olan sosyal bir etkinliktir.

Ornegin insanlarda fiziksel temas ve bogusma seklinde oynanan oyunlar vardir. Insan bu oyunlar1 oynarken
sosyal bir davranis ve etkilesim i¢inde oynar. Beyin oynarken bilissel ve duygusal olarak karsisindakinin davranigini
Olcer, onu manipiile eder (Pellis, Pellis, 2010, s. 141). Bir baska deyisle, oyun esnasinda, kiginin sosyal ve biligsel
etkinligini saglayan beyin mekanizmalar1 ¢alisir. Beyin oyunlar sayesinde daha sonra kullanabilecegi tutumlar ve
hareketler edinir. Russell’in da belirttigi gibi oyunlarda haz alma vardir, buna ek olarak, haz alma duygusunun yaninda,
oyun oynamanin i¢inde sosyal, biligsel zihinsel etkinlikler mevcuttur. Oynamak bize hem haz verir, hem de zihnimizin
sahip oldugu ¢ok yonlii biligsel ve sosyal mekanizmalar1 harekete gegirir.
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Oyun ve bilissel etkinlik arasindaki baga dair agiklamalar, sosyal ve duygusal 6grenme etkinlikleri alt baglig:
altinda devam etmektedir. Bununla beraber devaminda yer alan oyun, biligsel gelisim ve 6grenme baslig1 altinda da
konuyla ilgili baz1 agiklamalar yer almaktadir. Simdi ise oyun ve gii¢ edinme iliskisine donmekteyiz.

Sosyal Degeler ve Oyun
Russell oyun kavramim giiclii bir i¢sel davranig olarak goriir ve egitimde bu olgudan oldukea ¢ok faydalanilabilecegini
sOyler. Bu baglik altinda sosyal degerlerin 6grenilmesi ve oyunlar arasindaki iligki ele alinmistir.

Yukarida deginildigi gibi, cocuklar oyun oynarken sosyal iligkiler kurup, ¢evreye uygun sosyal davranislar
edinirler. Ayrica oyun oynamanin beyindeki olumlu biligsel etkilerinden de bahsetmistik. Russell’a gore temel, zihinsel
bir davranis olan oyunlar sayesinde, sosyal degerlerin egitimine dair baz1 etkinliklerde bulunmak miimkiindiir. Bir bagka
deyisle, Russell’a gore anlamli, olumlu ve islevsel sosyal normlar olugturmak ve bu mevcut normlar1 pekistirmek adina
oyun etkili bir ara¢ olabilecektir.

Filozofa gore oyunun bu 6nemi hem egitimciler hem de aileler tarafindan yeterince iyi kavranamamaistir. Oyun
cocugun plansiz dahil oldugu ve formel 6grenmeyle cok az iligkisi olan bir olgu olarak goriiliir. Ancak oyun hem
matematik gibi soyut konularim 6gretiminde, hem de sosyal is birligi gibi degerlerin 6gretimi ve yonetiminde oldukca
etkili bir kaynaktir. Ornegin aym1 oyuncagi oynamak isteyen gocuklar arasinda, sirada bekleme kavrammnin olusmasi
i¢in, baz1 oyunlar gelistirilebilir (Woodhouse, 1980). Bununla beraber oyun olgusundan bu sekilde faydalanabilmek i¢in
oyunlari sistemli hale getirmek énemlidir. Ornegin tren, vapur gibi araglarm amaci dgretim olmalidir ve bu 6gretim de
oyunlarn i¢inde bulunan zevk duygusu yardimiyla saglanabilir (Rusell, 1999, s. 90).

Noral geligim lizerine yapilan bazi arastirmalar da, ¢ocuklarin ve bebeklerin oynanan oyunlara katilirken bazi
sosyal davranis ve edinimler gosterdigini dogrulamaktadir. Ornegin 9 aylik gocuklar ile yapilan bir galigmada,
cocuklarin ortak hedef dogrultusunda yetiskinler ile iletisim kurup oyuna dahil olma hareketi sergiledikleri gozlenmistir
(Tomasello, vd., 2005). Bir bagka deyisle bebekler oyunlarda temel bir zihinsel etkinlik olarak, ortak degerler iizerinden
hareket etme egilimindedirler.

Etkilesimin ve tekrarin yogun oldugu etkinlikler, bireyler arasindaki sosyal bagi giiclendirip, sosyal veya
kurumsal olgular (degerler) da olustururlar. Oyunlar da temel davramig birimleri olmasi ve bu yogun etkinlikleri
saglamasi agisindan birincil konumdadir. Oyunlar kiigiik yas gruplarindan baslayacak sekilde, duygu ve dil gibi sosyal
paylasimda temel rol alan etkinlikleri giiglendirir. Ozellikle bebekligin erken dénemlerinden itibaren, bu etkinlikler ile
aile ve diger insanlara ciddi oranda uyum gelistirirler (Hobson, 2002, s. 43). Goriildiigii gibi oyunlarda 6zellikle sosyal
degerlerin kendiliginden varlig1 ve daha bagka degerlerin 6gretimi icin pekistire¢ konumunda olabilecektir. Yapilan
calismalar bu konuda beyinde bulunan alt yapinin varligini ortaya koymustur. Bu da oyunlarin egitimdeki rolii ile ilgili
Russell’1n dnermesini ndral gelisim agisindan dogrular niteliktedir.

Buna ek olarak oyunlar, yeni olumlu sosyal normlar iiretmek i¢in de faydali olabilecektir. Russell’a gore sosyal
degerlerimize yon veren, gergegin kendisi olmak ile beraber gelecege yonelik umutlarimizdir. Buna gore: insan
hayatindaki tiim sosyal degerler eski degerlerin devamu seklinde varliklarimi siirdiirmezler. Sosyal degerlerimiz de
degisir ve giincellenir. Yeni sosyal degerler hayal ederiz ve sonrasinda bunlarin gerceklesmesini umut ederiz. Yeni
degerler tiretmek i¢in hayal giiciine ve yaratici olmaya ihtiyac vardir. Bu sebeple, bir yetiskin ¢ocukken hayal kurmasini
ogrenmelidir. Cocuklarm hayal kurmasi engellenirse, yeni olumlu, sosyal degerlerin olugma ihtimalini de zarara
ugratmis oluruz. Halbuki filozofa gore iyi bir deger egitimi icin dnemli olan, ger¢ek ve hayal arasindaki denge olacaktir
(Russell, 1999, s. 91; Russel, 2017, s. 131).

Oyunlar hayal kurma konusunda oldukc¢a onemli role sahiptir. Cocuklar oyunlar sayesinde belirli degerler
olusturabilecek sekilde diistinceler iiretirler. Russell’in vurguladigi gibi, oyunlarm iginde yer alan 6zgiirliik kavrami da
burada kritik bir rol oynar. Oyunlara 6zgiir alan birakilmasi, oyunlarin egitsel giiciinii arttirir. Hem 6zgiirliigiin oyunlar
aracilig1 ile taninmasi, hem de 6zgiirliikk sayesinde yeni degerler iiretebilme olasiligi, degerler egitimi adina oyun i¢inde
karsilikli bir etkinlik ve faydaya doniisecektir. Bu sayede oyun, i¢giidiilerin kisilik agisindan kullanilmasina katki
saglayacaktir (Russell, 1999, s. 92).

Yukarida deginildigi gibi beyinde sosyal degerleri 6grenme, bu degerlere uyum saglama ya da karsi ¢gikma ve
oyun oynama arasinda ciddi bir bag bulunmaktadir. Oyunlar, sosyal etkilesimi ciddi oranda arttirir. Beyinde bulunan
sosyal karar verme mekanizmalar1 da etkilesimin yogun oldugu ortamlarda olduk¢a zengin bir sekilde c¢alisir. Beyin
karar verir ve davranis sergilerken, cogunlukla karsisindakilerin tutumunu dlgerek genellikle sosyallige yonelik davranis
ve degerler ortaya koyar (Sanfey, 2007). Bununla beraber beynin sosyal yanina dair yapilan ¢aligmalarda, beynin sosyal
grubun faydasina yonelik davranislar {irettigi gdzlenmistir. Ozellikle ceza ve 6diil verme, topluluktaki diger bireylerin
varligimi ve miilkiyetini gbzetme gibi temel sosyal degerler igin beyinde bir davranig egilimi tespit edilmistir. Bunun
nedeni hem sosyallige ciddi anlamda bagli olmamiz ama ayn1 zamanda biyolojik olarak da kendimiz adina yarar saglama
ihtiyacimizdan kaynaklanmaktadir (Hoffman, 2014, s. 14). Bir baska deyisle beyin sosyal davranig ortamlarinda hem

133



Yiice

sosyal iligkilerin sonuglarim gdzeterek, hem de genel olarak toplulugun faydasini gdzeterek davranislar iiretir. Ornegin,
para ile ilgili yapilan bir oyun deneyinde, bireyler grubun dengesini adil bir bicimde gdzetecek sekilde para alma egilimi
gostermislerdir (Gintis, vd., 2003). Bu baglamda oyunlar tiim bu dengeleri 6grenmek adina olduk¢a 6nemli araglar
olarak karsimiza ¢ikarlar.

Sonug¢ ve Tartisma
Glinlimiizde egitim felsefesi tartigmalari insan davramigini fenomenal olarak inceleme egilimi gostermektedir.
Tartigmalarda davranis konusu incelenirken sosyal, duygusal ve fizyolojik faktorlerin etkisi tartismalarin merkezini
olusturmustur. Boylece egitim felsefesi iliretmek i¢in, bu fenomenal yapimin varligini analiz etmek ve bu yapiya dair
yeni fikir ve degerler liretmek onemlidir. Bu da egitim felsefesi ¢alismalarinin daha detayli bir hal almasini saglamas,
bu tartigmalarda bilimsel bulgular1 6n plana ¢ikarmistir.

Egitim felsefesi problemlerini bu gercevede tartisan, insan dogasi ve sosyal yasantisinin egitimdeki yerini
sorgulayan Bertrand Russell ve egitim felsefesi igin bilimsel kaynak olan norobilim énermeleri yan yana geldiginde
ortaya ¢ikan sonuglar su sekildedir:

1) Insamin egitimde goz ardi edilmemesi gereken fiziksel ve duygusal temel ihtiyaclart vardr.

Temel ihtiyaglar bilissel ve sosyal davranis eyleminin olugmasi ve desteklenmesi i¢in hayati derecede 6nemlidir.
Eger bu ihtiyaglar egitsel etkinliklerin i¢inde goz ard1 edilirse, kisisel ve toplumsal davranis ve iyilesme gostergelerini
yakalamak zorlagacak, hatta ¢ikmaza girebilecektir. Bunun ig¢inde egitsel norobilimcilerin viicut ve beynin islevlerini
sosyal ve biligsel 6grenme ile uzlastirabilecek teoriler iiretmesine ihtiyag vardir (Patten, Campell, 2011, s. 5).

Russell’in da belirttigi gibi egitim alaninda bu fiziksel ve zihinsel unsurlarin Onemi bir arada
degerlendirilmelidir. Biitiin bunlar insan yasami i¢in olduk¢a ¢ok degerlidir. Bu ylizden uygulamali bilimlerin 6nemi
cok aciktir. Fizik, fizyoloji ve psikolojinin bir arada olusturulamadig1 bir diinya kurgulamak imkéansiz hale gelecektir
(Russell, 1999, sf. 21).

2) Duygular ve bilis arasinda 6grenme davranisini direk olarak etkileyen baglar bulunmaktadr.

Son donemde duygular iizerine yapilan norobilimsel ¢aligmalarda, duygusal ve biligsel islev arasindaki bagin,
o0grenme kavramina iligkin goriisleri devrimsel nitelikte etkileyebilecegi diistiniilmektedir (Immordino-Yang, Damasio,
2007).

Russell da egitim felsefesinde ayn1 vurguyu yapmaktadir. Filozofa gore insanin biligsel becerisi, onun énemli
bir becerisidir. Ancak insan i¢in tek basia bir biitliin olusturabilme giiclinden ¢ok uzaktadir. Bilme eyleminin keyfi
duygular 6zellikle belirli nesneler {izerindeki belli duygular ile desteklenmelidir (Russell, 2009, sf.3)
3)Cinsellik konusu hem egitim agisindan hem de toplumsal degerler agisindan karmasik bir konudur.

Norobilimsel bulgulara gore cinsellik olgusu, besin ihtiyaci olgusu kadar temel bir olgudur. Cinsel uyar1 ve
cinsel birlesim egilimi icorgansal duyulara (visceral sensations -ki beyinde bu yapi i¢indedir-) dayalidir ve fizyolojik
olarak ¢ok dnemlidir. Cilinkii bu duyumlar hayatta kalmak i¢in gerekli bazi davraniglart yonetirler (Kandel, vd., 2013, s.
487).

Ancak Russell’in da belirttigi gibi cinsellik konusu toplumsal agidan tabular igeren bir konudur. Hem aile ici
erken yas egitiminde hem de sonrasinda okul egitimi esnasinda {istii kapali sekilde yer almaktadir. Gelismis toplumlarda
yiiriitiilen egitim faaliyetlerinde bile cinsellik olgusu ancak, hastaliktan korunma, cinsel saldiridan korunma gibi
yanlartyla egitime dahil edilmistir. Ancak cinsellik olgusu bunun &tesinde beyin igin temel olgulardan birisidir.
Egitimden diglandig1 takdirde hem kisisel hem de toplumsal olarak ciddi olumsuz sonuglara sebebiyet verebilecektir.
4)Insan davranisina temel olarak yon verdigi diisiiniilen bir diger olgu oyun olgusudur.

Oyun o6zellikle 6grenmeyi destekleyen en Onemli aracilardan birisidir. Bununla beraber sosyal iliskilerin
yOnetilmesi, sosyal normlarin 6grenilmesi iginde oyun birincil etkinliklerin arasindadir.

Egitim acisindan oyunlarin 6nemini tartigmakla beraber oyunlardan nasil faydalamilacagimi tartigmakta
onemlidir. Clinkii her oyunun dogas1 geregi sistemli bir 6gretim saglayip saglamadig: tartisma konusudur. Oyunlar
ozellikle erken ¢ocukluk donemi i¢in 6z-diizenleyici 6grenme bicimi ortaya koymaktadir. Russell’in da belirttigi gibi
eger oyunlar egitsel faaliyetler agisindan uygun sekilde diizenlenebilirse, bu beceri ciddi faydalar saglayabilecektir. Bu
da karsilikli sekilde hem sunulan bilginin (6rmegin dil dgretiminin) artmasini hem de 6z becerinin (6rnegin 6z-
diizenleme becerisi) kendisinin de gelismesini saglayacaktir (Braak, vd., 2019).

Ortaya ¢ikan bu sonuglara gore, egitim felsefesi tartigmalariin insan dogasina iligkin sorgusu yogun sekilde
stirmektedir. Bertrand Russell’in egitim goriisleri ve norobilimsel bulgularin konuya yon veren gii¢lii fikirler sunmasi
da, tartismalar hakkinda bagvurulabilecek 6nemli kaynaklar olarak goriilebilecektir.

Giliniimiizde 6zellikle teknolojinin gelisimi, {iretimin ciddi oranda artmas1 insan hayatinda belirli kolayliklar ve
yenilikler saglamistir. Bu imkanlar sayesinde hem egitim felsefesi tartismalar1 genislemis hem de norobilim gibi
alanlarin katkilariyla insan dogasina iliskin kayda deger bilgiler ortaya ¢ikmistir.
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Bu dogrultuda gelecek egitim felsefesi ile ilgili yapilacak olan tartigmalarin daha etkili bir sekilde
siirdiiriilebilmesi icin norobilimsel ¢alismalarin devam etmesi oldukca 6nemlidir. Ozellikle insanin duygusal ve sosyal
davraniglarma iliskin yapilacak caligmalarin, egitim faaliyetlerine dayandirilmasi, egitim agisindan faydah bilgiler
sunabilecektir.

Bununla beraber Bertrand Russell’in egitim felsefesinde oldugu gibi, egitim problemlerini somut, bilimsel,
pratik edilebilir argiimanlar iizerinden tartigan filozoflarin egitim fikirlerini tartismakta olduk¢a miihimdir. Ozellikle P.
Carruthers, J.Searle, E. Pacherie, J.Proust, A. Damasio gibi filozoflarin sundugu fikirler, egitim problemlerine ciddi
katk1 saglayabilecek nitelikte gibi goriinmektedir.
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Oz

Makale Bilgisi

Ogretmen egitiminden baslayarak, 6gretmen kimliginin mesleki gelisimde énemli bir yeri
bulunmaktadir. Calismalarda, siklikla dgretmen kimligi gelisimi ve 6gretmen benlik algist
iizerine c¢alisilmis olsa da 6gretmen kimliginde benlik gelisimine ve Diyalojik Benlik Teorisi
konusunda ¢alismalar sinirlidir. Ogretmen benlik gelisimi igin firsatlar sunan Diyalojik Benlik
Teorisi, 6gretmenin benligindeki degisiminden baglayarak, kimlik gelisimi i¢in 6nemli katkilar
sunmaktadir. Alanyazinda Diyalojik Benlik Teorisi ve dgretmen kimligine ait az calisma
bulunmasindan dolayi, yiiriitiilen amprik ¢alismalarinin yonelimlerin bilinmesinin hem
Diyalojik Benlik hem de 6gretmen kimligi ¢alismalari i¢in katki saglayacag diisiiniilmektedir.
Bu arastirmada, Diyalojik Benlik Teorisi ve 6gretmen kimligi {lizerine yapilan ¢alismalarin
arastirma yonelimleri, sonug¢ ve Onerilerinin sistematik derleme yapilmas: amaglanmistir. Bu
calisma dogrultusunda belirlenen dahil etme ve dislama odlgiitlerine gére 19 makale ve 1 tez
belirlenmistir. Caligmalarin yonelimleri i¢in “Arastirma Yonelim Formu” ve sonuclar-oneriler
icin “Sonug ve Oneri inceleme Formu” kullanilarak tarama yapilmistir. Verilerin analizinde
betimsel igerik analizi kullanilarak aragtirmanin yonelimleri ve 8 tema altinda toplanan sonug
ve Onerileri raporlastirilmistir. Arastirmalarin yonelimlerinde, yayimlanan ¢aligmalarin agirlikl
olarak 2021 yilina ait oldugu goriilmiistiir. Yayimlanan ¢aligmalarin yontemsel egilimi olarak
ise nitel aragtirma yontemlerinin tercih edildigi goriilmiistiir.  Calismalarin sonuglarmin ve
onerilerinin Diyalojik Benlik Teorisi, kimlik, i¢ benlik, dis benlik, pozisyonlarin ¢ogaltilmasi,
Ogretmen egitimi ve stratejiler temalarina odaklandig1 goriilmiistiir.
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Dialogical Self Theory and Teacher identity: A Systematic Review

Abstract

Article Info

Teacher identity has an important place in professional development, especially in teacher
education. Although the researches have often focused on teacher identity development and
teacher self-perception, there are very limited studies on self-development in teacher identity
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Extended Summary
Introduction
Self and identity are interlocated issues. In professional development, teacher identity is a concept covering
emotions, skills, and individual differences. In identity development, the self part of identity emphasizes the
idiosyncratic features of the individuals. Therefore, in teacher identity development, self and identity development
are important issues to carry out accordingly.

Materials and Methods

The aim of the paper is to present a systematic review of Dialogical Self Theory conducted on teacher identity.
According to the inclusion and exclusion criteria determined in this study, 19 articles and 1 thesis were determined.
The literature review was conducted usin “Research Tendency Form" for the orientations of the studies and the
"Conclusion and Suggestion Review Form" for the results-recommendations. In the analysis of the data,
descriptive content analysis was used and the tendencies of the studies and the results and suggestions gathered
under 8 themes were reported.

Results

In 2021, it is seen that there are more studies on the Dialogical Theory of Self and teacher identity. Totally,
1 thesis and 19 essays was carried out. The methodological designs of the studies are mainly seen as
qualitative research. Prospective teachers are mostly seen in the study group and sampling. There are also
teachers, researchers, university students, academicians and educational consultants in study group according
to their frequency. Interviews are predominantly included in the measurement tools.

In the findings of conclusion and suggestions of the research, 1t was determined in 8 themes. These
are Dialogical Self Theory, identity, dialogic environment, internal self, external self, multiple I-position,
teacher education and strategies. In the results of the studies, it has been revealed that the Dialogical Self
Theory helps to make sense of and conceptualize the concept of identity. In identity theme, it was revealed
that there is a relationship between personal life stories and professional identities, based on the fact that
identity development is individual and idiosyncratic. In dialogic environment theme, the necessity of the
dialogic learning environment to develop the teacher identity is emphasized the most. In internal self, 1t was
stated that the teacher trainer, who has a supportive self position, provides an opportunity for the development
of the internal self. Also, it was highlighted that strengthening the inner speech, which is the basis of the
internal self development, will also opportunity for changing/rechanging internal self positions. In external
self theme, The interactions with the people in the external self contribute developing their reflective feature
in internal self. In multiple I-positions theme, it was stated that providing good interactions and emotional
experiences in learning environment help individuals to choose/rechoose their I positions. In teacher
education theme, it was stated that the new content and experiences of the curriculum on teacher identity in
teacher education improves teacher identity. In strategies theme, it was emphasized that the design of
emotional crises in the learning environment developed teacher identity.

Discussion

In the measurement tools of teacher identity and Dialaogical Self Theory researches, it is found that mainly
qualitative measurement tools were used. It can be said that the reason for these demographic trends is that
the identity of the teacher which is formed by reflecting personal thoughts, ideologies and past experiences
(Trent, 2011). Findings on the Dialogical Self Theory stated that it provides meaning for identity and offers
a new opportunity for identity-self development. In addition, 1t was stated that teacher trainers are also
important for the development of the self of teacher identity. Dialogical Self Theory highlighted the self to
be excluded and internalized on psychological grounds in the existing culture (Hermans & Gieser, 2012).
Also, The most emphasized in the dialogic environment theme is that the dialogic environment is necessary
for teacher identity. The interactive environment is frequently emphasized in teacher identity studies and
definitions (Friesen & Besley, 2013; Reio, 2005; Sachs, 2005). The internal and external dialogues offered
by the Dialogical Self Theory give results on how they can be used for teacher identity. In particular, it is
emphasized that in the internal self theme the meta position and supporter position should be used. While the
meta-position provides the opportunity to evaluate and observe actions from the upper position to their current
position (Hermans & Hermans-Konopka, 2010), the supportive position emphasizes the structure that enables
positions to be directed by a person or group (Hermans, 2013; Meijers & Hermans, 2018). The supportive
position can be teacher trainer or peer in learning environment for teacher identity development.

Conclusion and Suggestions
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It was found that the Dialogical Self Theory of and teacher identity researches was designed as qualitative
research method. Also, quantitative research on Dialogic Self Theory and teacher identity has been found to be
limited.

In the conclusion and suggestions of the researches examined, it is seen that the themes of Dialogical Self
Theory, identity, dialogic environment, internal self, multiple I-position, teacher education and strategies
are mentioned.

According to the the analysis of conclusion and suggestion of the researches, it is suggested to carry out teacher
identity studies based on the Dialogical Self Theory. In teacher education, it is also suggested to conduct studies
on strategies and experiences for the development of teacher identity based on the Dialogical Self Theory.

In addition, there is a need for studies on the conceptualization of teacher identity based on the Dialogical Self
Theory and the investigation of the self-identity relationship.
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Giris

Egitim ve 0gretim siirecinin zaman icerisinde degisiklige ugramasiyla, 6gretim siirecinin dnemli paydaglarindan olan
Ogretmen mesleginin, 6gretmen egitiminden baslayarak mesleki gelisim alaninda odaklanilan hedef grup haline geldigi
goriilmektedir. Dolayisiyla egitim ¢alismalarinin ve dgretim siirecinin aktif olarak gegtigi sinif ortaminda 6gretmen
gelisimine ve degisimine ihtiyag duyulmasi kaginilmaz olmaktadir. Ogretmen kimliginin siirekli degisen, gelisen ve
doniisen yapisinda; 6gretmenin hem kisisel hem de mesleki 6zellikleri yer almaktadir. Bu 6zelliklerin kisiden kigiye
degismesi ve kavramsallastirilmasinin zor olmasi goz oniine alindiginda 6gretmen kimliginde, 6gretmen kimligine etki
eden 21. yy becerileri (Cengelci, 2021; Egmir & Erdem, 2021) ve 6gretmenlik kimlik algisi (Geng vd., 2021; Hizarcioglu
& Giiney, 2022; Yolcu & Kingir, 2021) bu dogrultuda tartigilan konular haline gelmektedir.

Ogretmen kimligiyle ilgili ilk sorgulamada o&gretmen kimligi tanimindaki farkliliklara odaklanilmasi
gerekmektedir. Ogretmen kimligi ile ilgili yapilan tanimlamalarin ¢ok cesitli olmasinin temel sebebi odaklanilan
baglamdan kaynaklanmaktadir. Ogretmen kimligi tanimlarindaki degisiklikler, dgretmen kimligindeki ozellikleri
etkilemektedir. Bu odak noktalart; konu uzmanligi ve okul iletisimi (Dede-Giilbage1 & Akkog, 2016; Duru, 2006; Reio,
2005; Sachs, 2005; Waller, 1965), teknik ve islevsel 6gretmen rolii (Mayer, 1999), duyussal 6zellikler (Rodgers & Scott,
2008; Zembylas, 2003) ve kisisel ve mesleki 6gretmen kimliginin birlikteligi (Trent, 2011) gibi konulardir. Bu farkli
kavramsallagtirmalar 6gretmenin mesleki kimliginin beklenilen 6zelliklerini dogrudan etkilemektedir.

Ogretmen kimligi, sadece egitim bilimleri alanin konusu olarak degil aym zamanda psikoloji biliminin konusu
olarak da yer almaktadir (Reeves, 2018). Kimlik, mesleki kimlik ve 6gretmen kimligi, psikoloji ve egitim bilimleri
calismalarinda olgunun dogasinin ¢ok degiskenli yapisini (Celik vd., 2021; Egmir ve Celik, 2019; Huang vd., 2021) ve
kisisel deneyime/bireye odaklanilmasi gereken bir siireci vurgulamaktadir.

Psikoloji alaninda Super (1963) mesleki gelisim siirecinin benlik lizerinden basladigini ifade etmektedir. Benzer
olarak, o6gretmen kimligiyle ilgili ¢aligmalarda kimlik-benlik ve pozisyonlar gibi kavramlar iizerinde odaklanildig:
gorlilmektedir. (Alsup, 2005; Beauchamp & Thomas, 2009; Freese, 2006; Sachs, 2005). Kimlik bireyin 6zelliklerini
vurgularken, benlik ise bireyin kendini nasil tanimladig1 yapiy1 aciklamaktadir. Benlikte yer alan ben pozisyonlari;
bireyin kimliginde oldugunu diislindiigii 6zelliklerini ben diliyle ifade etmesi anlami tasimaktadir. Ben pozisyonlari diye
ifade edilen 6zelliklerin farklilig1 kimligin cesitli 6zelliklerinden ve kisiden kisiye degismesinden kaynaklanmaktadir.
Bu baglamda, kimlik ve benlik {izerine yapilan tanimlar ve kavramsallagtirmalarda bireylere odaklanilan, farkliliklari,
kisisellikleri ve deneyimleri igeren siirece vurgu yapilmaktadir. Askin (2007) kimligi, bireysel farkliliklar ortaya koyan
ozellikler olarak tanimlanmasi gerektigini belirtmektedir.

Klinik psikoloji alaninda Hermans (2001) diyalojik benlik kavramini benlik-kimlik baglaminda ele alarak;
benligin kisisel ve kiiltiirel pozisyonlagmasina yonelik teorisini savunmaktadir. Kimlik taniminda etkilesimli ve bireysel
bir yapiya vurgu yapan teori, bireylerin benlik gelisimlerine odaklanarak kimlik gelisimini saglamaya yonelik firsatlar
saglamaktadir. Hermans (2013) diyalojik benligin 6gretmen kimliginde ve egitim siirecinde kuralc1 bir yapidan ¢ok,
kesfetmeye yonelik bir siire¢ sundugunu vurgulamaktadir. Tiirkge alan yazinda 6gretmen kimliginde benlik saygisi
iizerine odaklanan ¢aligmalarin olmasina ragmen (Aslan, & Koksal-Akyol, 2006; Demir, Giirsoy & Ada2011; Efilti &
C1kil,2017; Koriik¢li & Oguz, 2011; Kutlu & Sogukpinar, 2015), 6gretmen benligini inceleyen herhangi bir caligmaya
rastlanmamigstir. Dolayistyla 6gretmen kimligi i¢in benlik boyutuna odaklanan ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmasinin yani
sira, Diyalojik Benlik Teorisi 6gretmen kimligi alaninda da benlik yapisini incelemek gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Bu
kapsamda uluslararasi alan yazinda Diyalojik Benlik Teorisi ve 6gretmen kimligi ¢aligmalarinin incelenmesi 6gretmen
kimligi gelisimi i¢in dnemli goriilmektedir.

Diyalojik Benlik Teorisi

Diyalojik Benlik Teorisi, bireylerdeki benlik ve toplumun diyalojik yapisini birlestirerek benlik gelisimini aciklamaya
caligmaktadir (Meijers & Hermans, 2018). Gelisim siirecini agiklarken i¢ benlik ve dis benlik olarak olusturulan teori,
i¢ benlik boyutunda bireyin benlik yapisini incelerken, dis benlik boyutunda ise diyalojik yapiy1 ele almaktadir. Benligin
gelisimini kiiltiirel ve psikolojik zemine dayandiran teori, ben pozisyonlarinin ve bu pozisyonlarm ¢ogaltilmasinin
benligin konumlanmasina yardimei oldugunu belirtmektedir (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Bireyin ben
konumlandirmalar1 benlikteki ¢esitlilige vurgu yapmaktadir.

Kimlikte yer alan ve kisinin kim oldugunu agiklayan 6zelliklerin, 6ncesinde birey tarafindan diisiiniilerek sosyal
olarak pozisyonlasmasi benligin pozisyonlarini tanimlamasini saglamaktadir. Birey zamanla ve degisen sartlarla birlikte
icsel olarak pozisyonlandirdig1 siireglerde benligini yeniden sekillendirmektedir (Hermans, 2013). Kimlik
tamimlamasinda, kisisel yapilarin var olmasmin sebebi, bireyin benlik olarak farkli pozisyonlarda yer almasindan
kaynaklanmaktadir.

Diyalojik benlik teorisine dayali benlik gelisimi temelinde, bireyler kendilerini hem ig¢sel olarak hem de sosyo-
kiiltiirel ortamda etkilesimli olarak pozisyonlarini degistirebilirler veya yeniden yapilandirabilmektedir. Hermans (2013)
diyalojik benligin olusmasini, “bireylerin kendileri yakin hissettigi kisileri anladiklarini ayn1 zamanda farkli olduklar
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insanlarm o6zellikleriyle etkileserek benlik gelisimlerini farklilagtirdiklarini ya da ayni noktaya getirdikleri siireci” ifade
etmektedir (s.10). Diyalojik benlik ile ifade edilen farklilik hem ben pozisyonlandirilmasini ifade etmekte hem de diger
insanlar1 da benligin pargasi olarak goérmektedir. Bu sebeple, Diyalojik benlik en temelinde i¢sel pozisyon ve dissal
pozisyonlarin incelemesiyle ortaya konulabilmektedir.

Ogretmen kimligi gelisiminde, Diyalojik Benlik Teorisi’ne dayali benlik gelisimi konusu alan yazinda hem
bireyleri tanimlamaya olanak saglamakta hem de kimlik gelisiminin siirekliligini saglamaya odaklanmaktadir. Diyalojik
yapinin, kisisel ozellikleri ve duygular1 diizenleyerek benligi agiklamasiyla beraber; ben pozisyonlarini da etkiledigi
goriilmektedir (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Benzer olarak, Freeman (1993) 6gretmen kimliginin bireylerin
deneyimlerini diislinerek ve tekrar diigsiinerek yeniden kavramsallastirilmasina ve insa edilmesine ihtiya¢ oldugunu
belirtmektedir. Bu ¢er¢evede Diyalojik Benlik Teorisinin, 6gretmen kimligini tanimlamak ve gelisimine yardime1 olmak
icin yeni firsatlar saglayacagi diisiiniilmektedir.

Bu ¢aligmada Diyalojik Benlik Teorisi ve 6gretmen kimligi ile ilgili yapilan arastirmalarin ydnelimleri,
sonuclari ve Onerilerinin incelenmesi amaglanmistir. Yayimlanan aragtirma raporlarinda(makale/tez);

1. Arastirmalarin Y onelimleri

a) Aragtirma raporlarinin (makale/tez) yayimlanma yillar

b) Yontem Tercihleri

¢) Orneklem/Calisma Grubu

d) Kullanilan Olgme Araclarmin yonelimlerinin neler oldugu

2.Sonuglarin ve dnerilerin neler oldugunu incelemeye odaklanilmistir.

Yontem

Bu ¢alisma, Diyalojik Benlik Teorisi, kimlik ve egitim alanindaki ¢aligmalarin sonuglarini belirlemek amaciyla yapilan
bir sistematik derleme galigmasidir. Sistematik derleme, dnceki ¢calismalar1 6zetlemek, hipotezleri test etmek, teorileri
genisletmek veya bir ¢caligma grubunu elestirmek i¢in kullanilabilir (Xiao & Watson, 2019). Caligsma grubunu belirlemek
icin gergeklestirilen alan yazin taramasinda herhangi bir zaman sinirlamasi yapilmamis, tarama tiim zamanlar {izerinden
gergeklestirilmigtir. Alanyazin taramasinda herhangi bir zaman aralig1 belirtilmemistir. Arastirmalar Proquest, Proquest
Dissertation & Thesis ve Google Scholar veri tabanlarimdan alan yazin taramasi yapilarak incelenmistir. Literatiir
taramasi i¢in “diyaloji ve egitici kimligi” / “dialogy and instructor profession identity, “diyaloji ve 6gretmen kimligi” /
“dialogy and teacher identity”, “diyaloji ve kimlik” / “dialogy and identity”, “Diyalojik Benlik teorisi ve kimlik”/
“Dialogical Self Theory and Identity”, “Diyalojik Benlik Teorisi ve egitim”/ “Dialogical Self Theory and Education”
anahtar sozciikleri kullanilmustir. Literatiirdeki aragtirmalar Ingilizce ve Tiirkge dili olarak yapilmistir. Aragtirmalarda
Tiirk¢e yayimlanmig rapora (makale/tez) ulagilamamuisgtir.

Calismaya dahil etme kriterleri, Diyalojik Benlik Teorisi ve Ogretmen kimligi iizerine yapilmistir. Bu
arastirmalarin belirlenmesi, amagl 6rnekleme tiirlerinden olan 6lciit drnekleme ile gergeklestirilmistir. Olgiit Srnekleme,
aragtirmaci tarafindan belirlenen Olglite gore durumlarin belirlenmesidir (Yildirnm & Simsek, 2011). Arastirmalarda
aranan Olgiit, aragtirmalarm Diyalojik Benlik Teorisi ve Ogretmen kimligi ilgili yapilan arastirmalar olarak
belirlenmesidir. Arastirmalarda diyaloji, egitim, kimlik ve mesleki kimlik konular1 da dahil edilmistir. Ulasilan
aragtirmalardan miidahale ve ampirik olanlar1 seg¢ilmistir. Bu c¢alisma kapsaminda 19 makaleye ve 1 teze karar
verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Calismada, Diyalojik Benlik Teorisi ve 6gretmen kimligi iizerine yapilan arastirma makalelerine ve tez ¢alismalarina
odaklanilmistir. Caligmalara Proquest, Proquest Dissertation & Thesis ve Google Scholar arsivinden ulagilmistir. Konu
kapsaminda 1 tez ve 19 makale olmak {izere toplam 20 tane arastirma bulunmustur. Arastirmalarin demografik egilimleri
“Aragtirma Y6nelim Inceleme Formu” hazirlanarak kayit altina alinmistir. Arastirma inceleme formunda kodlar, yayin
yillari, yontern se¢imi, drnekleme/calisma grubu ve dlgme araglari olarak kategorize edilmistir. Ayrica sonuglar ve
oneriler igin ise “Sonug ve Oneri Inceleme Formu” hazirlanmistir. Bu formda, sonuglarin ve onerilerin ayr1 kategorisi
yapilmigtir. Aragtirmalarin yontem, 6rneklem, 6l¢me araci bilgileri, sonuglari ve Onerileri aragtirmalarin belirttigi sekilde
verilmistir. Belirtilmeyen metodolojik bilgilerin sadece tiirii incelenerek belirtilmedigi ifade edilmistir.

Verilerin Analizi

Caligmada elde edilen veriler icin betimsel igerik analiziyle teknigi kullanilmistir. Betimsel icerik analizi, birbirinden
bagimsiz yapilan galismalarin incelenerek egilimlerini belirlemek igin kullanilmaktadir (Ultay, Akyurt & Ultay, 2021).
Igerik analiz tiiriinden olan betimsel igerik analizi hem nicel hem de nitel verilerin ortak olarak analiz edildigi yapiy1
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ortaya ¢ikarmak i¢in kullanilmaktadir (Dinger, 2018). Literatiirdeki aragtirmalarin yonelimleri ve sonug¢-Onerileri i¢in
betimsel igerik analizi kullanilmasi tercih edilmistir.

Nitel olan bu aragtirmada inandiriciligl ve teyit edilebilirligi saglamak i¢in uzman goriisiine bagvurulmustur.
Aragtirmaya dahil edilen galigmalarin belirlenmesinde ve veri toplama araclarin gelistirilmesine uzman goriisiine
bagvurulmustur. Buna ek olarak, yansizlig1 saglamak icin degerlendirme kriterleri énceden iki arastirmaci tarafindan
belirlenmistir. Verilerin analizinde kodlarin uygunlugu i¢in arastirmaci ¢esitlemesi de yapilmistir. Bagka bir aragtirmaci
tarafindan kodlarin uygun olup olmadig1 kontrol edilmistir. Aktarilabilirligi saglamak i¢in ise amagli drnekleme
ydntemlerinden dl¢iit 5rnekleme kullanilmistir. Olgiit drneklemeye ek olarak ise dahil etme ve dislama kriterleri ayrintili
olarak belirlenmistir.

Nitel olan bu arastirmada gegerlilik ve gilivenirligi arttirmak ic¢in kullanilan bu yontemler disinda birkag
siirlilikta yer almaktadir. Arastirmaya dahil edilen ¢aligmalarin yontemsel ifadeleri yazarlarin belirttigi sekilde
kullanilmigtir. Yontem olarak belirtmeyenler i¢in belirtilmemis (nicel) veya belirtilmemis (nitel) olarak dahil edilmistir.
Benzer olarak, sonuglar ve oneriler yazar tarafindan belirtildigi sekilde kullanilmistir.

Bulgular
Bu boliimde, calismalarin yontemsel bilgilerine, katilimcilara, 6lgme araglarina, sonuglarina ve Onerilere yonelik
bulgulara yer verilmistir. Tablo 1’de ¢aligmalarin yonelimleri yer almaktadir. Tablo 2-9°da ise sonuglarin ve onerilerin
bulgular1 yer almaktadir.

Calismalarin Yillar, Yontem Secimleri, Katihmcilar: ve Olgme Araglarina iliskin Bulgular
Tablo 1. Caligmalarm Yillari, Yontem Secimleri, Katilimcilar: ve Olgme Araglarina iliskin Bulgular

Cahsma Yih Yontem Katihmcilar Ol¢me Araclar
Kodu
M1 2016 Tek Denekli Nitel Bir Aragtirma Universite Ogrenme giinliikleri
Ogretmen/Aragtirmact
M2 2017 Nitel Boylamsal Bir Calisma Ogretmen Aday1 Goriisme Formlart
T1 2018 Durum Caligmast Ogretmen Aday1 Goriisme Formlart
M3 2020 Durum Caligmast Ogretmen Oz rapor, kart ¢ikarma ve goriisme formlart
M4 2021 Durum Caligmast Ogretmen Goriisme formlari
Ms 2021 Boylamsal Durum Caligsmasi Egitim Danigmani Haritalama, yar1 yapilandirilmig goriisme
formlari, grafiklendirme, odak grup goriisme
formlart
Mo 2021 Durum Caligmast Universite Ogrencileri ~ Anket, dlcekler
M7 2021 Belirtilmemis (Nitel Bir Aragtirma) Ogretmen Aday1 Yar1 yapilandirilmig goriisme formlari
M8 2021 Karma Aragtirma Ogretmen Aday1 Gozlem, video kayd: ve goriisme formlart
M9 2021 Belirtilmemis (Nitel Bir Aragtirma) Acemi Ogretmen Miidahale, gozlem formlar1
M10 2021 Belirtilmemis (Nitel Bir Aragtirma) Ogrenci, Ogretmen, Gozlem, giinliik tutma ve goriisme, odak grup
Okul Elamanti, goriisme formlari
M11 2021 Durum Caligmast Ogretmen Aday1 Goriisme formu, gézlem formu, informal
tartigma notlari,
Mi12 2021 Belirtilmemis (Nitel Bir Aragtirma) Aragtirmacinin Memo(kisa notlar), yansitma yazilari
Kendisi
Mi13 2021 Durum Caligmast Ogretmen Oz rapor, kart gikarma teknikleri icin raporlar
ve goriisme formlari
Mi4 2021 Durum Caligmast Ogretmen Aday1 Yar: yapilandirilmig goriisme formlari
Mi1s 2021 Durum Caligmast Universite Ogrencileri ~ Smif igi diyaloglarin incelenmesi icin notlar,
yazili cevaplar, kisisel yansitma raporlart
Mie 2021 Otoetnografi Aragtirmacinin Odak grup goriismesi formlar1 ve emails
Kendisi cevaplari
M17 2021 Otobiyografi Akademisyen Doktora siiresince devam eden konusma
Mi18 2021 Anlat1 Aragtirmast Ogretmen Aday1 Yar1 yapilandirilmig goriisme formu
M19 2022 Tek Denekli Boylamsal Durum Ogretmen Aday1 Yansitict yazmalar

Caligmast

Tablo 1 incelendiginde 2021 yilinda Diyalojik Benlik Teorisi ve 6gretmen kimligi {izerine yapilan caligmalarin
daha fazla oldugu goriilmektedir. Bulgularin sadece bir tanesinde tez ¢alismasina odaklanilmis olup diger ¢alismalarin
makale oldugu goriilmektedir. Caligmalarin metodolojik tasarimlar1 ise agirlikli olarak nitel aragtirma olarak
gorlilmektedir. Caligmalarin desenlerinde ise ¢ogunlukla durum g¢aligmasi yer almaktadir. Buna ek olarak, boylamsal,
otobiyografi, otoetnografi, anlat1 arastirmasi, karma arastirma ve deseni belirtilmemis olan nitel caligmalar saptanmustir.
Caligma grubu ve 6rneklem segeneklerinde ise agirlikli olarak 6gretmen adaylar goriilmektedir. Bunun diginda siklik

145



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 140-156

diizeylerine gore 6gretmen, aragtirmaci, iiniversite dgrencileri, akademisyen ve egitim danigmani olarak secimler de
mevcuttur.

Olgme araglarinda ise goriismeler agirlikli olarak yer almaktadir. Siklik diizeyine gore nitel dlgme araglarmdan
gbzlem ve yansitma ¢aligmalariin da yapildigi goriilmektedir. Bunun yamni sira anket, 6lgek, video kaydi, kart ¢ikarma,
haritalama, miidahale ve informal konusmalarinda kullanildig1 sonucuna ulagilmistir.

Calismalarin Sonuclarina ve Onerilerine iliskin Bulgular

Caligmalarin Sonuglar incelendiginde 8 tane tema ortaya ¢ikmistir. Bu temalar, Diyalojik Benlik Teorisi, Kimlik,
Diyalojik Ortam, I¢ Benlik, Dis Benlik, Pozisyonlarin Cogaltilmasi, Ogretmen Egitimi ve Stratejiler olarak
belirlenmistir.

Diyalojik Benlik Teorisi
Tablo 2. Diyalojik Benlik Teorisi Temasi

Sonuglarin Kodlari Frekans Onerilerin Kodlar1 Frekans
Kimlik i¢in anlamlandirma sagladigi M2, 3 Benlik ve Kimlik Gelisimini anlamada firsat saglamas1 M12, 2

M13, M15 M19

Ben Pozisyonlar1 kiyaslamak i¢in firsat 1 Ogretmen Egiticilerinin Benliklerini/Kimliklerinin Gelisimine 2

M13 Katki Saglamas1 M12, M19

Ben pozisyonlarini belirleme M16 1

Arastirmalarin  sonuglarimda 3 tane koddan olusan Diyalojik Benlik Teorisi temasinin ortaya c¢iktigi
goriilmektedir. Calismalarin sonuglarinda Diyalojik Benlik Teorisi’nin kimlik kavramimin anlamlandirilmasina ve
kavramsallagtirilmasina yardimci oldugu ortaya konmustur. Bunun disinda, kimlikte yer alan benlik kavraminin
pozisyonlarin belirlenebilmesine ve ben pozisyonlarini kiyaslamak i¢in firsat yarattigi ifade edilmistir.

Arastirmalarin Onerilerinde ise 6gretmen egiticilerinin benliklerine ve kimlik gelisimlerine Diyalojik Benlik
Teorisi’nin sundugu firsatlar kodlarinin yer aldig1 goriilmektedir. Ayn1 zamanda, 6gretmen adaylar i¢in ise benlik ve
kimlik gelisimini anlamada firsat saglayacagi i¢in 6gretmen kimligi ¢aligmalarinda uygulanmasi dnerilmektedir.

Kimlik

Tablo 3.Kimlik Temas
Sonuglarin Kodlari Frekans  Onerilerin Kodlari Frekans
Ogretmen Kimliginin 3 Ogretmen Kimliginin 3
Kavramsallastirilmas1 Sorunu M2, M3, Kavramlagtirilmasi/Anlamlandirilmasi/Tekrar diizenlenmesi
M7 M2, M3,Ml11
Ogretmen Kimliginin Anlam Olusturma 1 Ogretmen Kimligi Calismalarimin Arttirilmas: M2, M3 2
Sorunu M3
Ogretmen Kimligi ve aidiyetleri M3 1 Ogretmen Kimligi Farkindaligi Calismalarinin Arttirilmas1 M4 1
Sorgulayict  Kimlik  Gelistirmenin 1 Deneysel Arastirmalarin Arttirilmas1 M2 1
ogretmen kimligine etkisi M3
Kisisel Hayat 4 Ogretmen kimligi icin ikilemlerin/gerilimlerin  yapildigi 1
hikayeleriyle/dzellikleriyle mesleki aragtirmalar M2
kimliklerin iligkili olmas1 M1, M5, M17,
M19,
Duygularin benlik gelisimini etkiledigi 1 Ogretmen Kimliginin icten disa dogru gerceklesmesi gerektigi 1
M19 M17

Kimlik Gelistirme Calismalarimin 6z 1
yeterlilikle iligkili olmas1 M6

Ogrenci ve dgretmen kimligi arasindaki 1
boslugun doldurulmas: gerekliligi M7
Hedeflenen kimlik ve gercek kimlik 1
arasidaki fark M7

Calismalarin sonuglarinda 9 tane koddan olugsan Kimlik temasinin ortaya ¢iktigi goriillmektedir. Caligmalarin
sonuglarinda, kimlik gelisiminin bireysel ve kisiye 6zgii oldugu olgusundan hareketle kisisel hayat hikayelerinin ve
mesleki kimlikleri arasinda bir iliski oldugu ortaya konmustur. Bunun yam sira O6gretmen kimliginin
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kavramsallagtirmasiyla ilgili sorunla karsilasildig: belirtilmistir. Bunun dogrultusunda da ¢aligmalarda anlam olusturma
sorunuyla karsilagildigi vurgulanmistir.

Kimlikle ilgili sonuglarda 6gretmen kimligi ve mesleki aidiyet arasinda iligki oldugu ortaya konmustur.
Sorgulayici kimlik gelistirmenin de 6gretmen kimligi ile arasinda bir iliski gozlemlendigi belirtilmistir. Buna ek olarak,
hedeflenen kimlik ve gergek kimlik arasinda fark oldugu ¢aligmalarin sonucunda yer almaktadir. Ogretmen adaylarinda
ogrenci kimligi ve 6gretmen kimligi arasinda ¢atismanin var olduguna da deginilmistir. Bunlara ek olarak, kimlik
gelistirmeye yonelik uygulanan deneyimlerin 6z yeterlilikle iligski oldugu ortaya konmustur. Teorinin sunduguna paralel
olarak da duygularin benlik gelisiminde etkili oldugu ifade edilmistir.

Calismalarin 6nerilerinde ise 6gretmen kimligi kavraminin kavramlastirilmasina, anlamlandirilmasina ve tekrar
diizenlenmesine ihtiya¢ duyuldugu goriilmektedir. Bu Oneriye paralel olarak, 6gretmen kimligi kavramlarin {izerine
caligmalarma ihtiyag duyuldugu belirtilmektedir. Ogretmen adaylar1 ve 6gretmenler iginse bu kavramin farkindaligina
yonelik ¢caligmalarin yapilmasi tavsiye edilmektedir.

Kimlik kavramimin kisiye 6zgii yapist nedeniyle 6gretmen kimligi i¢in ikilemlerin/gerilimlerin yapildigi
calismalarda 6gretmen kimliginin nasil degisiklik gdsterdigine gore arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu belirtilmistir. Buna
ek olarak da deneysel arastirmalara da ihtiyag duyuldugu belirtilmektedir. Ogretmen kimliginin gelisimi ile ilgili ise
onceliklerin 6nce bireysel daha sonra sosyal (igten disa dogru) bir gelisimine yonelmesi gerektigi belirtilmektedir.

Diyalojik Ortam

Tablo 4. Diyalojik Ortam Temast
Sonuglarin Kodlari Frekans  Onerilerin Kodlari Frekans
Bireysel Caba M2 1 Sosyal Ortam Yaratma M2 1
Ogretmen Kimligi igin gereklilik M2, M10, M14, 3 Diyalojik ve sosyo-kiiltiirel kosullarin yaratilmasi 1

M1

Destekleyici Pozisyon olmast M6 1 Diger Diisiincelere Ulasma M6 1
Diyalog ve Diyalojinin farkindaliginin 1 Kimlikleri Elestirecek ortam M11 1
Arttirilmas1 M10
Iyi Iletisim i¢in Temel M10 1
Kiiltiirel, Bireysel ve Hassas noktalar i¢in uygun 1
ortam M10
Kontrollerin diyalojik yapiy1 bozmas: M14 1
Kapsayicilik i¢in temel olugturma M17 1
Ben Pozisyonlarmin Gegisliliginin Saglanmasi 1
icin Temel M19

Calismalarin sonucglarinda, 9 tane koddan olusan diyalojik ortam temasinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.
Caligmalarin sonuglarinda en ¢ok diyalojik ortamin 6gretmen kimligi gelistirmek i¢in gerekliligine vurgu yapilmaktadir.
Bunun yani sira diyalojik ortam i¢in karsilikli bireysel ¢cabanin gerekliligi ifade edilmistir. Sonuglar diyaloji ortaminin
kiiltiirel, bireysel ve hassas konularin konusulabilmesi igin temel hazirladigimi ve kapsayicilik i¢cin de temel yap1
oldugunu ifade etmistir. Bunun yam sira diyalojik ortamda hem 6gretmen hem de 6grenci boyutunda destekleyici
pozisyon sagladigi ifade edilmistir. Buna paralel olarak, ben pozisyonlari arasindaki gecisin saglanmasi i¢in diyalojik
ortamim gerekli oldugu vurgulanmistir. Sonuglarda diyalojinin iyi bir iletisim yapisinin temeli sagladiginm fakat
Ogretmenlerin diyalog ve diyalojinin farkini bilmediklerini ifade etmislerdir. Bu diisiinceye paralel olarak iletigimi
kontrol etmek i¢in yapilan miidahalelerin diyalojik yapiy1 kesintiye ugrattigi ifade edilmistir.

Onerilerde ise dgretmen egitiminde sosyal ortam yaratmanm gretmen kimligi ve diyaloji ¢alismalari igin
tavsiye edilmektedir. Benzer olarak 6gretmen kimligi gelisimi i¢in diyalojik ve sosyo-kiiltiirel kosullarin yaratilmasi
tavsiye edilmektedir. Diger diisiincelere ulasmak ve kimlikleri elestirecek bir ortam yaratmak igin ise diyalojik ortamin
saglanmas1 gerektigi dnerilmektedir.

I¢ Benlik

Tablo 5: I¢ Benlik Temasi
Sonuglarn Kodlart Frekans  Onerilerin Kodlari Frekans
Ben pozisyonlarinin arttirilmasiM?2 1 Meta Pozisyon ve Destekleyici Pozisyonun 3

kullanilmasi/Arttirilmas1 M6, M7, M19

Destekleyici pozisyona sahip dgretmen 1 Ben Pozisyonlarin Ayrintilt Aragtirilmas1 M1 1
egiticisiM2
I¢sel Konugmalarin giiglendirilmesiM1 1 Gelecek ben pozisyonlar1 hakkinda konugmak M6 1
Meta-pozisyonun degisimi agtklamasiM19 1
D1s benlik pozisyonunda kisilerle diyaloga 1

girilmesi kolaylagmistir. M16
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Sonuglarin analizinde 5 koddan olusan i¢ benlik temasinin ortaya ¢iktigi goriilmektedir. Bu temada, kimlik
gelisiminde ben pozisyonlarmin arttirilmasimin benlik ve kimlik yapisim gelistirdigi ifade edilmistir. Destekleyici
pozisyona sahip dgretmen egiticisinin i¢ benlik yapisinin gelismesi icin firsat sagladigini ifade etmislerdir. I¢ benlik
gelisiminin temelinde yer alan i¢sel konusmalarin da giiclendirilmesinin i¢ benlik gelisimine fayda saglayacagi ifade
edilmistir. I¢ benlik yapisindaki gelisimin ise dis benlik pozisyonunda yer alan kisilerle diyaloga girmesini
kolaylastirdig1 ifade edilmistir. Bunun yani sira sonuglarda, 6gretmen adaylarinda meta pozisyonun kullanilmasinin ig
benlik degisimlerini anlamaya yardimc1 oldugu ifade edilmistir.

Onerilerde (ig) benlik pozisyonunu gelistirmek i¢in smif i¢i ortamlarda meta pozisyonun ve destekleyici
pozisyonun kullanilmasini ve arttirtlmasini gerekliligini vurgulamaktadir. Kimlik gelisiminin siirekli olmasindan dolay1
gelecek ben pozisyonlar1 hakkinda konusmak da bireylerin benliklerine katki saglayacagi ifade edilmistir. Bunun yam
sira ben pozisyonlarinin ayrintili aragtirilmasi da benlik gelisimini anlamak i¢in 6nerilmektedir.

Dis Benlik

Tablo 6: Disg Benlik Temasi
Sonuglarin Kodlari Frekans Onerilerin Kodlart Frekans
Egitim Programlar1 M6 1 Rol Model kullanma M6 1
Sinif ici EtkilesimM15 1 Farkl1 ve zit benliklerle kargilasma M15 1
Gelecekteki davraniglara karar vermeye yardimci 1
olmaM15
Oz YansitmaM 15 1

Calismalarin sonuglarinda, dis benlik ile ilgili egitim programlarinin dis benligin farkindaligimi arttirmada
onemli oldugunu ifade etmislerdir. Dis benlikte yer alan diger kisilerle iletisimin programlar sayesinde gelistirildigi
ifade edilmistir. D1g benlik yapisinda yer alan kisilerle sinif i¢i etkilesimin arttirildigi zaman dig benlik farkindaliginin
arttigina dair sonuglar belirtilmistir. Bu iletisim yapisinin gelecekteki davranislara karar vermeye yardimci olmada etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayn1 zamanda dis benlik yapisinin farkindaligi 6z yansitma yapmaya firsat saglamistir.

Onerilerde ise dgretmen adaylarmin dis benlik pozisyonunu anlamada ve kullaniminin farkina varmada rol
model kullanilmas1 6nerilmektedir. Ayn1 zamanda dis pozisyon kullanilmasi i¢ pozisyonu etkileyecek farkli ve zit
benlikleri gormede firsat yaratacagi ifade edilmektedir.

Pozisyonlarin Cogaltilmast
Tablo 7. Pozisyonlarin Cogaltilmasi Temas1

Sonuglarm Kodlar1 Frekanslar ~ Onerilerin Kodlari Frekans
Etkilesimli Ortam M5 1 Deneyimlerin ve farkli pozisyonlarin paylagilmas: 1
MI10
Duyguya yonelik deneyimlerM5 1
Destekleyici pozisyonun kullanilmasiM6 1

Ogretmen ve dgrenci kimligi arasindaki diyaloji 1

M7

Uretken Konugmalar M11 1
Lyi Iligkilerin Yaratilmas: M14 1
Kisisel Hikayelerin dahil edilmesi M17 1

Caligmalarin  sonucunda, Diyalojik Benlik Teorisi’nin kimlik gelisiminde savundugu ben pozisyonlarm
cogaltilmasina dair vurgular yer almaktadir. Ben pozisyonlarin ¢ogaltilmasina dair yapmin etkilesimli bir ortamdan
gectigi ifade edilmistir. Benzer olarak, iyi iliskilerin yaratildig1 6grenme ortamu ve iiretken konusmalarin yer aldig1 yap1
pozisyonlarin ¢ogaltilmasina katki saglamigtir.

Kimlik gelisiminde vurgulanan duygularin 6nemsenmesi noktasinda ise duyguya yonelik deneyimlerin yer
almasinin da ben pozisyonlarini arttirmada etkili oldugu ifade edilmistir. Kisisel hikayelerin kimlik gelisimini etkiledigi
paralelinde, pozisyonlar1 ¢ogalttig1 ifade edilmistir. Ek olarak, destekleyici pozisyonun kullanilmasi da pozisyonlar
cogalttign ifade edilmistir. Onerilerde ise deneyimlerin ve farkli pozisyonlarin paylasilmasinin pozisyonlarm
cogaltilmasi i¢in tavsiye edilmektedir.
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Ogretmen Egitimi
Tablo 8. Ogretmen Egitimi Temas1
Sonuglarn Kodlar Frekans  Onerilerin Kodlari Frekans
Egiticilerin DestegiM4 1 Ogretmen Egitim Programlarinin Diizenlenmesi 2
M3, M6
Ogretmen kimligine dair deneyimlerM4, M1, M6 3 Kimlik Caligmalarinin Yer almas1 M4 1
Déniistiirticti Kimlik Caligmas1 M5 1 Kisisel Inanclar, deneyimlerin ve karsilasilan 4
kritik durumlarin incelendigi ortam T1, M2, M4,
M8
Ogrenme icerigi ve pedagojik deneyimler M5 1 Hem  bireysel hem grup caligmalarina 1
odaklanilmast M5
Programlarm Yeni IgerigiM6, M7 2 Oz yeterlilik ve kimlik anlamlandirimasina 1
odaklanma M6
Mentor/ Profesyonel Iletisim M6, M14 2 Mentor Egitiminin Diizenlenmesi M7, 1
Sadece Bilgi Aktarimina OdaklanilmasiM8 1 Uretici Konugmalarm Oldugu ortam M9 1
Kimlik Elestirilerine Firsat Yaratilmasi M11 1 Sorgulayici Ogretmen Kimligi Gelistirme M13 1
Sorgulayici Ogretmen Kimligi YaratilmasiM13 1

Gergek Siireclerin Yer aldigi Ogrenme Ortamu M10, 2
M17

Aragtirmalarin sonuglarindan, 10 tane koddan gretmen egitimi temasi belirlenmistir. Ogretmen kimliginin
gelisimi ile ilgili 6gretmen egitimine yonelik vurgulara siklikla rastlanmustir. Ozellikle 8gretmen egitiminde 6gretmen
kimligine dair deneyimlerin 6gretmen kimligine firsat sagladigi ifade edilmistir. Ogretmen egitiminde vurgulanan bu
deneyimlerin gergek siireclerin yer aldig1 6grenme ortaminda gelistigi vurgulanmistir. Ogretmen egitiminde dgretmen
kimligine dair programlarm yeni igeriginin dgretmen kimligini gelistirdigi ifade edilmistir. Ogretmen egitiminde
sorgulayict 6gretmen kimligi gelistirmeye yonelik ¢alismalar da 6gretmen egitiminde pedagojik doniistimii sagladig
ifade edilmistir. Ek olarak, 6gretmen kimliginin gelismesi ile fakiiltedeki mentor/profesyonel destegin iligkili oldugu
vurgulanmaistir.

Ogretmen egitiminin kimlikle ilgili ¢aligmalarmda sadece bilgi aktarimina odaklanildigi bulunmustur. Farkl bir
calismadaki bulgu da kimlik elestirilerine firsat tanindiginda 6gretmen adaylarinin kimliklerini gelistirebildiklerini ifade
etmislerdir. Ogretmen egitiminde dgretmen kimligi calismalarinda egiticilerin desteginin énemli oldugu goriilmiistiir.

Onerilerde ise dgretmen egitimine yonelik olarak dgretim programlarmin kimlik {izerine diizenlenmesi ve
ogrenme ortaminda kimlik ¢aligmalarina yer verilmesi 6nerilmektedir. Benzer olarak, 6gretmen egitiminde hem bireysel
hem de grup calismalarina odaklanilmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Bunun yani sira 6grenme ortaminda kisisel
inanglarin, deneyimlerin ve karsilagilan kritik durumlarm yaratildigns durumlarin ve 6z yeterlilik-kimlik
anlamlandirilmasina odaklanilmasi gerektigi tavsiye edilmektedir. Bu yapida tretici konusmalarin oldugu ortamin
saglanmasi gerektigi de tavsiye edilmektedir. Ogretmen egitiminde mentor egitiminin diizenlenmesine ve sorgulayici
ogretmen kimligi gelistirme ¢alismalarina odaklanilmasi da tavsiye edilmektedir.

Stratejiler

Tablo 9.Stratejiler Temast
Sonuglarm Kodlar1 Frekans  Onerilerin Kodlari Frekans
Duygusal Gerilimlerin Yaratilmas: T1 1 Yansitma Calismalar1t M1, M4, M19 3
Krizlerin Yaratilmas: T1, M2, M8 3 Yeni Stratejilerin Gelistirilmesi M2, M8 2
Yansitict Yazma M19 1 Oz Anlatilar M1 1
Okul-Video-Go6zlem M19 1 Ogrenme Giinliikleri M1, M19 2
Soru Sormaya Odaklanma M9 1 Celigkili Durumlarin Yaratilmasi1 M19 1
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Sorgulayict Ogretmen Kimligi Yaratma M13 1 Okul-video- Gozlem Uygulamas1 M8 1
Mentorler  Yapilan Konugmalarin  Kalitesinin = 1 Empatik, yansitic1 ve diyalojik oykiileme M18 1
Arttirilmas1 M14

Etkilesimli Ortam Yaratma M14 1 Duygulara Odaklanma T1 1

Empatik, yansitici ve diyalojik yeniden Oykiileme 1

MI8
Meta Pozisyon ve Destekleyici Pozisyonun 1
KullanilmasiM19

Arastirmanin sonuglarinda katilimeilar hem Diyalojik Benlik Teorisi’'ne dayali benlik gelisiminde hem de
kimlik gelisiminde 6grenme ortaminda krizlerin yaratilmasimnin 6gretmen kimligini gelistirdigini ifade etmislerdir.
Benzer olarak kimlik gelisiminde etkili olan duygulara ait krizlerin yaratilmas1 da pozisyonlarm artmasinda firsat
saglamistir. Buna ek olarak, yansitict yazma da i¢ benlik pozisyonlarin gelismesine yardimer olmustur. Yansitici
yazmaya ek olarak, empatik, yansitici ve diyalojik yeniden dykiilemenin de benlik gelisiminde etkili oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Soru sormaya odaklanma da dis benlik gelisimine ek olarak kimlik gelisiminde farkli fikirleri almak i¢in
etkili oldugu ifade edilmistir.

Ogretmen kimligine yonelik stratejilerde de okul-video-gdzlem ve mentérlerle yapilan konusmalarin kalitesinin
arttirllmasi kimlik gelisiminde etkili olmustur. Etkilesimli ortam ve 6gretmen kimligi arasinda da bir iligki oldugu ifade
edilmistir. Sorgulayic1 6gretmen kimliginin gelisiminin de 6gretmen adaylarinin mesleki kimlik gelisimlerine katki
sagladigi ifade edilmistir. Ben pozisyonundaki ¢atigsmalarin ¢6ziimii i¢in ise meta-pozisyon ve destekleyici pozisyonun
firsat sagladig1 gortilmiistiir.

Onerilerde ise gretmen adaylarinin &grenme ortaminda yansitma caligmalarma, 6z anlatilara, dgrenme
giinliiklerine, celiskili durumlarin yaratilmasina, empatik, yansitici ve diyalojik dykiileme stratejilerinin kullanilmasi
onerilmektedir. Buna ek olarak, duygulara odaklanmay: tavsiye etmektedirler. Ogrencilerin okul deneyimlerinde ise
okul-video-gdzlem stratejisinin kullanilmasi 6gretmen kimligini gelistirmeye yonelik tavsiye olarak sunulmustur.

Tartisma

Diyalojik Benlik Teorisi ve kimlik ¢aligmalart incelendiginde, metodolojik tasarimlarin durum caligmasi ve nitel
arastirmalara yonlendigini sdylenebilir. Orneklem ve calisma grubu icin ise dgretmen adaylar1 ve 6gretmenler {izerine
odaklanildig1 goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin 6lgme araglarinda ise agirlikli olarak nitel 6lgme araglarinin kullanildig:
gorlilmektedir. Bu demografik egilimlerin sebebi 6gretmen kimliginin kisisel diislinceler, ideolojiler ve gegmisten gelen
tecriibelerini yansitmasiyla olusturulmasindan (Trent, 2011) kaynaklandigi sdylenebilir. Ogretmen kimliginin kisisel
oOzelliklere ve deneyimlere dayanmasi kimlik yapisinin bireysel bir yapidan kaynaklandigi diislincesini ortaya
cikarmaktadir. Bu diislinceye paralel olarak, 6gretmen kimliginin bireyler tarafindan taninmasi1 ve farkindaligini
sunmaya ihtiya¢ olmasi (Beauchamp & Thomas, 2009) da nitel arastirmalara yonelmenin sebebi olarak yorumlamak
miimkiindiir. Ayn1 zamanda, Diyalojik Benlik Teorisi ve Ogretmen kimligi calisilmalarinin nitel ¢aligmalara
yonelmesinde 6gretmen kimliginin benlik yapisina odaklanmis olmasi miimkiin goériilmektedir. Benlik yapisinin
dogasinda bireyin 6znel olarak kendisini nasil gordiigiine odaklanmasi séz konusudur (Ozen & Giilagt1, 2010).

Orneklem grubunda, &gretmenlere odaklanmasinin yani sira 6gretmen adaylarina odaklamlmasinin temel
sebebinde, 6gretmen kimliginin mesleki siirece girmeden baglamasi diisiincesinden (Buchanan, 2015) hareketle
Ogretmen adaylarina da yonlendigini séylemek miimkiindiir. Caligmalar 6gretmen kimliginin olusma siirecinin
ogretmenlik meslegine baglamadan dnce basladigini ifade etmektedir (Beauchamp & Thomas, 2009; Chen & Mensah,
2018; Friesen & Besley, 2013; Hahl & Mikulec, 2018; Hong vd., 2017; White & Lemieux, 2015). Bunun yani sira
aragtirmalarda ogretmen yetistiricilerinin de dahil edildigi calismalar yer almaktadir. Ogretmen kimligi gelisiminin
Ogretmen egitimi siirecinden baslamas1 ve Ogretmen egitiminin etkililigine dair nedenlere bakilirken 6gretmen
yetistiricilerinin kimligine odaklanilmas1 gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Diyalojik Benlik Teorisi ve dgretmen grupla olan ¢aligmalarin temel 6zelliginin ise benlige dair tesebbiislerde
bulunarak ben durumlarmi gesitlendirmeyi amaglamaktadir (Hermans & Kempen, 1993). Ogretmen kimliginin
yapilandirilmasinda benlik gelisiminin, diger benliklerle iligki kurularak ¢oklu konumlandirmalarin yer almasi 6gretmen
kimliginin stireklilik yapisim giiclendirdigi (Arvaja, 2016) i¢in Diyalojik Benlik Teorisi ve dgretmen arastirmalarina
odaklanilmas1 énemlidir. Bunun yam sira Diyalojik Benlik Teorisi ve kimlik ¢aligmalar1 da tiniversite 6grencilerinin,
Ogretmen egiticileri gibi gruplarin da yer almasi gerekliligi, 6gretmen kimligi gelisiminde mentdr, danigman ve akran
gibi diger paydaslarin da 6gretmen egitimi diyalogunda yer almasindan (Hahl & Mikulec, 2018) kaynaklanmaktadir.

Diyalojik Benlik Teorisi ve kimlik ile ilgili yapilan ¢alismalarin sonuglar1 ve Onerileri incelendiginde ise
bulgularin 8 tema iizerine odaklanildig1 sonucuna ulagilmistir. Diyalojik benlik teorisi, kimlik, diyalojik ortam, i¢ benlik,
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dis benlik, pozisyonlarin ¢ogaltilmasi, 6gretmen egitimi ve stratejiler olarak belirlenmistir. Diyalojik benlik teorisine
dair bulgular kimlik i¢in anlamlandirma sagladigin1 ve kimlik-benlik gelisiminde yeni bir olanak sundugunu ifade
etmislerdir. Buna ek olarak 6gretmen egiticilerinin benliklerinin gelisimi i¢in de 6nemli oldugunu ifade etmislerdir.
Diyalojik Benlik Teorisi benligin var olan kiiltiirde psikolojik dayanaklarla diglanacak ve igsellestirilecek yapisim
savunmaktadir (Hermans & Gieser, 2012). Bu yapimin igsellestirilmesi ya da doniistiiriilmesi i¢in Diyalojik Benlik
Teorisi’'ne ihtiyag oldugunu gdstermektedir. Mesleki benlik ve kimlik kavramini birbirinden ayiran psikoloji alam
mesleki benlik kavraminda bireyin kendini algiladigi niteliklerin varligindan bahsedilmektedir (Yesilyaprak, 2011).
Diyalojik Benlik Teorisi’nin mesleki olarak bireye kendini kesfetmesine firsat sagladigi sonuglarina bu anlamda
yansimaktadir. Ozellikle 6gretmenlik meslegi gibi hiyerarsik olmayan mesleki gelisim igin Diyalojik Benlik Teorisine
ihtiya¢ duyulacagi diistiniilmektedir.

Kimlik temasina ait kodlarda ise birden ¢ok kez kavramsallagtirma sorununa odaklanilmaktadir. Bununla ilgili
Onerilerde de kimlik tanmimminin kavramsallagtirilmasina, anlamlandirilmasina ve tekrar diizenlenmesine yonelik
tavsiyelerde bulunulmustur. Sachs (2005) 6gretmen kimligiyle ilgili bir standartlasmaya odaklamlamayacagini, sosyo-
kiiltiirel bir iletisimle ‘nasil bir 6gretmen?’ sorusunun cevabimin aranmasi gerektigini ifade etmektedir. Ogretmen
kimligiyle ilgili tamimlarda, kimlikle ilgili odaga alman bir¢ok farkli perspektif oldugu goriilmektedir (Dede-Giilbagci
& Akkog, 2016; Duru, 2006; Reio, 2005; Olsen, 2008; Zembylas, 2003; Walkinston, 2005). Benzer sekilde, bulgularda
da duygulara ait 6zelliklerin, 6z yeterlilik ve aidiyet konularinin da kimlik gelisimini etkiledigine dair kodlar ortaya
cikmistir. Bu anlamda, onerilerde yer alan kimlige dair ¢aligmalarin arttirtlmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Diyalojik ortama ait kodlarda ise en ¢ok vurgulanan diyalojik yapinin, 6gretmen kimligi i¢in gerekli oldugudur.
Ogretmen kimligi ¢alismalarinda ve tammlamalarinda etkilesimli ortam siklikla vurgulanmaktadir (Friesen & Besley,
2013; Reio, 2005; Sachs, 2005). Bulgularda da 6ne ¢ikan diyalojik ortam ve diyalog/ iletisim arasindaki farkin
farkindaligmin kazandirilmas1 gerektigi sonucuna ulasilmistir. Onerilerde yer alan diger diisiincelere ulasmaya
yonlendirme Onerisi de diyalojik ortamin saglanmasi i¢in 6nemlidir. Alexander (2005) diyalojik ortamin 6zelliklerini
tanimlarken diyalojinin bir konugmadan &tesi olmasi gerektigini vurgulamustir.

Diyalojik ortam temasinda var olan pozisyonlarn gegisliliginin saglanmasi igin temel yap1 olusturmasi ve
destekleyici pozisyon olmasi ile ilgili veriler de diyalojik ortamin Diyalojik Benlik Teorisi ig¢in uygun oldugunu
gostermektedir. Diyalojik Benlik Teorisi’nde tanimlanan benlik gelisiminde hem i¢ diyaloglarin yer almasi hem de disg
diyaloglarin yer almasi gerekliligi vurgulanmaktadir (Hermans & Gieser, 2012). Bulgular diyalojik ortamin Diyalojik
Benlik Teorisi tanimina gore dis diyaloglar i¢in uygun bir zemin oldugunu géstermektedir. Bulgularda diyalojik ortamin
ve sosyo-kiiltiirel ortamin gerekliligi de bazi1 kimlik tanimlariyla ortiismektedir. Sachs (2005) kimlik doniigiimiiniin
sosyo-kiiltiire dayali bir iletisimle gerceklesebilecegini savunmaktadir.

I¢ benlik ve dis benlik temasina ait bulgular Diyalojik Benlik Teorisi’nin 6gretmen kimligine ydnelik gelisimine
vurgu yapmaktadir. Diyalojik Benlik Teorisi’nin sundugu i¢ ve dis diyaloglar &gretmen kimligi igin nasil
kullanilabilecegine dair sonuglar vermektedir. Ozellikle meta pozisyon ve destekleyici pozisyonun kullanilmasi
gerektigi i¢c benlik temasi altinda vurgulanmaktadir. Meta-pozisyon bireylerin var oldugu konumun {iist konumundan
bakarak degerlendirme ve gozlemleme firsati saglarken (Hermans & Hermans-Konopka, 2010), destek¢i pozisyon ise
bir kisi ya da grup tarafindan pozisyonlarin yonlendirilmesini saglayan yapiya vurgu yapmaktadir (Hermans, 2013;
Meijers & Hermans, 2018). Dis benlik temasina ait ise programlarm ve 6grenme ortaminin iletisime uygun olarak
yapilandirilmasi gerektigini belirtmektedir.

D1s benlik temasindaki kodlarda belirtilen benzer vurgular pozisyonlarin ¢ogaltilmasinda da 6ne ¢ikmaktadir.
Ogretmen kimligi igin farkli pozisyonlarm ortaya ¢ikabilmesi igin etkilesimle ilgili unsurlara yonelik vurgular yer
almaktadir. Pozisyonlarin ¢gogaltilmasi, Meijers ve Hermans (2018) bahsettigi iki insanin farkl diistincelere sahip olmasi
ve benlik olarak o pozisyonda yer almasi olacag: gibi, Dzinovic (2021)’in igsel benlikte birden fazla pozisyonun var
olmast i¢in sunulan firsat olarak da degerlendirilebilir.

Ogretmen Egitimi temasinda ise 6gretmen kimligine dair deneyimlere yer verilmesi gerektigi belirtilmektedir.
Deneyimlerin incelendigi ve durumlarin yaratildigi ortam Onerilmektedir. Bu Oneriler ve sonuglar Beauchamp ve
Thomas (2009) 6gretmen kimligi gelisiminin dgretmen egitiminde yer almasi gereken Ozellikleri icerisinde yer
almaktadir. Ogretim deneyimi ve 6grencilere segme sansinmn sunuldugu ve 6gretmen kimligine ait iletisim ve tartisma
kurulabilecek ortamin, 6gretmen kimligi icin Ogretmen egitiminin Ozelliklerinde yer almaktadir. Bulgularda da
vurgulanan programlarin yeni igerigi, mentor/profesyonel iletisim kurulmasi gerekliligi, gercek siireglerin yer aldigi
dgrenme ortami ve sorgulayict dgretmen kimligi gelistirme kodlar1 da bu tanimla paralellik gostermektedir. Ogretmen
kimligi calismalarn incelendiginde Ogretmen egitiminde Ogretmen kimligine yonelik deneyimlerin tasarlanmasi
onerilmektedir (Chen & Mensah, 2018; Friesen & Besley, 2013; Hahl & Mikulec, 2018; Hong vd., 2017; White &
Lemicux, 2015).

Stratejiler temasinda ise konugmaya yonelik yansitma gibi aktivitelerin yani sira benlik i¢in krizlerin yaratilmasi
gerekliligi ifade edilmektedir. Bu yansitma tiirlerinden yazma stratejilerinin kullanilmasinin da 6nerildigi goriilmektedir.
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Buna ek olarak hala 6gretmen kimligiyle ilgili yeni stratejilerin gelistirilmesine yonelik 6neriler de yer almaktadir. Hahl
ve Mikulec (2018) ogretmen kimligi gelisiminde yansitmalarin, akran-mentor-danigsman konusmalarinin 6gretme
egitiminde yer almasi gerektigini savunmaktadir. Caligmanin bulgularinin stratejilerin belirlenmesi agisindan énemli
oldugu diisiiniilmektedir. Buna ek olarak White ve Lemieux (2015) popiiler kiiltiire uygun materyallerin 6gretmen
egitiminde kullanilmasimin 6gretmen kimligini gelistirmede 6nemli olabilecegini belirtmistir.

Sonuc ve Oneriler

Calisma dogrultusunda, Diyalojik Benlik Teorisi ve Ogretmen Kimligi arastirmalarmin 2021 yilinda bir artis gosterdigi
ve bu ¢aligmalarin genellikle nitel arastirma tiiriinden ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Bunun yam sira, ¢aligmalarin
Ogretmen ve Ogretmen adaylar1 katilimer grubuyla gergeklestirildigi goriilmektedir. Nicel aragtirma yontemiyle
gerceklestirilen arastirmalarin smirli diizeyde olmasi, nicel arastirma yonteminin teori test etme iglevinin Diyalojik
Benlik ve 6gretmen kimligine arastirmalara yansimadigi sonucunu olusturmaktadir. Dolayisyla, Diyalojik benlik Teorisi
ve 0gretmen kimligine iligkin teori testine aracilik edecek arastirmalara ihtiyag duyuldugu goriilmektedir. Calismalarin
incelenmesi sonucunda, Diyalojik Benlik Teorisi’ne dayali 6gretmen kimligine yonelik aragtirma yonelimleri 6gretmen
kimliginin anlagilmasi i¢in ve yapilacak ¢aligmalar i¢in yonlendirici olabilecegi diistiniilmektedir.

Calismalarin sonuglar1 ve Onerileri incelendiginde ise Diyalojik Benlik Teorisi, kimlik, diyalojik ortam, i¢
benlik, dis benlik, pozisyonlarin g¢ogaltilmasi, Ogretmen egitimi ve stratejiler temalar1 iizerine odaklanildig
goriilmektedir. Hem sonuglar hem de onerilerin analizi sonuglar1 Diyalojik Benlik Teorisi’ne dayali 6gretmen kimligi
caligmalarmin hem 6gretmen egitiminde hem de benlik gelisiminde daha fazla aragtirma yapilmasmin gerekliligini
ortaya ¢cikarmustir. Ek olarak, Diyalojik Benlik Teorisi’ne dayali 6gretmen kimliginin kavramsallagtirilmasina ve benlik-
kimlik iligkisinin incelenmesine yonelik ¢aligmalara da ihtiya¢ duyuldugu goriilmektedir. Diyalojik Benlik Teorisi’nin
ogretmen kimligi gelisimi i¢in sundugu yeni bakis acis1 6gretmen yetistiricilerine katki sagladigi ve 6grenme ortamlari
icin benlik gelisiminde firsat yaratacagi diisliniilmektedir. Sonuglarin ve dnerilerin olugturdugu temalar aragtirmacilar,
Ogretmen egiticileri ve program gelistirmeciler i¢in, Diyalojik Benlik Teorisinin 6gretmen kimligi iligskisine dair daha
cok uygulama ve arastirmaya ihtiya¢ oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirmacilarin Katki Orani
1. yazar tarafindan Kavramsallagtirma, arastirma, yontem, analiz, yazma ve yorumlama boliimlerine katki saglanmistir.
2. Yazar tarafindan Yazma, diizeltme, inceleme ve danisma boliimlerine katkida bulunmustur.

Destek ve Tesekkiir
Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamislardir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Makale Bilgisi

Bilginin yayilimi, teknolojinin gelismesi ve gorsellerin daha ¢ok kullanilmasi ile gorsel
okuryazarlik her insanin aktif bir sekilde her alanda kullandig1 bir beceri olmustur. Sanat
elestirisi yontemi ise sanat eserlerine gorsel ve diislinsel analiz yaparak incelemeyi
sagladigindan gorsel okuryazarlik becerilerinin gelisimine katki saglayacak igerige sahiptir.
Arastirmada “Pedagojik Sanat Elestirisi yonteminin &grencilerin gorsel okuryazarhik
becerilerine olan etkisinin belirlenmesi” amag¢lanmigtir. Caligma grubu ortaokul 8’inci
sinifta 6grenimini siirdiiren 90 (60 kiz ve 30 erkek) 6grenci ile olusturulmustur. Rastgele
secilen deney ve kontrol gruplarinin mevcutlari 45’er 6grencidir. Arastirma modeli olarak
“dn test-son test kontrol odakl1 yar1 deneysel model” kullamlmistir. On test ve son test
olarak “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilik Olgegi” kullamlmistir. Deney grubunun dersleri
“pedagojik sanat elestirisi yontemi” ile iglenirken kontrol grubunun dersleri “gorsel sanatlar
O0gretim programi” dogrultusunda islenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda gorsel
okuryazarlik son test puan diizeyleri arasinda 6lgegin gerek alt boyutlar gerekse de toplam
puaninda deney grubu lehine farkin anlamli oldugu goriilmiistiir. Gruplar kendi iginde 6n
test ve son test puanlarmin karsilastirilmasinda farkin yine deney gurubu lehine anlamh
oldugu gortilmiistiir. Arastirma sonucunda, katilimcilarin goérsel okuryazarlik becerilerinin
pedagojik sanat elestirisi yontemi ile ylikseldigi goriilmiis ve Onerilere yer verilmistir.
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Abstract

Article Info

In this day and age, visual literacy skill has been a widespread skill through spreading
knowledge and developing technology. Art criticism method be considered as contribute to
the development of visual literacy skills because of it provides the examination by making
visual and intellectual analysis. The research aimed to “determine the effect of the art
criticism method on the visual literacy skills of the students in the 8th grade visual arts
lesson”. The study group of the research consisted of 90 students, 60 girls and 30 boys,
studying in the 8th grade. Both of the control group and the experimental group has been
constituted same as 45 students. Measurement required and “pre-test and post-test control-
oriented quasi-experimental model” has been practiced to the control and experimental
groups before and after the application. Visual Literacy Competence Scale has been applied
as a pre-test and post-test. While lessons were conducted with the ordinary curriculum
program in the control group, lessons were conducted with the art criticism method in the
experimental group. Findings has been analyzed whether a significant difference before and
after the experiment regarding the visual literacy skills of pedagogical art criticism on
students in 8th Grade Visual Arts classes. The research has clearly revealed that the visual
literacy skills of the students is more increased by pedagogical art criticism method than
ordinary arts education on the visual arts course.
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Extended Summary

Introduction
Visual literacy skill has been a widespread skill through spreading knowledge and developing technology. Nowadays,
all kind of relations with visuals such as visual thinking, visual reading, visualization, and visual expression can be call
as visual literacy. Visual literacy skills have a feature of both can learned and developed. Activities that interact with
visuals, such as painting, producing three-dimensional works, taking photographs, and watching movies, support the
development of these skills. For example, an individual who paints uses many skills such as designing, observing,
examining, comparing, revealing, analyzing, thinking critically, and making inferences to create a visual. Using these
skills would deliver to make quicker sense of images for people. Many methods and techniques are used to achieve
these results in the visual arts course. One of them is the method of pedagogical art criticism. Feldman's "pedagogical
art criticism" method, which consists of description, analysis, interpretation and judgment, has undoubtedly been the
most prominent and deeply studied art criticism method in art education (Hamblen, 1985). With this method, students
of all ages can learn the basic concepts of art criticism by using skills such as observation, definition, analysis,
interpretation and evaluation and can apply them while making oral or written explanations about art (Barrett, 1988;
Chapman, 1978; Feldman, 1982). It is expected that the visual literacy skills of the students who experience a visual
analysis adventure with pedagogical art criticism would also improve in this process. From this point of view, the effect
of pedagogical art criticism method on visual literacy skills of students in visual arts lesson has been investigated in this
research.
The aim of the research is to determine the effect of the pedagogical art criticism method on the visual literacy
skills of the students in the 8th grade visual arts lesson.
For this purpose, the answers of following questions have been investigated;
1. Is there a significant difference between the visual literacy skills pre-test scores of the experimental and control
groups?
2. Isthere a significant difference between the visual literacy skills post-test scores of the experimental and control
groups?
3. Isthere a significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental and control groups?

Method

In this study measurement required and pre-test and post-test control-oriented quasi-experimental model has been
practiced to the control and experimental groups before and after the application. Presence of pretests in the pretest-
posttest control-focused experimental model helps to know the degree of similarity of the groups before the experiment.
In this model, pre-test and post-test measurement results are used together to decide how effective the trainings are
(Karasar, 2009 s.77).

Experimental Group: The research was carried out on 90 (60 female and 30 male) 8th grade students of a public
school. The groups were randomly determined and 45 of these students constituted the control group and 45 of them
constituted the experimental group.

Data Collection Tools: The "Visual Literacy Competencies Scale" developed by Kiper, Aslan, Kiyici, and
Akglin (2012) was used as a data collection tool in the research. This scale consists of 6 sub-dimensions and 29 items.
Sub-dimensions of the scale; They are listed as giving importance to visuality by using office software, recognizing
printed visual materials, interpreting visuals, distinguishing visual messages encountered in daily life, producing visuals
using tools and perceiving messages in visuals. The internal consistency coefficient (Cronbach Alpha) of the scale was
found as 0=.84.

Process and Application: As a pre-test, the Visual Literacy Competence Scale was applied to both the
experimental and control groups. As 6 weeks and a lecture per week (40 min), while the pedagogical art criticism method
that improves visual literacy was applied with the curriculum in the experimental group, only the ordinary visual arts
curriculum was applied in the control group. In the experimental group classes for six weeks, Van Gogh's painting Starry
Night, Osman Hamdi Bey's painting Turtle Trainer and Acik Radio’s Music of the People named poster were processed
with the method of pedagogical art criticism. At the end of the applications, the visual literacy proficiency scale was
applied as a post-test to the experimental and control groups.

Findings
Research Question 1: 1s there a significant difference between the visual literacy skills pre-test scores of the
experimental and control groups?
In the total score of the visual literacy scale, the pre-test mean score of the students in the control group was
1.31 and the pre-test mean score of the students in the experimental group was 1.25, and also the t value of the difference
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between them was found to be 1.637 and insignificant with p>0.05. In all sub-dimensions of the scale, t values were
calculated to be insignificant with p>0.05.

Research Question 2: Is there a significant difference between the visual literacy skills post-test scores of the
experimental and control groups?

In the total score of the visual literacy scale, the post-test mean score of the students in the control group was
1.49, and the post-test mean score of the students in the experimental group was 2.32, and the t value of the difference
between them was 6.539, p<0.05 was found to be significant in favor of the experimental group. In all sub-dimensions
of the scale, t values were found to be significant in favor of the experimental group with p>0.05.

Research Question 3: Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the
experimental and control groups?

In the visual literacy scale total score of the experimental group, the pretest mean score was 1.25 and the posttest
mean score was 2.32, and the t value for the difference between them was 10,489 and it was found to be significant in
favor of the posttest with p<0.05. According to research findings, it can be seen that the pedagogical art criticism method
increased the visual literacy skills of the students. In the control group, the pretest score average in the visual literacy
scale total score was 1.31 and the posttest mean score was 1.49, and the t value for the difference between them was
3.687 and it was found to be significant in favor of the posttest with p<0.05. There was no significant difference was
found in the dimensions of "Defining Printed Visual Material" and "Visual Interpretation" in the control group.

Results

Result was observed that there was no difference between the visual literacy skills of the experimental and control
groups. In the pre-research assessment, that was no difference between the visual literacy skills of the experimental and
control groups.

The research finding introduce that there was a significant difference between the visual literacy post-test score

levels of the experimental and control groups in favor of the experimental group in terms of both the sub-dimensions of
the scale and the total post-test scores. The pedagogical art criticism method improves visual literacy skills of the
students, as understand from the scores of students who this method was applied.
When compare pretest/posttest among themselves the scores of experimental and control groups, it can be clearly seen
that the experimental group has significant difference. If compare differences between pretest and posttest scores of the
experimental group in itself, it can be appeared that all differences of posttest are significant according to pretest.
Comparing the pre-test and post-test scores of the students in themselves; the differences in terms of "Emphasis on
Visuals by Using Office Software" dimension, "Distinguishing Visual Messages Encountered in Daily Life" dimension,
"Creating Visuals by Using Tools" dimension, and "Perceiving Messages in Visuals" dimensions are significant in favor
of the posttest. But, the differences in terms of "Defining Printed Visual Material" and "Visual Interpretation”
dimensions are insignificant. While the pre- and post-test results of the control group are low, there are significant
increasing between pre- and post-tests results for gaining the visual literacy skills of the experimental group. visual
literacy skills of the students who were educated by the pedagogical art criticism method were more improved than
ordinary art course curriculum. In order to increase the visual literacy skills of students, it is recommended to include
more pedagogical art criticism method in visual arts classes and extracurricular activities. In the light of research finding,
it is certain argue that visual literacy skills can be improved by pedagogical art criticism method, and also it can help to
them for the 21st century skills required from them.

159



Egitimde Kuram ve Uygulama, 19(1), 157-168

Giris

Gorsellerle iletisim kurmak, tarih 6ncesi donemlerden giiniimiize kadar gelen uzun bir siirectir. Bu tarihsel siireg; ilkel
toplumlarin magara duvarlarina yapmis olduklar primitif ¢izimlerden baslayarak giiniimiizde dijital sanatin sinirlarim
zorlayan eserlere kadar gelen gorsel bir seriiven olarak degerlendirilebilir. Gorsellerin zamanla degisen ifade
bigimlerinde degismeyen tek sey gorsellerle insanlar arasindaki iletisim olmustur. Bu gorsel dil diinyada var olmus en
eski dillerden biridir ve bu dilin kullanimi medeniyetlerin gelisimine gore degisiklikler gostermistir. Bugiiniin
diinyasinda, daha 6nce hi¢ olunmadig1 kadar gorsellerin etkisi altinda olunmasinin temelinde iginde yasanilan ¢agin
dinamik 6zelliginden kaynaklandig: dile getirilebilir.

I¢inde yasadigimiz bu yeni gérsel cagda, etrafimiz teknolojinin etkisiyle hem basili hem dijital gorsellerle cevrili
bir durumdadir. Gorsellerin hizli iiretimi ve hizli dolagimi insanlarin yasaminda goérsellerin kullanimini ve etkilesimini
cok daha yaygin kilmistir. Her alanda goriilen gorseller bireylerin algisini etkilemekte ve yonlendirmektedir. Gorseller
diinyasinda yasayan insanlar bilingli ya da bilingsiz olarak bu gorsel uyaranlari anlamlandirma siirecine dahil
olmaktadirlar.

Gliniimiizde, gorsel diislinme, gorsel okuma, gorsellestirme, gorsel anlatim, gorsel algi gibi kavramlarla ifade
edilen gorsellerle kurulan iligkilerin biitiiniine gorsel okuryazarlik demek yanlis olmayacaktir. Bu kavram anlamsal
olarak ¢ok eski bir kavram olmasina karsin isim olarak 1960’larin sonlarinda sekillenmistir. “Gorsel okuryazarlik”
terimi 1969 yilinda Uluslararas1 Gorsel Okuryazarlik Dernegi'nin kurucusu John Debes tarafindan “bireyin, edindigi
deneyimlerle gordiiklerini bir araya getirerek gelistirebilecegi bir gorsel yeterlilik birlikteligi” olarak tanimlamistir
(1969, 14). Messaris (1998) ise gorsel okuryazarligi tiim gorsel medya bicimlerini kapsayan ve "anlamsal ve soz
dizimsel gelenekleri birbirinden ayiran ve gorsel dili diger iletisim bigimlerinden en keskin sekilde ayiran ozelliklere
odaklanan" bir gorsel anlayis olarak tanimlamigtir. Hortin (1980) daha basit bir sekilde “diislinme, 6grenme ve kendini
goriintiilerle ifade etme becerisi de dahil olmak iizere goriintiileri anlama ve kullanma becerisi” olarak ifade etmistir.
McMaster (2015), gorsel okuryazar olmayan bireylerin, potansiyel olarak popiiler medyanin ikna ve etkisine daha fazla
maruz kalacagim ve onun yonlendirmesi etkisinde kalacagini sdyleyerek gorsel okuryazarligin giiniimiizdeki 6nemine
dikkat gekmistir. Boughton (1986), gorsel okuryazarhigin gelisimini iletisim, Sanat ve Estetik olmak iizere ii¢ kavramin
etkisinde incelemistir;

e lletisim yoluyla gorsel okuryazarhik: Gériintii olusturma teknolojisine vurgu yaparak “yazil dil disindaki tiim
insan yapim gorsel igaretleri” kapsar.

e  Sanat araciligiyla gdrsel okuryazarlik: Igerisindeki anlamin kilidini agmaya vurgu yaparak, gesitli sanat
formlarindaki anlam1 kodlamak ve kodunu ¢6zmek.

e  Estetik araciligiyla gorsel okuryazarlik: Disipline 6zgii estetik eserlere nasil baktigimiza, tepki verdigimize ve

bunlara anlam ve deger verdigimize odaklanma (128).

Gorsel okuryazarlik becerileri 6grenilebilir ve gelistirilebilir becerilerdir. Sanat, edindirdigi kazanimlar ve beceriler
dikkate alindiginda gorsel okuryazarlig1 gelistirmeye yardimci olabilecek bir alan olarak 6ne ¢ikmakta ve ¢ok kiiltiirli
gorsel diinyamizdaki imgeleri ve kodlar kapsayarak kendi sinirlar iginde onu beslemektedir. Resim yapmak, ii¢ boyutlu
caligmalar tliretmek, fotograf ¢ekmek, film izlemek gibi gorsellerle etkilesim iginde olunan etkinlikler bu becerilerin
gelistirilmesini destekler. Ornegin resim yapan bir kisi, tasarim yapmak, gézlemlemek, incelemek, kiyaslamak, ortaya
cikarmak, analiz etmek, elestirel diisiinmek, ¢cikarim yapmak gibi bircok beceriyi bir gorsel olusturmak i¢in kullanir. Bu
becerilerin kullanilmasi, gorselleri anlamlandirma asamasinda olduk¢a yardimei olur. Gorsel sanatlar 6gretim programi
zamanla gorsel ve gorsellestirme birikimi saglamakta ve bu birikim 6grencilerin giinliik hayatlarinda gorsel becerileri
kullanabilmelerine imkan vermektedir. Gorsel sanatlar dersinde yer alan sanatsal etkinlikler gorsel okuryazarlik
becerisinin gelistirilmesi igin gerekli olan birgok gorsel kazanimi igermektedir. Uriin ortaya ¢ikarmaya ydnelik olan
uygulama ¢aligmalarinin yani sira sanat elestirisi gibi 6grencinin bir sanat yapitini sorguladig: etkinliklerde bu becerinin
kazanilmasi i¢in kullanilabilir.

Gorsel kavramlar ve terimleri kullanarak sanati tartisan ve inceleyen bir yontem olan sanat elestirisi 6grencilere
sanat hakkinda konugma ve yazma becerilerini 6gretmenin en iyi yollarindan biridir. Ayn1 zamanda bir sanat eserini
bir¢ok yoniiyle incelemeyi ve sorgulamay1 da 6gretir. Sanat elestirmenleri sanat eserlerini analiz eder, degerlendirir,
yorumlar ve inceler, baska bir deyisle somut olmayan1 somuta tercime ederler. Bu yontemle her yastan 6grenci, gézlem
yapma, tanimlama, analiz etme, yorumlama ve degerlendirme gibi becerileri kullanarak sanat elestirisinin temel
kavramlarmi 6grenebilir ve sanatla ilgili sdzlii veya yazili agiklamalar yaparken bunlar1 uygulayabilir (Barrett, 1988;
Chapman, 1978; Feldman, 1982). Eserlerdeki gorsel imgeler Ogrencilerin ilgisini ¢eker, onlar1 eser hakkinda
sorgulamaya, konusmaya ve yazmaya ydnelten sorular olusturur (Ozsoy, 2003). Bir sanat eserinin tartisiimasinda
kullanilan kavramlari, duyusal 6zelliklerin (¢izgi, renk, sekil, doku ve deger) tanmimlarindan baglayarak, eserin bigimsel
oOzelliklerinin analizine (denge, ritim, tema, tema), yorumlamaya (i¢sel ve digsal anlam) ve son olarak yargilara bakarak
ogrenebilirler (Subramaniam, Hanafi, & Putih, 2016).
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Sanat elestirisi yontemlerinin ortak noktasi, adimlarin birbiri {izerine insa edildigi, dogrusal bir yaklasim
izlemeleridir. Feldman’in Sanat Elestirisi Yontemi de bu sekilde dort basamak iizerine kurgulanmistir. Betimleme,
analiz, yorumlama ve yargi basamaklarindan olusan ve “pedagojik sanat elestirisi” yontemi olarak da isimlendirilen bu
yontem, kuskusuz sanat egitiminde en belirgin ve derinlemesine incelenen sanat elestirisi yontemi olmustur. Feldman
(1994) "bir sanat eserini tartigmak icin kullanilan bu dort adimi; gergekleri veya eserin gergek yonlerini tanimlamak ve
adlandirmak, olgulari analiz etmek ve gorsel kanitlar olugturmak ve kanitlar1 yorumlamak" olarak 6zetlemistir.

Dort basamaktan ilki olan betimleme ya da tanimlama basamagi; sanat eserine yer alan bilgi objelerinin tespit
edilerek betimlendigi asamadir. Sadece resimde ne goriildiigii tizerinde durulur. Bu asamada; sonuca varma, yorum
yapma, yargida bulunma ve kisisel olan yaklasimlardan kaginilmalidir (Feldman, 1994, s.487). Bir sanat eserinin
olabildigince dogru bir sekilde anlagilabilmesi i¢in o sanat eserini detayl bir bakis acistyla aragtirmak gerekir. Bu agidan
bigimler, renkler, plastik degerler, dokular ve gorsel elamanlarm yerli yerinde kullanilmas1 énemlidir (Ozsoy, 2003) .

Coziimleme basamagi ise; sanat eserini olusturan gorsel elemanlarin arastirilmasi yoluyla sanatin elemanlarimin,
sanat ilkelerine gore ne sekilde diizenlendiginin belirlendigi bir basamaktir. Ogrencilerin gérsel 6gelerin nasil yerlestigi
ile ilgili bilgilerine 6grencilere yoneltilen sorularla ulagilmaya ¢aligilir. Bu basamakta, “Eser nasil diizenlenmistir?”
sorusunun cevabi aranir. Bununla birlikte, sanatin eleman ve ilkelerinin eserde nasil kullanildig1 belirlenir. Sanatgmin
ruh halini ve diisiincelerini bu eleman ve ilkeleri kullanarak bigimsel olarak ortaya koydugu ve sakladigi asamadir.
(Feldman, 1994).

Yorumlama basamagi; sanat eserinin bize anlattiklarin1 yorumlayarak kesfetme siirecidir. Yorumlama bigimleri
her 6grencinin sahip oldugu bilgi birikimine gore degisiklik gosterebilir. Bu basamakta “Sanat¢1 izleyiciye ne sdylemek
istiyor?” sorusunun cevabi aranir. Bu basamakta dnceki basamaklarda ulasilan bilgiler ve bulgulara gore yorumlar
yapilir. Eserde kullanilan semboller ve sekillerin anlamlarina ulagilmaya c¢alisilir.

Yargi basamagi; sanat elestirisinin son basamagidir. Bu basamakta, daha onceki basamaklarda ulasilan biitiin
bilgiler kullanilir (Boydas, 2007, s.47). Bu bilgiler 15181inda 6grencilerden sanat eseri hakkinda bir deger yargisina
ulagsmalar1 beklenir. Eserin iyi bir ¢alisma olup olmadigma karar vererek ve estetik yargiya ulasmasi igin estetik
kuramlarindan birini veya birkagini kullanmasi beklenir. Ogrencilerin yargi basamaginda eser hakkinda estetik deger
yargilarina varabilmeleri i¢in dort estetik kuram vardir. Bu kuramlar “Yansitmacilik, Bigimcilik, Disavurumculuk ve
Islevsellik” tir.

Sanat elestirisi etkinlikleri ile gorselleri analiz siirecine giren &grencilerin gorsel okuryazarlik becerilerinin
gelismesi beklenmektedir. Bu dogrultuda arastirma kapsaminda sanat elestirisi yonteminin gorsel sanatlar dersi
icerisinde gorsel okuryazarlik becerilerini nasil etkiledigi arastirilmistir.

Aragtirmanin amaci, “gorsel sanatlar dersinde uygulanan pedagojik sanat elestirisi ydnteminin gorsel
okuryazarlik becerilerine olan etkisinin belirlenmesi”dir. Bu amag¢ dogrultusunda asagida yer alan sorular i¢in cevap
aranmistir;

1. Deney ve kontrol gruplar1 “Gorsel Okuryazarhik Yeterlilikleri Olgegi” én test puanlarinda anlamli bir fark var
midir?

2. Deney ve kontrol gruplar1 “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olgegi” son test puanlarinda anlaml bir fark var
midir?

3. Deney ve kontrol gruplariin kendi iglerinde 6n test ve son test puanlarinda anlamli bir fark var midir?

Yontem

Arastirmada, uygulamadan 6nce ve uygulamadan sonra deney ve kontrol gruplari i¢in 6lgme gerektiren “On test-son test
kontrol odakl1 yar1 deneysel arastirma modeli” kullamlmstir. “On test-son test kontrol odakli deneysel modelde 6n
testlerin bulunmasi, gruplarin deney oncesi benzerlik derecelerinin bilinmesine yardimei olur. Bu modelde, verilen
egitimlerin ne kadar etkili olduguna karar vermek icin 6n test ve son test 6lglim sonuglar birlikte kullanilmalidir”
(Karasar, 2015). Arastirma desenin bagimli degiskeni “ortaokul 8. siif 6grencilerinin gorsel okuryazarlk diizeyleri”,
bagimsiz degiskeni ise “pedagojik sanat elestirisi yonteminin” uygulanmasidir.

Aragtirma ve yayin etifine uyulmustur. Bu arastirma igin Istanbul Medeniyet Universitesi Egitim Bilimleri Etik
Kurulu’ndan etik onay alinmistir (Tarih: 05.07.2022, Say1: 2022/08-20).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu Agr ilindeki bir ortaokulda 8’inci smifta 6grenimini siirdiiren 90 (60 kiz ve 30 erkek)
ogrenci ile olusturulmustur. Deney grubu 45 (30 kiz—15 erkek) ve kontrol grubu 45 (30 kiz—15 erkek) olmak iizere
tesadiifi sekilde secilerek 6grenci gruplari esit sayida olusturulmustur. Deney ve kontrol gruplari rasgele segilmistir.
Caligma grubu ile ilgili detaylara Tablo 1°de yer verilmistir.
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Tablo 1. Calisma grubunda yeralan dgrencilerin cinsiyetlerine gére dagilimi.

Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek

Kontrol Grubu n 30 15 45

% 66.7 333 100.0
Deney Grubu n 30 15 45

% 66.7 333 100.0
Toplam n 60 30 90

% 66.7 333 100.0

Veri Toplama Araci

Kiper, Aslan, Kiyic1 ve Akgiin (2012) tarafindan gelistirilmis olan “Gérsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olcegi”
arastirmada veri toplama araci olarak kullamlmstir. Olgek “6 alt boyut” ve “29 madde” ile olusturulmustur. Olgek alt
boyutlari; “Ofis yazilimlarini kullanarak gorsellige 6nem verebilme”, “Basili goérsel materyalleri taniyabilme”, “Gorsel
yorumlayabilme”, “Giinliik hayatta karsilagilan gérsel mesajlar1 ayirt edebilme”, “Araclar kullanarak gorsel iiretebilme”
ve “Gorsellerdeki mesajlari algilayabilme™ alt boyutlaridir. Olgege verilen cevaplar 5°1i likert tipi seklindedir. Olgegin
toplam i¢ tutarlilik kat sayis1 (Cronbach Alpha) a=.94 olarak tespit edilmistir. Alt boyutlarda “Ofis Yazilimlarim
Kullanarak Gorsellige Onem Verebilme .89, “Basii Gorsel Materyalleri Taniyabilme .83, “Gorsel
Yorumlayabilme .86, “Giinliik Hayatta Karsilagilan Gorsel Mesajlar1 Ayirt Edebilme .78, “Araglar Kullanarak Gorsel
Uretebilme .77” ve “Gorsellerdeki Mesajlar1 Algilayabilme .68” olarak bulunmustur. Olgegin giivenirligi bu degerler
dogrultusunda yiiksek bulunmustur.

Siire¢ ve Uygulama

Aragtirmaya baslarken “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilik Olgegi” her iki grupta da 6n test olarak kullanilmustir. Gruplarin
beceri diizeylerinin benzer ¢ikmasi ile uygulamaya baglanmistir. Uygulama 6 hafta ve haftada 1 ders saati (40 dk) olarak
sirdiiriilmiistiir. Deney grubunda Gérsel Sanatlar Ogretim Programu ile birlikte “Pedagojik Sanat Elestiri Yontemi”
uygulanmistir. Kontrol grubunda ise “Gorsel Sanatlar Ogretim Programi” uygulanmistir. Alti hafta boyunca deney
grubu derslerinde Van Gogh’un “Yildizli1 Gece” isimli tablosu, Osman Hamdi Bey’in “Kaplumbaga Terbiyecisi” isimli
tablosu ve Ag¢ik Radyo’nun “Music of The People” isimli afisi sanat elestirisi yontemi ile incelenmistir. Sanat
elestirisinin basamaklar1 olan Betimleme, ¢6ziimleme, yorumlama ve yargi basamaklari i¢in belirlenen sorular
ogrencilere yoneltilmis ve Tablo 2°de bu sorulara yer verilmistir. Uygulama siirecinin sonunda son test olarak her iki
gruba da “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilik Olgegi” uygulanarak siire¢ tamamlanmuistir.

Music of the People

Resim 1 Resim 2 o Resim 3

Resim 1. Havas Worldwide Istanbul Acik Radyo Afisi: Music of The People, 2013.
Resim 2. Vincent Van Gogh, 1889, Yildizli Gece, Tuval Uzerine Yaglh Boya,74x92 cm, “MoMA: The Museum of
Modern Art”, New York.
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Resim 3. Osman Hamdi Bey, 1906, Tuval Uzerine Yagli Boya, 222x122 ¢cm, “Suna ve Inan Kirag Vakfi Oryantalist
Resim Koleksiyonu”, Pera Miizesi, Istanbul.

Tablo 2: Pedagojik Sanat Elestirisi Yontemi Sorular
Pedagojik Sanat Elestirisi Sorulari
Betimleme Bu sanat eserinin tiirii nedir?
Basamag Hangi teknikle yapilmigtir?
Resimde neler goriiyorsunuz?
Resimde gordiigiiniiz nesneleri belirtiniz? (Insanlar, hayvanlar, daglar, objeler vb.)
Bu eseri kim yapmistir? vb...
Coziimleme Bu resimde renkler, ¢izgiler, dokular, sekiller, 151k vb. (sanatin elemanlari) nasil kullanilmistir?
Basamag Resimde kompozisyon, denge, ritim, hareket vb. (Sanatin ilkeleri) nasil kullanilmigstir?
Resmin vurgusu nerededir?
Resimde kullanilan geometrik sekiller nelerdir?
Eserde birbirini tekrar eden bigimler var mi?
Eserdeki nesneler veya kullanilan figiirler orijinal biiyiikliigiinde mi? vb...
Yorumlama Eserde kullanilan figiirler ve sekillerin anlamlari ne olabilir?
Basamag Sanatci1 bu eseri neden yapmis olabilir?
Eserde sanatc1 ne anlatmak istiyor?
Size gore eserde baska seyleri temsil eden simgeler var nu? Eger varsa nelerdir?
Kendinizi resmin iginde hayal etseniz nasil bir ses duyarsiniz?
Kendinizi resmin i¢inde hayal etseniz nasil bir koku duyarsiniz?
Eser sizde nasil hisler uyandirtyor? vb...
Yargi Basamagl Bu eseri begendiniz mi?
Bu sanat eseri iyi bir ¢aligma midir?
Bu eser sizce 6nemli midir?
Bu eseri evinizde bir yere asip seyretmek ister miydiniz?
Bu sanat eseri miizeye konulacak kadar degerli bir eser mi?
Bu sanat eserini asmak i¢in evinizin hangi odas1 uygun olurdu?
Bir kisi boyle bir heykeli ya da resmi neden yapmak ister?
Bu eserin en begendiginiz yonii nedir? vb...

Bulgular
Birinci Alt Amaca Yonelik Bulgular
Aragtirmanin birinci alt problemi “Deney ve kontrol gruplari Gorsel Okuryazarhik Yeterlilikleri Olgegi 6n test
puanlarinda anlamli bir fark var midir?” sorusudur. Her iki grupta bulunan katilimcilarm gorsel okuryazarlik
yeterlilikleri 6n test puanlarinin arasinda olusan farki tespit etmek icin t testi yapilmigtir. Elde edilen bulgular Tablo 3°te
gosterilmistir.

Tablo 3. “Gérsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olcegi” On Test Puanlar

Boyutlar Gruplar N X Ss t P
1. “Office Yazilimlari Kullanarak Gérsellige Onem Kontrol Grubu 45 1.37 0.23 1241 218
Verme” Deney Grubu 45 1.31 0.29 ) )
« .. . - Kontrol Grubu 45 1.37 0.22
2. “Basil1 Gorsel Materyali Tanimlayabilme Deney Grubu 45 132 0.28 .825 411
e o Kontrol Grubu 45 1,36 0.22
3. “Gorsel Yorumlayabilme Deney Grubu 45 132 027 .863 390
4. “Giinliik Hayatta Karsilagilan Gorsel Mesajlart Ayirt  Kontrol Grubu 45 1.20 0.18 1300 197
Edebilme” Deney Grubu 45 1.14 0.28 ) )
« . N o Kontrol Grubu 45 1.17 0.16
5. “Arag¢ Kullanarak Gorsel Uretebilme Deney Grubu 45 110 0.24 1.763 .081
s . . o Kontrol Grubu 45 1.36 0.22
6. “Gorsellerdeki Mesaj1 Algilayabilme Deney Grubu 45 133 028 .675 501
Gorsel Okuryazarlik Kontrol Grubu 45 1.31 0.19 1637 105
Toplam Puan Deney Grubu 45 1.25 0.13 ) )

Tablo 3’te gorsel okuryazarlik dlgeginin toplam puanlar incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin 1.31 ve
deney grubu 6grencilerinin 1.25 puan aldig1 goriilmektedir. Bu puanlar arasindaki farka ait t degeri ise 1.637 olarak
p>0.05 ile anlamsiz bulunmustur. Gruplar arasindaki 6n test puanlari, Slgegin birinci alt boyutunda t degeri 1.241, ikinci
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alt boyutunda .825, {i¢iincii alt boyutunda .863, dordiincii alt boyutunda 1.300, besinci alt boyutunda 1.763, altincr alt
boyutunda .675 olarak bulunmus ve bu t degerleri biitiin alt boyutlarda p>0.05 degeriyle anlamsiz bulunmustur.

Bu bulgular 15181nda deney ve kontrol grubu arasinda “gorsel okuryazarlik yeterlilikleri dlgegi” gerek alt
boyutlarinda gerekse de toplam puaninda anlamli fark bulunmamustir.

Ikinci Alt Amaca Yonelik Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Deney ve kontrol gruplarinin Gorsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olgegi son test
puanlarinda anlamli bir fark var midir?” sorusudur. Her iki grupta bulunan katilimcilarm gorsel okuryazarlik
yeterlilikleri son test puanlarinin arasindaki farki tespit etmek icin t testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te
gOsterilmistir.

Tablo 4. “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olgegi” Son Test Puanlari

Boyutlar Gruplar N X Ss t P
“ . AU " Deney Grubu 45 2.28 0.76 5.089 .000
1. “Office Yazilimlar1 Kullanarak Gorsellige Onem Verme Kontrol Grubu 45 160 0.46
« .. . S, Deney Grubu 45 236 0.66 8.964 .000
2. “Basil1 Gorsel Materyali Tanimlayabilme Kontrol Grubu 45 136 0.35
s S Deney Grubu 45 203 0.87 4.669 .000
3. "Gorsel Yorumlayabilme Kontrol Grubu 45 132 0.52
4. “Glinliik Hayatta Karsilasilan Gorsel Mesajlart Ayirt Deney Grubu 45 240 1.02 4.477 .000
Edebilme” Kontrol Grubu 45 1.59 0.65
“« . - S, Deney Grubu 45 224 0.96 4.091 .000
5. “Arag¢ Kullanarak Gorsel Uretebilme Kontrol Grubu 45 154 0.60
s . . o Deney Grubu 45  2.60 1.00 6.342 .000
6. “Gorsellerdeki Mesaj1 Algilayabilme Kontrol Grubu 45 150 0.59
Gorsel Okuryazarlik Deney Grubu 45 232 0.72 6.539 .000
Toplam Puan Kontrol Grubu 45 1.49 0.45

Tablo 4’te goriildiigii bibi “gorsel okuryazarlik yeterlik 6lgegi” son test toplam puaninda kontrol grubu
ogrencilerinin 1.49 ve deney grubundaki ogrencilerin 2.32 oldugu goriilmektedir. Aralarindaki farka ait t degeri ise
6.539 ile p<0.05 diizeyinde deney grubu i¢in anlamli bulunmustur.

Alt boyutlarda son test puanlar1 incelendiginde, birinci alt boyutta kontrol grubu 6grencilerinin 1.60 ve deney
grubu 6grencilerinin 2.28 puan oldugu goriilmektedir. Aralarinda olusan fark i¢in t degeri 5.089 ile p<0.05 diizeyinde
deney grubu igin fark anlamli bulunmustur. Ikinci alt boyutta kontrol grubu égrencilerinin puanlari 1.36 ve deney grubu
Ogrencilerinin 2.36 oldugu ve aralarina olusan fark icin belirlenen t degeri 8.964 olarak p<0.05 diizeyinde bulunmus ve
bu fark deney grubu lehine anlamli olmustur. Ugiincii alt boyutta kontrol grubundaki grencilerin son test puanlari 1.32
ve deney grubu Ogrencilerinin 2.03 olarak tespit edilmistir. Her iki grubun arasindaki farka icin t degeri 4.669 olarak
p<0.05 ile deney grubunun lehine olarak anlamli bulunmustur. Dordiincii alt boyutta kontrol grubunda 1.59 ve deney
grubunda 2.40 puan oldugu belirlenmistir. Her iki grubun arasindaki fark: belirlemek icin t degeri 4.477 olarak p<0.05
diizeyinde yine deney grubu i¢in anlamli bulunmustur. Besinci alt boyutta kontrol grubundaki 6grencilerin puanlarinin
1.54 ve deney grubundaki 6grencilerin 2.24 oldugu goriilmektedir. Gruplar arasinda olusan farka ait t degeri 4.091 ile
p<0.05 diizeyinde deney grubunun lehine olacak sekilde anlamli bulunmustur. Son olarak altinci alt boyutta kontrol
grubu 6grencilerinin son test puanlar1 1.50 ve deney grubu 6grencilerinin 2.60 oldugu goriilmekte ve gruplar arasinda
olusan farka ait t degeri 6.342 ile p<0.05 diizeyinde diger boyutlarda oldugu gibi yine deney grubunun lehine anlaml
bulunmustur.

Bu bulgular dogrultusunda “gorsel okuryazarlik yeterlilikleri 6lgegi” gerek alt boyutlarinda gerekse de toplam
son test puanlarn karsilastirildiginda sanat elestirisi yonteminin deney grubu agisindan pozitif yonde fark olusturdugunu
gostermistir.

Uciincii Alt Amaca Yonelik Bulgular
Arastirmanin {iglincii alt problemi “Deney ve kontrol gruplarimin kendi i¢lerinde 6n test ve son test puanlarinda anlamh

bir fark var midir?” sorusudur. Gruplarin “gdrsel okuryazarlik yeterlilikleri 6lgegi” 6n test ve son test puanlar arasinda
olusan farki tespit etmek icin t testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5 ve Tablo 6’da gdsterilmistir.
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Tablo 5. “Gérsel Okuryazarlik Yeterlilikleri Olcegi” On Test ve Son Test Puanlar1 (Deney Grubu)

Boyutlar Gruplar N be Ss t P
1. “Office Yazilimlari Kullanarak Gorsellige On test 45 1.31 0.29 3,760 000
Onem Verme” Son test 45 2.28 0.76 ) )
« .. . - On test 45 1.32 0.28
2. “Basil1 Gorsel Materyali Tanimlayabilme Son fest 45 236 0.66 10.792 .000
e o On test 45 1.32 0.27
3. “Gorsel Yorumlayabilme Son fest 45 203 0.87 5.638 .000
4. “Glinlik Hayatta Karsilasilan Gorsel Mesajlari On test 45 1.14 0.28 3226 000
Ayirt Edebilme” Son test 45 240 1.02 ) )
« I I On test 45 1.10 0.24
5. “Arag Kullanarak Gorsel Uretebilme Son test 45 224 0.96 8.005 .000
e . . o On test 45 1.33 0.28
6. “Gorsellerdeki Mesaji1 Algilayabilme Son fest 45 260 1.00 9.129 .000
Gorsel Okuryazarlik On test 45 1.25 0.13
Toplam Puan Son test 45 2.32 0.72 10.489 000

=99

Tablo 5’te deney grubu “gorsel okuryazarlik yeterlilikleri dlgegi” toplam puanlarina bakildiginda 6n test igin
puan ortalamasi 1.25 ve son test i¢in puan ortalamasinin 2.32 oldugu goriilmektedir. Aralarinda olusan farka ait t degeri
10.489 ile p<0.05 diizeyinde son test puanlari i¢in anlamli bulunmustur.

Deney grubunun alt boyut puanlar incelendiginde, birinci alt boyutta 6n test puaninin 1.31 ve son test puaninin 2.28

oldugu ve aralarinda olusan farka ait t degerinin 8.760 ile p<0.05 diizeyinde son test puanlari i¢in anlamli bulunmustur.
Ikinci alt boyutta &n test puan1 1.32 ve son test puanminmn 2.36 oldugu ve olusan farka ait t degeri 10.792 ile p<0.05
diizeyinde yine son test puaninin lehine olmustur. Uglincii alt boyutta &n test puan1 1.32 ve son test puan1 2.03 olarak
tespit edilmistir ve aralarinda olusan farka ait t degeri 5.638 ile p<0.05 diizeyinde son test puaninin lehine anlamh
bulunmustur. Doérdiincii alt boyutta 6n test puani 1.14 ve son test puan1 2.40 olarak olusan farka ait t degeri 8.226 ile
p<0.05 diizeyinde son test puani lehine anlamli olmustur. Besinci alt boyutta 6n test puani 1.10 ve son test puan1 2.24
olarak olusan farka ait t degeri 8.005 ile p<0.05 diizeyinde diger alt boyutlarda oldugu gibi son test puan1 lehine anlaml
olarak bulunmustur. Altinc1 alt boyutta 6n test puani 1.33 ve son test puan1 2.60 olarak aralarinda olusan farka ait t
degeri 9.129 ile p<0.05 diizeyinde yine ayni sekilde son test puani lehine anlamli oldugu bulunmustur.

Bu bulgular dogrultusunda sanat elestirisi yonteminin deney grubundaki &grencilerin gorsel okuryazarhik
becerilerini yiikselttigi goriilmiistiir.

Tablo 6’da ise kontrol grubu Ogrencilerinin “gdrsel okuryazarlik yeterlilik 6lgegi” toplam puanlart yer
almaktadir. Tablo incelendiginde 6n test puan ortalamasmnim 1.31 ve son test puan ortalamasmnin 1.49 oldugu
goriilmektedir. Aralarinda olusan farka ait t degeri 3.687 ile p<0.05 diizeyinde son test puaninda anlamli bulunmustur.

Tablo 6. “Gorsel Okuryazarlik Yeterlilik Olgegi” On Test ile Son Test Puanlar1 (Kontrol Grubu)

Boyutlar Gruplar N X Ss t P
1. “Office Yazilimlari Kullanarak Gorsellige On test 45 1.37 0.23 3972 000
Onem Verme” Son test 45 1.60 0.46 ’ )
« ; . - On test 45 1.37 0.22
2. “Basil1 Gorsel Materyali Tanimlayabilme Son test 45 136 035 .664 510
e o On test 45 1.36 0.22
3. “Gorsel Yorumlayabilme Son fest 45 132 052 .052 .959
4. “Glinlik Hayatta Karsilasilan Gorsel Mesajlari On test 45 1.20 0.18 4535 000
Ayirt Edebilme” Son test 45 1.59 0.65 ) )
« I - On test 45 1.17 0.16
5. “Arag Kullanarak Gorsel Uretebilme Son test 45 1 54 0.60 4.858 .000
e . . S On test 45 1.36 0.22
6. “Gorsellerdeki Mesaji Algilayabilme Son fest 45 150 0.59 2.053 .046
5 On test 45
Gorsel Okuryazarlik 1.31 0.19 3687 001
Toplam Puan Son test 45 1.49 0.45

Kontrol grubu 6grencilerinin “gorsel okuryazarlik yeterlilikleri 6l¢egi” alt boyutlar1 incelendiginde, birinci alt
boyutta 6n test puaniin 1.37 ve son test puaninin 1.60 oldugu goriilmekte ve aralarinda olusan farka ait t degeri 3.972
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ile p<0.05 diizeyinde son testin lehine anlamli olmustur. Ancak ikinci alt boyutta 6n test puaninin 1.37 ve son test
puaninin 1.36 oldugu goriilmiis ve aralarinda olusan farka ait t degerinin .664 ile p>0.05 diizeyinde anlamsiz oldugu
tespit edilmistir. Yine aym sekilde {iglincii alt boyutta 6n test puan1 1.36 ve son test puan1 1.32 olarak belirlenmis ve
aralarinda olusan farka ait t degeri. .052 ile p>0.05 diizeyinde anlamsiz olarak bulunmustur. Dordiincii alt boyutta 6n
test puan1 1.20 ve son test puani 1.59 olarak aralarinda olusan farka ait t degeri 4.535 ile p<0.05 diizeyinde son test puani
lehine anlamli bulunmustur. Besinci alt boyutta ise 6n test puaninin 1.17 ve son test puaninin 1.54 oldugu ve aralarinda
olusan farka ait t degeri 4.858 ile p<0.05 diizeyinde son test puani lehine anlaml1 olarak bulunmustur. Altincr alt boyutta
On test puani 1.36 ve son test puani 1.50 olarak aralarinda olusan farka ait t degeri 2.053 ile p<0.05 diizeyinde son test
puani lehine anlamli bulunmustur.

Bu bulgular dogrultusunda Gorsel Sanatlar Ogretim Programinin uygulandig: kontrol grubundaki égrencilerin de gorsel
okuryazarlik becerilerinin yiikseldigi goriilmiistiir. Ancak deney grubundaki artis ¢ok daha yiiksektir.

Sonug¢ ve Tartisma
Pedagojik Sanat Elestirisinin gorsel okuryazarlik becerilerine olan etkisi belirlemek i¢in yapilan arastirmada elde edilen
bulgular dogrultusunda asagida belirtilen sonuglara ulagilmistir.

Arastirmaya katilan biitiin 6grencilerin uygulama 6ncesinde gorsel okuryazarlik becerilerinin benzer ve diisiik
diizeyde oldugu goriilmiistir. Uygulama sonrasinda “pedagojik sanat elestirisi yontemi” ile ders isleyen 0grencilerin
“gorsel sanatlar 6gretim programi” ile ders isleyen dgrencilere gore 6lgegin hem alt boyutlar1 hem de toplam puaninda
anlamli bir farkla gelisme gdsterdigi sonucuna ulasilmistir. Sanat elestirisi yontemi uygulanan 6grencilerin gorsel
okuryazarlik becerilerinin daha yiiksek ¢ikmasi bu yontemin gorsel okuryazarlik becerilerini arttirdigini gostermistir.
Bu sonuca benzer bir sekilde Williams (2007), dgrencilere sanat eserlerini okuma pratikleri yaptirdig1 aragtirmasinda
sanat eserini okuyarak, kiigiik bir akran grubu ile birlikte yorumlar iireterek ve ardindan bu yorumlar1 yazili forma
cevirmeleri ile bir dizi karmasik ve es zamanli okuryazarlik siirecine -gorsel, sozlii ve yazili- dahil olduklarin
belirtmigtir. Gorsel okuryazarlig1 kesfetmek icin bir baska heyecan verici alan ise sanat etkinlikleridir. Dogru (2014),
gorsel sanatlar dersinin gorsel okuryazarlik becerileri tizerindeki etkisini belirledigi arastirmasinda, bu dersi alan
ogrencilerin becerilerinin daha ¢ok yiikseldigini tespit etmistir. Benzer bir bicimde Ozkubat (2015), okul &ncesi
cocuklarda farkindalik egitiminin de cocuklarm gorsel okuryazarlik becerilerini arttirdigim tespit etmistir.

Pedagojik sanat elestirisi yontemi ve gorsel sanatlar 6gretim programina gore ders igleyen 6grencilerin kendi
iclerinde gorsel okuryazarlik becerilerinin gelisimi incelendiginde yine Pedagojik sanat Elestirisi yontemine gore ders
isleyen Ogrencilerde gelisimin daha yliksek oldugu goriilmiistiir. Bu gelisim her bir alt boyutta incelendiginde de
pedagojik sanat elestirisi ydnteminin her birinde etkili oldugu goriilmiistiir. Gorsel Sanatlar Ogretim programi kendi
icinde incelendiginde ise; “Office Yazilmlar1 Kullanarak Gérsellige Onem Verme”, “Giinliik Hayatta Karsilasilan
Gorsel Mesajlart Ayirt Edebilme”, “Arag Kullanarak Gorsel Uretebilme”, “Gorsellerdeki Mesaji Algilayabilme™
boyutlarinda gelisim gozlenmistir. Ancak “Basili Gorsel Materyali Tanimlayabilme” ve “Gorsel Yorumlayabilme”
boyutlart agisindan bir gelisim gézlenmemistir. Gorsel sanatlar dersinde sanat elestirisi yontemi ile ders isleyen
ogrencilerin kendi i¢indeki gelisim gorsel sanatlar 6gretim programina gore ders isleyen 6grencilerin kendi igindeki
gelisimine gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Cagimizda her alanda oldugu gibi egitim ortamlarinda da
gorseller yoluyla 6grenme ¢ok daha kolay ve kalic1 6grenme ortami olusturur. Sanat elestirisi siirecinde sanat eserinin
gorseliyle kurulan sorgulama asamalarinda da gorselleri okuma ¢abalar1 gerektirdiginden dolay1 gorsel okuryazarlik
becerilerini yiikseltmektedir. Buna paralel olarak Taspinar (2016), gorsel okuryazarlik becerilerinin kazanilmasinda
sanat egitimi alan &grencilerin almayan 6grencilere gore daha yiiksek oldugunu belirlemistir. Ogrencilerin gorsel
okuryazarligini gelistirmek i¢in fotografi kullanan Chai (2019), bu gorsel ¢aligmalarin gorsel okuryazarlik becerilerinin
hizl1 ve kolay bir sekilde uygulanmasina izin vermesinin yani sira ana odak noktasinin gorsel yazma ve diislinme pratigi
olduguna dikkat cekmektedir.

Bu sonuglar dogrultusunda 6grencilerin gorsel okuryazarlik becerileri kazandirmak ve yiikseltmek i¢in Gorsel
Sanatlar Ogretim Programinda sanat elestirisi ile ilgili konularin sayisinin ve igeriginin arttirilmasi énerilmektedir.
Giiniimiizde 6grenciler, televizyon, hareketli resimler, kisisel bilgisayarlar, tabletler, video oyunlar1 ve diger teknolojiler
tarafindan iiretilen ¢ok sayida ve gesitli gorsel imgelerle giderek daha fazla etkilesime girmektedirler. Gorseller
toplumumuzun baskin metni olarak gelismeye devam ettikce, her yastan 6grencinin gorsel okuma deneyimine ihtiyact
olacaktir. Gorsel okuryazarlik becerileri yiiksek Ogrencilerin kendilerinden beklenen 21. yy becerilerinin
kazanilmasinda destek saglayacagi da beklenmektedir.

Arastirmacilarin Katki Orani

Yazarlar calismaya esit oranda katki sunmuslardir.
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Destek ve Tesekkiir

Yazarlar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamislardir.

Cikar Catismasi

Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Oz

Makale Bilgisi

Okul oncesi egitim, yasam siirecinde Orgilin egitim merdiveninin ilk basamagini olusturur. Bu
basamakta 6grencileri karsilayan okul dncesi 6gretmenleri onlarin ilk 6gretmenleri olma 6zelligini
tasir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6grencilerin yasamlarinda ilk kalict izler birakan, 6zellikle giinliik
yasam becerileri, bilgi ve davraniglari kazandiran dgretmenler olmasi onlarmn alg1 ve goriislerinin
onemini artirir. Okulunun pargasi oldugunu diisiinen, goriis ve dnerileri dikkate alinan, isbirligi i¢inde
ortak amaglar i¢in hareket eden, okullarinda olumlu kiiltiir olusturulan 6gretmenler degerli, 6nemli
olduklarini hissederek performanslarini olumlu yonde sergileme egilimi gosterir. Bu olumlu enerjinin
okulun diger paydaslar iizerinde biitiinlestirici ve sicak bir yansima olusturmasi beklenir. Okul
kiilttirtiniin okul 6ncesi 6gretmenleri iizerindeki etkileri nedeniyle ¢alismada, onlarin okul kiiltiiriine
iliskin algilarinin metaforlar kullanilarak belirlenmesi amacglanmigtir. Calisma nitel arastirma
yonteminden fenomonolojik desende yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢aligma grubunu Giresun’da
kamu bagimsiz anaokullarinda 2021-2022 egitim 6gretim y1li bahar doneminde gorev yapan 50 okul
oncesi Ogretmeni olusturmaktadir. Okul dncesi 6gretmenlerinin okul kiiltiirtine iliskin algilarini
belirlemek amaciyla ‘Okul kiiltiiri. ........ gibidir, ¢linkii .................... > ibaresi yazili yar1
yapilandirilmigs  formlar arastirmanin veri toplama aract olarak kullanilmistir. Arastirmada okul
oncesi ogretmenleri okul kiiltiirtine iliskin birliktelik/biitiinlilk, doga/doganin pargasi, samimiyet,
yiyecek, baslangi¢/zamanin pargasi, sekillendirici ve yansitici olarak okul kiiltiirii olmak iizere yedi
kavramsal kategori altinda toplam 42 metafor iiretmistir. En fazla iiretilen metaforlar birliktelik
biitiinliik olarak okul kiiltiirii kategorinde yer almakta olup bu metaforlarin tiimii olumlu yondedir.
Arastirmada okul kiiltiirtine iliskin metaforlar degerlendirildiginde eglenceye iligkin okul kiiltiiriiniin
algilandig1 (Nasrettin Hoca fikralar1) sadece bir katilimer bulunmaktadir. Bu nedenle o6zellikle
Ogretmenlerin, okul ortaminda egitici etkinliklerinin yani sira eglenmeye de ihtiyaglar1 oldugu
dikkate alinmali okul ortami eglenceli aktivitelerle zenginlestirilmelidir.
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Abstract

Article Info

Preschool education constitutes the first step of the formal education ladder in the life process.
Preschool teachers who welcome students at this stage are their first teachers. The fact that pre-school
teachers are the first to leave permanent traces in the lives of students, especially those who provide
them with daily life skills, knowledge and behaviors, increases the importance of their perceptions
and opinions. Teachers who think that they are a part of their school, whose opinions and suggestions
are taken into account, who act in cooperation for common purposes, and who create a positive
culture in their schools, tend to exhibit their performances in a positive way, feeling that they are
valuable and important. This positive energy is expected to create an integrative and warm reflection
on the other stakeholders of the school. Due to the effects of school culture on preschool teachers, it
is aimed to determine their perceptions of school culture by using metaphors. The study was carried
out in a phenomenological design from the qualitative research method. The study group of the
research consists of 50 preschool teachers working in public independent kindergartens in Giresun
in the spring term of the 2021-2022 academic year. In order to determine the perceptions of preschool
teachers about school culture, semi-structured forms with the phrase 'School culture is like.........
because ..........c.coennne 'were used as the data collection tool of the research. In the study, preschool
teachers produced a total of 42 metaphors related to school culture under seven conceptual categories:
unity/integrity, nature/part of nature, sincerity, food, part of beginning/time, school culture as
formative and reflective. The most produced metaphors are in the category of school culture as unity
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and integrity, and all of these metaphors are positive. When the metaphors produced about school
culture are evaluated in the research, there is only one participant who perceives the school culture
related to entertainment (Nasreddin Hodja jokes). For this reason, it should be taken into account that
teachers need to have fun as well as educational activities in the school environment, and the school
environment should be enriched with fun activities.

170



Celebi, Cebeci, & Ulusoy

Extended Summary

Introduction

Pre-school education; It aims to ensure the physical, mental and emotional development of children aged 3-6, to acquire
good habits, to prepare them for primary school, to create a common education environment for children from
unfavorable environments and families, and to help children speak Turkish correctly and beautifully. While pre-school
education institutions realize these goals in schools, they also transfer their own culture to the stakeholders of the school.
So much so that schools have a culture and institutional memories.

School culture can be defined as the values, rules and beliefs that guide the behavior of administrators, teachers
and students in the school, as culture is the rituals of common thinking, feeling and behavior development shared by
the members of a society or group with certain limitations. Just as societies have common memories, values, rules and
feelings to be transferred to their new members, institutions also have norms, thoughts, behavior styles and emotion
patterns to transfer to their new colleagues. Every individual working in the school needs to feel himself/herself with
social norms and cultural structure. This situation binds the employees at the school to each other more than bureaucratic
forces . This psychological bond created in the school positively affects the professional efficiency of teachers and
causes an increase in the quality of education. Because a strong school culture; It allows school stakeholders to unite
around the school's common values by acting within the framework of a common culture. The benefits of a strong school
culture to pre-school education institutions necessitate the correct and effective expression of school culture. Metaphors
are one of the concepts that individuals use to express themselves better. Expressing one's feelings, thoughts or beliefs
through similarities is called metaphor. In this study, it was aimed to determine the metaphorical perceptions of
preschool teachers about school culture. Since it was concluded that there is a need in the literature to determine the
metaphorical perceptions of preschool teachers about school culture, it is thought that the study will fill the gap in the
literature with this aspect.

Method
Qualitative research method was used in the study. The study was carried out in a phenomenological design and
metaphors were used. The study group of the research consists of 50 preschool teachers working in public independent
kindergartens in Giresun in the spring term of the 2021-2022 academic year. In the study, the participant group was
determined with the easy sampling method, which is one of the purposeful sampling methods. In the research, semi-
structured forms with the phrase 'School culture is like......... because .............o..n.e ' were used as the data collection
tool of the research in order to determine the perceptions of preschool teachers about school culture. The collected data
were written in computer environment. The opinions expressed in the article were analyzed by content analysis.
Content analysis focuses on collected data; Codes are extracted from the events and facts that are frequently
repeated in the data set or that the participant emphasizes heavily. From codes to categories and from categories to
themes. In order to increase the validity of the research, direct quotations were made from the statements of the
participants while the research was being reported. For the reliability of the research, three experts, two graduate students
and a faculty member, were employed during the categorization phase.

Results

50 preschool teachers who participated in the research produced 42 metaphors related to the concept of school culture,
and these metaphors were grouped under seven categories. The conceptual categories that emerged in the study are as
follows: School Culture as Unity/Integrity (% 47.62), Nature/School Culture as Part of Nature (% 21.4), Sincerity (%
9.52), Food (% 7.14), Beginning /Part of Time (% 7.14), Shape Taker (% 4.76) and School Culture as Reflective (%
2.38). The metaphors most produced by the teachers participating in the research are in the category of school culture
as unity and integrity. Celikten (2006), in his study on school culture, found that school culture has a unifying and
integrative aspect. In the aforementioned study, school culture is explained with the metaphor of social glue, which
makes the stakeholders working in the institution one and whole.

In this study, it was seen that teachers produced a total of 20 different metaphors in the category of school
culture as unity and integrity. Among these metaphors, the metaphor with the highest frequency is the family metaphor.
The second category created for the metaphors expressed by the participants in the study is nature, school culture as a
part of nature. The metaphors that stand out in this category and have the highest frequency; sun and tree metaphors.
The third category created according to the research findings is school culture as sincerity. It is the house metaphor that
stands out in this category and has the highest frequency. The house has been used because it reminds of sincerity in
terms of being the place to live, the place to belong, the most intimate environment. The fourth category of study is
school culture as food. Metaphors in this category; quality milk, jams and varieties. The fifth category of the study is
school culture as part of beginning/time. Metaphors of this category; is the hour, the key, and every newborn day. In
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this category, it is emphasized that school culture causes new beginnings. The sixth category of the study is school
culture as the shaping element. In this category, the findings of play dough and dough metaphors were found. The seven
and final category of the study is reflectively school culture. The metaphor produced here is the mirror. The reflective
effect of school culture was mentioned and it was emphasized that all the factors experienced in the school, positive or
negative, would reflect both on the environment and on the school culture.
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Giris

Egitim, bireylerin yasamlarina devam etmesi i¢in gerekli olan bilgileri, becerileri ve deneyimleri elde etmesini saglayan
ve tim yasamlari boyunca devam eden siiregtir. Bu siire¢ igerisinde okullar, bir program dahilinde, belirli yas
araligindaki 6grencilere bilgi, beceri ve tutum kazandirici ¢aligmalari yiiriitiir (Kramer, 1995). Egitim yolculugunda
okula giden ilk kapi ise okul dncesi egitim kurumlaridir. Okul 6ncesi egitim; 3-6 yas (36-66 ay) araligindaki ¢ocuklarin
bedensel, zihinsel ve duygusal gelisimini saglamayi, iyi aligkanliklar kazanmasini, onlar1 ilkokula hazirlamayi, sartlar
elverissiz gevrelerden ve ailelerden gelen ¢ocuklar igin ortak bir yetistirme ortami olusturmayi, ¢ocuklarin Tiirkgeyi
dogru ve giizel konusmalarini amaglamaktadir (Milli Egitim Bakanligi, MEB, 2013). Okul 6ncesi egitim kurumlar1 bu
amaglarm okullarda gergeklestirirken kendilerine ait kiiltiirlerini de okulun paydaslarina aktarir. Oyle ki okullarin bir
kdiltiirti, kurumsal hafizalar1 vardir. Kiiltiir, bir toplumun ya da belirli sinirliliklar1 olan grubun iiyelerince paylasilan,
ortak diigiinme, hissetme ve davranig gelistirme ritiielleri (Koca, Kaya ve Gok¢imen, 2021) olduguna gore okul kiiltiirii
okuldaki yonetici, 6gretmen ve O6grencilerin davraniglarina kilavuzluk eden degerler, kurallar ve inanglar olarak
tamimlanabilir (Ozdemir, 2006). Nasil ki toplumlarin yeni iiyelerine aktarilacak ortak hafizalari, degerleri, kurallari,
duygular1 varsa, kurumlarin da yeni ¢aligma arkadaslarina aktaracaklari norm, diisiince, hareket tarzi ve duygu kaliplar
vardir. Okul kiiltiirii ayn1 okulda ¢alisan ekibin davraniglarini, bireyler arasi iligkilerini, beklentilerini ve inang¢larini
olusturan yelpaze gibidir (Varol, 1993). Bu yoniiyle okul kiiltiirii yelpaze 6rnegindeki gibi farkli kanatlar1 ayn1 cisimde
birlestiren, kurumun basladig1 giinden son ana kadar tiim birikimlerini ve etkilesimlerini yansitan bir biitiindiir (Tevriiz,
1997). Okul kiiltiiriine iligkin yapilan bu tanimlamalardan sonra okul kiiltiir{i i¢in; okulun bugiinii varolusu ve yarinlara
olan varligini siirdiirebilmeleri i¢in, gegmisten giiniimiize edindikleri, kendilerine 6zgili deger, inang, gelenek, tutum,
yasal faaliyetler, maddi manevi organik ve etik siireglerdir denilebilir. Bu durumda okul kiiltiiriinii olugturan baslica
unsurlar; is ¢evresi, degerler, kahramanlar, kurallar ve torenler, kiiltiirel ag olarak kategorize edilebilir.

Okulda gdrev yapan her birey kendisini toplumsal normlara ve kiiltiirel yapiya sahip hissetme ihtiyacindadir.
Bu durum okuldaki ¢alisanlar1 birbirine biirokratik giiclerden daha fazla baglar (Schein, 1990). Okulda olusturulan bu
psikolojik bag 6gretmenlerin mesleki verimini de olumlu yonde etkilemektedir. Ciinkii giiglii bir okul kiiltiirii; okul
paydaslarinin ortak kiiltiir ¢cercevesinde hareket ederek okulun ortak degerleri etrafinda birlesebilmesine olanak tanir
(Taheria, Monshizadeha ve Kordiani, 2015). Okulun amaglarin1 gergeklestirmek ve kendilerini bulunduklar1 okula ait
hisseden ¢alisanlardan olusan okullarda denetime olan ihtiyag da azalir (Ozdemir, 2006). Giiglii okul kiiltiiriiniin egitim
kurumlarina sagladig1 yararlar okul kiiltiiriiniin dogru ve etkili ifade edilmesini gerekli kilmaktadir. Metaforlar ise
bireylerin kendilerini daha iyi anlatabilmek duygusu ile kullandiklar1 kavramlardan biridir. Kisinin duygu, diisiince ya
da inanglarimi benzerlikler yoluyla ifade etmesine metafor denilmektedir (Korkmaz ve Baggeci, 2013). Tiirk Dil
Kurumu’na (TDK, 2022) gore metafor; bir kelimeyi veya kavrami kabul edilenin disinda bagka anlamlara gelecek
bicimde kullanma anlamina gelen “mecaz” olarak tanimlanir. Kisacas1 metafor; kisilerin olguyu ya da kavrami anladig
sekliyle, benzetmeler kullanarak ifade etmesidir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin okul kiiltiirii algilarmin bilinmesi egitimin kalitesinin artirilmasinda, kavram
yanilgilarinin giderilmesinde ve problem durumlarinin ortadan kaldirilmasinda etkili olabilir. Bu baglamda okul 6ncesi
ogretmenlerinin okul kiiltiiriinii nasil algiladiklarini bilmek, giiclii bir okul kiiltiirtiniin olusturulmasina katkida bulunup
Ogretmenin moral ve motivasyonunu artirabilir ve okulda karsilasilan ¢esitli sorunlara ¢6ziim yollar1 {iretmesini
saglayabilir (Aydes ve Ugur, 2016; Cobanoglu ve Gokalp, 2015). Bu nedenle ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin
okul kiiltlirtine iligkin metaforik algilarinin belirlenmesi amaglanmistir. Alanyazinda okul kiiltiirii ve metaforik algi
iizerine ¢aligmalar olmasina ragmen bu ¢aligmalarin aday 6gretmen (Yilmaz, K.; Oguz, 2005; Akyol ve Kiziltan 2019)
ve diger branglar bazinda (Becerikli, 1999; Demirtas, 2010; Boydak Ozan ve Demir, 2011) oldugu gériilmiistiir. Okul
oncesi 6gretmenlerinin okul kiiltiiriine iliskin metaforik algilarim belirlemeye yonelik ¢aligmalarin alan yazinda ihtiyag
oldugu kanaatine varildigindan caligmanin, bu yonii ile alanyazindaki eksikligi dolduracag diisiiniilmektedir.

Belirtilen 6nem ve amag dogrultusunda ¢alismada ‘Okul Kiiltiirli” kavramina yonelik agagidaki sorulara cevap
aranmigtir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin;

1- “‘Okul Kiiltiirii’ kavramina iligkin olusturduklart metaforlar nelerdir?
2-  ‘Okul Kiiltilirii” kavramina iligkin gelistirdikleri metaforlar, ortak 6zellikleri bakimindan hangi kategoriler
altinda toplanmaktadir?

Yontem
Bu béliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci, verilerin toplanmasi ve verilerin analizi alt
bagliklarina yer verilmistir.
Arastirmada yayin etigine uyulmustur. Bu arastirma icin Giresun Universitesi Rektorliigii Sosyal Bilimler Fen
ve Miihendislik Bilimleri Arastirmalar1 Etik Kurulu’ndan etik onay almmustir (Tarih: 11.05.2022, Say1: 2022/22-07).
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Arastirma Modeli

Caligmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Calisma fenomonolojik desende yiiriitiilmiis olup metaforlardan
yararlanilmistir. Fenomonoloji, insan deneyimini anlamay1 amaglar (Van Manen, 2007). Rose, Beeby ve Parker’e (1995)
gore fenomenoloji, insanlarin belirli bir fenomen veya kavramla ilgili anlayislarini, duygularimi, bakis acilart ve
algilarim ifade etmelerini saglayan ve bu fenomeni nasil deneyimlediklerini tanimlamak i¢in kullanilan nitel bir
arastirma yontemidir.

Aragtirmada okul kiiltiirli kavraminin okul 6ncesi 6gretmenleri tarafindan metafor boyutunda nasil algilandigi
belirlendiginden veriler metaforlar araciligiyla toplanmustir. Metafor (Fr. métaphore, Ing. metaphor) kelimesi, Eski
Yunancada bir kavrami, bir olguyu, ileriye tasimak, sinirlar1 sonuna kadar zorlamak anlamindaki Yunanca “phérd”
sozcliglinden gelmektedir (Uyan Dur, 2016). Kelimenin etimolojisini yapanlara gore de “Metafor kelimesi, meta: 6te ve
pherein: tagimak, yliklenmek anlamlarina gelmektedir.” (Lakoff ve Johnson, 2015). Giincel metafor incelemelerinde
metafor, sadece bir kavram olarak degil, ayn1 zamanda bir zihinde yansima, fikir olarak da degerlendirilmektedir
(Aksehirli, 2005). Saban (2004)’a gore yapilan aragtirmalar gdstermektedir ki metaforlar, 6gretmenlerin okul kiiltiirii
algilarin ortaya ¢ikarmada kullanilan bir modeldir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Giresun’da kamu bagimsiz anaokullarinda 2021-2022 egitim O6gretim yili bahar
déneminde gorev yapan 50 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada her ne kadar amach kolay 6rnekleme
yontemi tercih edilmis olsa da, calismanin gerceklestirildigi Giresun ilindeki anaokullarinda, 6gretmenler igin cinsiyet
tercihi yapilamamigtir. Arastirmanin yapildigi Giresun Merkez, Kesap ve Bulancak ilgesindeki anaokullarinda sadece 1
tane erkek 0gretmen gdrev yapmaktadir. Bu nedenle arastirmanin ¢alisma grubunda 1 erkek 6gretmen ve 49 kadin
Ogretmen bulunmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubuna iliskin demografik bilgiler Tablo 1 de sunulmustur.

Tablo 1. Demografik bilgiler

Degisken N %
Kadm 49 98
Cinsiyet Erkek 1 2
18-25 1 2
Yas 26-35 18 36
36-45 30 60
46 ve lizeri 1 2
Egitim Diizeyi Lisans 45 90
Lisansiistii 5 10
Kurumdaki 0-5 yil 23 46
Calisma Siiresi 6-10 y1l 19 38
11-15 y1l 8 16
Meslekteki 1-10 yd 14 28
Calisma Siiresi 11-20 yil 33 66
21-30 yil 3 6
Toplam 50 100

Tablo 1 incelendiginde aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 49’unun (% 98) kadin 1’inin (% 2) erkek oldugu
gorlilmektedir. Caligmaya katilan 6gretmenlerin 1°1 (% 2) 18-25 ve 46 yas iizeri, 18’1 (% 36) 26-35 yas aralig1 grubunda,
30’u (% 60) 36-45 yas aralig1 grubundadir. Egitim diizeyine gore incelendiginde; ¢caligmaya katilan 6gretmenlerin 45°1
(% 90) lisans, 5’1 (% 10) yiiksek lisans mezunudur. Kurumdaki ¢alisma siireleri; 0-5 yil arasinda 23 6gretmen (% 46),
6-10 y1l arasinda 19 (% 38), 11-15 yi1l arasinda 8 6gretmen (% 16) caligma grubu i¢inde yer alir. Meslekteki kidemlerine
bakildiginda ise; 1-10 yil arasinda 14’{iniin (% 28), 11-20 y1l arasinda 33’iiniin (% 66), 21-30 y1l arasinda ise 3’liniin
(% 6) oldugu goriilmektedir.

Calismada amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay drnekleme yontemi ile katilimeilar belirlenmistir. Amaglh
ormekleme yontemi sinirh kaynaklari en etkili kullanimi i¢in bilgi bakimindan zengin vakalarin belirlenmesi ve
secilmesi icin nitel aragtirmalarda yaygin olarak kullanilan bir tekniktir. Bu 6mekleme yontemi, ilgilenilen konu
hakkinda bilgili ve deneyimli bireylerin ya da gruplarin tanimlanmasi ve secilmesini igerir (Palinkas vd, 2015). Kolay
ormekleme yontemi ulagmasi hizli ve kolay olan 6gelere dayanir (Patton, 2005). Kolaylik saglamasi ve maliyeti
azaltmasi bu Ornekleme yonteminin sagladigi avantajlardandir (Bernard, 2011). Bu arastirmada ise arastirmaya
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katilmaya goniillii, erisimi zaman ve maliyet acisindan daha ekonomik olan okul 6ncesi 6gretmenleri ¢alisma grubuna
dahil edilmistir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin veri toplama araci olusturulurken, kisilerin bakis agilarini ve algilarini ortaya ¢ikarmada metaforlarin bir
ara¢ olarak kullanildig ilgili arastirmalar (Arslan, 2020; Dogrul ve Kilig, 2020) incelenmistir. Yapilan arasgtirmada
caligma grubunu olusturan okul Oncesi 6gretmenlerine dncelikle aragtirma hakkinda kisaca bilgi verilmistir. Okul
kiiltiiriine iliskin metaforik algilarini belirlemeye yonelik yar yapilandirilmis goriigme formu online ve yiizyiize olarak
uygulanip en fazla 10 dakikada tamamlanmistir. Aragtirmada kullanilan veri toplama arac1 iki kisimdan olugmaktadir.
Birinci kisim; okul dncesi dgretmenlerinin cinsiyet, yas, egitim diizeyi, kurumdaki ¢alisma siiresi, meslekteki ¢calisma
siiresine iliskin bilgilerinin yer aldig1 ¢ Kisisel Bilgiler’ formudur. Ikinci kisimda ise katilimcilarin acik uglu ciimleleri
tamamlamalar1 istenmigtir. Bu arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin okul kiiltiiriine iligkin algilarini belirlemek
amaciyla ‘Okul kiiltiird......... gibidir, ¢linkdi ................... > ibaresi yazilh yan yapilandirilmis formlar
aragtirmanin veri toplama aract olarak kullanilmistir. Saban (2008)’e gore arastirma araci olarak metaforlarin
kullanildig1 ¢alismalarda “gibi” kavrami genellikle metaforun konusu ve metaforun kaynagi arasindaki iliskiyi daha agik
bir bigimde ortaya koymak i¢in kullanilir. “Ciinkii” kavrami ise metaforlarin olusturulma sebebinin agiklanmasinin
istenildigi durumlarda tercih edilir. Diizenlenen veri toplama araci ile birlikte “Giresun Universitesi Rektorliigii Sosyal
Bilimler Fen ve Miihendislik Bilimleri Arastirmalart Etik Kurulu” adli kuruma etik kurul izni i¢in bagvuru yapilmistir.
11.05.2022 tarih ve 22/027 sayili karar ile arastirmanin bilimsel aragtirma etik kurul ilkelerine uygun oldugu
belirlenmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Toplanan veriler bilgisayar ortaminda yazili hale getirilmistir. Yaziya aktarilan goriisler icerik analizi yapilarak
incelenmistir. Metinlerin sistematik, kurallara dayali olarak kategorilere doniistiiriilmesini ve tekrar edileni tespit etmeyi
saglayan yonteme igerik analizi denir (Bengtsson, 2016). Igerik analizinde, toplanan verilere odaklanilir; veri setinde
siklikla tekrarlanan veya katilimcinin yogun vurgu yaptigi olay ve olgulardan kodlar ¢ikarilir. Kodlardan kategorilere
ve kategorilerden de temalara gidilir (Crabtree ve Miller, 1999; Merriam ve Grenier, 2019).

Aragtirmada ¢aligma grubunu olusturan 50 katilimcinin iirettigi 42 okul kiiltiirii metaforunun agiklamalar
detaylica okunarak kavramsal kategorilere ulasilmistir. Aragtirmanin gegerliligini arttirmak {izere, arastirma
raporlastirilirken katilimei ifadelerinden dogrudan alintilarin yapilmasi yoluna gidilmistir. Aragtirmanin giivenirligi i¢in
kategorilestirme asamasinda egitim yonetimi alaninda iki yiiksek lisans 6grencisi, bir 6gretim iiyesi olmak {izere {i¢
uzmanla beraber c¢alisgilmistir. Elde edilen metaforlarin kodlanmasi saglanarak Miles ve Huberman’in (1994)
kodlayicilar arasi uyum yiizdesi hesaplanmigtir. Miles ve Huberman giivenirlik formiiliine gére alaninda uzman farkh
kisiler verileri kodlayarak analiz etmektedir. Yapilan bu kodlamalar sonucunda uzmanlar arasinda goriis birligine varilan
ve goriis ayrihigma diistilen kategoriler tespit edilmekte olup gilivenirlik formiilii aracilifiyla uzmanlarin goriisleri
arasindaki uyum orami belirlenebilmektedir. Giivenirlik formiiliine gore 0.92 olarak elde edilen yiizdenin kabul edilebilir
ve ¢aligmanin giivenilir oldugu sdylenebilir.

Bulgular
Bu kisimda calismaya katilan 50 okul 6ncesi 6gretmeninin ‘Okul Kiiltliri’ kavramina iligkin olusturmus olduklar
metaforlarla ilgili olarak bulgular tespit edilmistir. Oncelikle elde edilen metaforlar verilmis daha sonra ise metaforlar
iligkili olduklar1 kavramsal kategoriler i¢erisinde sunulmustur.

Arastirmada Uretilen Metaforlara iliskin Bulgular
Arastirmada 50 okul 6ncesi 6gretmeni ile yapilan goriismeler sonrasi olusan metaforlar, frekans ve ylizdeleri ile birlikte
Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2. Arastirmada iiretilen metaforlar ve frekans degerleri

Metafor No Metaforun Adi Freakns Yiizde Metafor Metaforun Adi  Frekans Yiizde
® (%) No ® (%)
1 Kek 1 2 22 Cicek 1 2
2 Cark 1 2 23 Orkestra 1 2
3 Ayna 2 4 24 Hayatimizin ta 1 2
kendisi
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4 Anne Kucai ve 1 2 25 Insan viicudu 1 2
ikinci Ailem
5 Kaliteli Siit 1 2 26 Hamur 2 4
6 Giines 2 1 27 Nasrettin Hoca 1 2
Fikralar
7 Ekip isi 1 2 28 Arn kovani 1 2
8 Anahtar 1 2 29 Insan bedeni 1 2
9 Bal petegi 1 2 30 Cigek serasi 1 2
10 Ev 2 4 31 Domino tast 1 2
11 Agac 2 4 32 Zincir 1 2
12 Gokkusagt 1 2 33 Mistik koku 1 2
13 Iletisim 1 2 34 Saat 1 2
14 Insaat 1 2 35 Recel 1 2
15 Dogadaki hayat 1 2 36 Anonim Oyun 1 2
16 Pazil 1 2 37 Aile 3 6
17 Her yeni dogan 1 2 38 Doga 1 2
giin
18 Piyano 1 2 39 Oyun hamuru 2 4
19 Organizasyon 1 2 40 Tiirli 1 2
20 Dans 1 2 41 Deniz 1 2
21 Fabrika 1 2 42 Sevgi ve Saygt 1 2
TOPLAM: 50 100

Arastirmaya katilim saglayan 6gretmenler toplam 42 tane metafor gelistirmistir. Okul kiiltiiriine iliskin en ¢ok
kullanilan metafor aile (f=3, % 6 metaforu olmustur. Bunun disinda ayna (f=2 % 4), giines (=2 % 4), agac (f=2 % 4),
hamur (f=2 % 4), oyun hamuru (=2 % 4) ve ev (f=2 % 4) ulasilan metaforlardandir. Aragtirmada 6gretmenlerin okul
kdiltiirti kavramina yonelik gelistirdikleri metaforlar sekiz kavramsal kategori altinda toplanmistir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin okul kiiltiirii kavramina yonelik gelistirdikleri metaforlarin yer aldig1 kategoriler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Okul kiiltiiriine iligkin gelistirilen metafor kategorileri

Kategoriler Metafor Adlar Metafor Sayisi Katihmar Sayisi Metafor Yiizdesi

(Olarak Okul Kiiltiirii) (%)

Birliktelik/Biitiinliik 1- Bal petegi(1) 47,62
2-Ekip Tsi (1) 3- Organizasyon (1) 20 22

4- Puzzle (1) 5- Orkestra (1)
6 -Ar Kovani (1) 7-Zincir(1)
8- Insan Viicudu (1)9- Domino
Tas1 (1) 10-Aile (3) 11- Fabrika
(1) 12- Cark (1) 13- Insaat (1)
14- Insan Bedeni (1)
15-Gokkusagi(1) 16- Kek(1)
17-Anonim Oyun (1) /8-Dans (1)
19- Piyano (1) 20- Nasrettin Hoca
Fikralari(1)
Doga/Doganin Parcasi 1-Giines (2) 2-Hayatin ta Kendisi 9 11 21,43
(1
3-Agag(2)4-Dogadaki Hayat(1)
5--Deniz(1)6-Cicek(1)
7-CicekSerasi(1)
8-Mistik koku(1) 9-Doga(1)
Samimiyet 1- Anne Kucag1 ve Ikinci Ailem 4 5 9,53
(1)2-Ev(2)
3- fletisim (1)
4- Sevgi ve Saygi (1)

Yiyecek 1--Kaliteli siit(1)2-Tuirlii(1) 3 3 7,14
3-Regel(1)

Baslangi¢c/Zamanin Parcasi 1-Saat(1) 2-Anahtar (1) 3-Her yeni 3 3 7,14
dogan giin(1)

Sekillendirici 1-Oyun hamuru (2) 2 4 4,76
2-Hamur(2)

Yansiticl 1-Ayna (2) 1 2 2,38

Toplam 42 50 100

176



Celebi, Cebeci, & Ulusoy

Calismada ortaya ¢ikan kavramsal kategoriler 7 tanedir. Bunlar; birliktelik/biitiinliik olarak, doga/doganin
parcasi, samimiyet, yiyecek, baslangi¢/zamanin pargasi, eglence unsuru, sekil alici, yansitici olarak okul kiiltiirtidiir.
Okul kiiltiiriine yonelik yapilan 42 metaforun 20’si (% 47,62 ) birliktelik/biitiinliik olarak okul kiiltiirii kategorisi altinda
toplanmistir. Bu kategoriyi 9 metaforla (% 21,43 ) doga/doganin parcas1 olarak okul kiiltiirli, 4 metaforla (% 9,53)
samimiyet olarak okul kiiltlirii takip etmektedir. Diger metaforlar 3’er (%7,14) metaforla yiyecek olarak ve
baslangig/zamanin pargasi olarak okul kiiltiirii; 2’°ser (4,76) metaforla eglence unsuru ve sekil alici1 (% 4,76) olarak okul
kdiltiirti’diir. Yansitici olarak okul kiiltiirti ise 1 (% 2,38) metafor ile 8. kavramsal kategori altinda yer almaktadir.

Kavramsal Kategorilere iliskin Bulgular
Aragtirmanin bu bdliimiinde, ¢alismaya katilan 6gretmenler tarafindan okul kiiltiirii kavramina iligkin {iretilen
metaforlar kavramsal kategoriler altinda ele alimarak incelenmistir.

1-Birliktelik/biitiinliik Olarak Okul Kiiltiirii:

Caligmanin Okul Kiiltlirii metaforuna iligskin elde edilen ilk kavramsal kategorisi Birliktelik/biitlinliik olarak okul kiiltiirii
olusturmaktadir. 50 okul 6ncesi 6gretmeninden 20’sinin, toplamda 42 metafordan 18’inin (% 42,86 ) {retilmesi ile
birliktelik/biitlinliik olarak okul kiiltiirii kategorisi en ¢ok metafor olusturulan kategoridir. Bu kavramsal kategori
icindeki metaforlar ve frekans degerleri su sekildedir. Bal petegi (f=1), ekip isi (f=1), organizasyon (f=1), puzzle (f=1),
orkestra (f=1), ar1 kovani (f=1), zincir (f=1), insan viicudu (f=1), domino tas1 (f=1), aile (f=3), fabrika (f=1), cark (f=1),
ingaat (f=1) insan bedeni (f=1), gokkusagi (f=1), kek (f=1), dans (f=1) ve anonim oyun’dur (f=1). Okul Oncesi
ogretmenlerinin birliktelik/biitlinliik olarak okul kiiltiirii kategorisi kapsaminda olusturduklar1 metaforlardan bazilar
sOyle tanimlanmustir:

“Okul kiiltiirii bana gore puzzle gibidir. Ciinkii birlik beraberlik icinde paylasarak, yardimlagarak, eksilmeden ¢calisarak
basariya ulasthir.”” (K13)

“Okul kiiltiirii bana gére bal petegi gibidir, ¢iinkii ne kadar is birligi ve uyum ¢ok fazla iiretim demektir. Kaliteyi artiran
uyum ve birlikte caliyma ve uygun kosullarda tipki bal olusturmak gibidir. ”(K12)

“Okul kiiltiirii bana gére orkestra gibidir. Ciinkii uyum iginde ¢alismayi anlatmak igin orkestra benzetmesi uygun
olacaktir. Orkestrayr olusturan miizisyenler (okul ¢alisanlart) bu uyumu yakalamalar: imkansizdir. Bu uyumun temel
dayanagi da orkestra sefi yani okul miidiiriidiir. Miizisyenleri ¢ok iyi taniyip, isbirligi, uyum ve ahengi yakaladiktan
sonra orkestra performansinin en iyi seviyeye ulasmast kaginilmazdwr. ”(K22)

“Okul kiiltiirii bana gére domino tasi gibidir, ¢iinkii bir tane domino tasi eksildiginde sistem yiiriimez. ”(K25)

“Okul kiiltiirii bana gore saygi, sevgi ve hosgoriiniin oldugu zincir gibidir, ¢iinkii saygi, sevgi ve hosgoriiniin oldugu
yerde okul basarisim yiikseltecek halkalar arasinda giiclii bir bag olussun.”(K24)

“Okul kiiltiirii bana gore, gokkusag gibidir. Ciinkii her bir paydas yeni bir renk ve biitiiniin par¢asini olusturur. ”(K26)

“Okul kiiltiirii bana gore, dans gibidir, ¢iinkii uyum ve ahenk icinde yapilirsa ortaya giizel bir goriintii ¢tkar. Okulda da
calisanlar uyum ve ahenk iginde olursa ortaya mutlu ¢cocuklar ¢ikar.” (K33)

“Okul kiiltiirii bana gore, anonim bir oyun gibidir, ¢iinkii her dokunan ona bir farklilik, bir anlam katar kiigiik
dokunuslarla sekillenir ve anlamli, amaca doniik bir hal alir.” (K39)

“Okul kiiltiirii bana gore, insaat gibidir, ¢iinkii eksik malzeme, yanlhs koyulmusg tugla, yanlis eksik etkilesim ¢okmesini
saglar. Her seyin yeteri kadar olmasi, 6zverili, eksiksiz olusu binayr ayakta tutar.” (K14)

“Okul kiiltiirii bana gore, piyano gibidir, ¢iinkii her nota farkl ses ¢ikarir ve dogru yerde dogru notaya basilirsa harika
bir uyum yakalanir ve bu uyumu yakalamak icin ¢caba emek ilgi ve sabwr gerektirir.”” (K15).

“Okul kiiltiirii bana gore, Nasrettin Hoca fikralart gibidir, ¢iinkii temelleri 6z degerlerimizle islenmiy ve kiiltiirel
normlarla gelistirilmis, kiiltiirii olusturan 6nemli bir unsurdur. Nasrettin Hoca nin her fikrasi toplum/birey faydasini

degerini gozetmesiyle sonlanmistir. Fikralar: eglendirici ve 6greticidir (K34)
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“Okul kiiltiirii bana gore, lezzetli ve tam ol¢iilii kek gibidir, ¢iinkii kekin malzemelerinde herhangi bir degisiklik lezzette
farkliliga sebep olur. Okul kiiltiiriindeki bir degisiklik de tiim iklime yansir.”(K47)

2-Doga/Doganin Parcasi Olarak Okul Kiiltiirii:

Caligmanin okul kiiltiirii metaforuna iligkin elde edilen ikinci kavramsal kategorisi doga/doganin pargasi olarak okul
kiiltiiriidiir. Bu kategoride 11 6gretmenin 42 metaforun 9’unu (% 21,43 ) iirettigi goriilmektedir. Bu kavramsal kategori
icindeki metaforlar ve frekans degerleri su sekildedir. Giines (f=1), hayatimizin ta kendisi (f=1), aga¢ (f=2), dogadaki
hayat (f=1), deniz (f=1), ¢igek (f=1), ¢icek seras1 (f=1), mistik koku (f=1), doga (f=1). Asagida doga/doganin pargasi
olarak okul kidiltiirii kategorisi kapsaminda okul dncesi 6gretmenlerinin ifadelerinden 6rnekler sunulmustur:

“Okul kiiltiirii bana gore, giines gibidir, ¢iinkii giinesin 1sisina, 1518ina ihtiya¢ duydugumuz gibi bagh bulundugumuz
kurumunda 151 ve 15181ina ihtiyag duyariz. Sicak, samimi nezaketli, empatinin yiiksek oldugu, korku kiiltiiriiniin hakim
olmadigi, “ben” yerine “biz” in egemen oldugu, gelistirici, 6gretici, besleyici bir kurum kiiltiirii olmalidir. > (K2)

“Okul kiiltiirii bana gére aga¢ gibidir, ciinkii her dali bir ogretmeni simgeler. Onemli olan dallarin giiclii
olmasidir. ”(K10)

“Okul kiiltiirii bana gére, cicek gibidir, ¢linkii giizel agan, kokan bir ¢icek, rengarenk her sekilde mis kokuludur.”(K4)
“Okul kiiltiirii bana gore, mistik koku gibidir, ¢iinkii ge¢cmigin izlerini, ruhunu tasir.”(K3)

3-Samimiyet Olarak Okul Kiiltiirii:

Okul kiiltiirii metaforuna iligkin elde edilen tiglincii kavramsal kategoriyi samimiyet olarak okul kiiltiirii olusturmaktadir.
Toplamda 50 okul 6ncesi 6gretmeninden 5 6gretmen, toplamda 42 metaforun 4’iinii (% 9.52 ) {liretmesi ile samimiyet
olarak okul kiiltiirii en ¢ok metafor olusturulan ii¢iincii kategoridir. Bu kavramsal kategori i¢cindeki metaforlar ve frekans
degerleri; anne kucagi ve ikinci ailem (f=1), ev (f=2), iletisim (f=1), sevgi ve saygi’dir (f=1). Okul dncesi 6gretmenleri
tarafindan olusturulan samimiyet olarak okul kiiltiirli kategorisi kapsaminda baz1 metafor ifadeleri 6rneklendirilmistir:

“Okul kiiltiirti bana gére, aile gibidir, ¢iinkii egitim ogretim dogustan baglar ve okul hayati boyunca devam eder. Aile
ortami gibi sicak samimi ve ozgiivenli bir ortam olugturmalidir. ”(K45)

“Okul kiiltiirii bana gore, ev gibidir, ¢iinkii zamammizin énemli bir kismini gegirdigimiz her giin bir diizen iginde
yapilmayr bekleyen islerin oldugu bu islerinde yiiriimesi igin sevgi ve saygimin olmast gerektigi kocaman bir
evdir. ”(K44)

“Okul kiiltiirii bana gore, anne kucagi ve ikinci ailem gibidir, ¢linkii anneler ¢ocuklarina karsi sevecen giiler yiizlii
merhametli, yanlisi dogruyu égretiyorsa, ¢cocugunu oldugu gibi kabul ediyorsa okul iiyeleri de ¢calisanlart oldugu gibi
kabul etmeli, yanls davrandiginda onlari uygun dille uyarmali... Nasil evimize, ailemize karsi sorumluluklarimiz varsa
okula karsi da hassasiyeti gostermeliyiz. Okul bana gorve 2. Ailem, anne kucagi gibi merhametli bir yerdir, diizen
disiplin, ¢alisma ortaminin oldugu sicacik bir ortamdir.”(K40)

4- Yiyecek Olarak Okul Kiiltiirii:

Okul kiiltiirii metaforuna iliskin elde edilen dordiincii kavramsal kategoriyi yiyecek olarak okul kiiltiirii olusturmaktadr.
Yiyecek olarak okul kiiltlirii kategorisini 3 6gretmen, 42 metafordan 3’tnii (% 7,14) iireterek olusturmustur. Bu
kavramsal kategori icindeki metaforlar sunlardir: Kaliteli siit (f=1), tiirlii (f=1), regel (f=1). Yiyecek olarak okul kiiltiirii
kategorisi i¢inde yar alan okul dncesi 6gretmenlerinin metaforlarindan bazilar1 asagida tanimlanmustir:

“Okul kiiltiirii bana gore, kaliteli siit gibidir, ¢iinkii iyi ot ve gerekli besinlerle siitiin kalitesi artar.”(K35)

“Okul kiiltiirii bana gore tiirlii gibidir, ¢iinkii i¢ine atigimiz her malzeme yemegin tadin giizellestirir. Kaliteli yemek
¢tkar. ldare, ogretmen, ogrenci ,veli, okul ¢alisanlari, okul ¢evresi, okuldaki malzemeler ,sosyal ¢evre v.s. gibi.”(K50)

“Okul kiiltiirii bana gore, regel gibidir, ¢iinkii icine katilan 6grenciler, egitim etkinlikleri ile tadi ve kokusu olusur ve
her damakta degisik tatlar birakir. ”(K49)
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5- Baslangi¢c/Zamamn Parcasi Olarak Okul Kiiltiirii:

Okul kiiltiiri metaforuna iligkin elde edilen besinci kavramsal kategoriyi baslangi¢/zamanin pargasi olarak okul kiiltiirii
olusturmaktadir. 50 okul 6ncesi 6gretmeninden 3 dgretmenin, toplamda 42 metaforun 3’{inii (% 7,14) iiretmesi ile en
¢ok metafor olusturulan besinci kategoridir. Bu kavramsal kategori i¢indeki metaforlar ve frekans degerleri su
sekildedir: saat(f=1), anahtar (f=1), her yeni dogan giin (f=1). Okul 6ncesi d6gretmenlerinin olusturduklar1 bu kategori
icinde yer alan metaforlar asagidaki gibidir:

“Okul kiiltiirii bana gére anahtar gibidir, ¢iinkii her tiirlii bilginin degerin kapisini acar.”(K29)

“Okul kiiltiirii bana gore bana gore saat gibidir, ¢linkii ¢arklarin dogru ve dengeli isledigine emin olmak gerekir. Kiiltiir
dengeli kuruldugunda saat her dogruyu giizeli gosterir. ”(K31)

6- Sekillendirici Unsur Olarak Okul Kiiltiirii

Okul Kiiltlirii metaforuna iligkin elde edilen yedinci kavramsal kategoriyi sekillendirici olarak okul kiiltiirii
olusturmaktadir. Bu kategoride 4 6gretmenin, 2 adet metafor tirettikleri goriilmiistiir. Bu metaforlar oyun hamuru (f=2)
ve hamurdur (f=1). Okul Oncesi Ogretmenlerinin olusturduklari metaforlar asagida yer alan Orneklerdeki gibi
tanimlanmustir;

“Okul kiiltiirii bana gore, hamur gibidir, ¢iinkii nasil sekil verip nasil bir siire¢ izleyecegin onemlidir. Cikan tiriinden
glizel sonug¢ almaktir amag. ”(K46)

“Okul kiiltiirii bana gore, oyun hamur gibidir, ¢iinkii iceriginde barindiran tiim paydaslar: sekillendirir.” (K38)

8- Yansitic1 Olarak Okul Kiiltiirii:
Okul kiiltiirii metaforuna iliskin elde edilen sekizinci kavramsal kategoriyi yansitici olarak okul kiiltiirii olusturmaktadir.
Sekizinci ve son kategori kapsaminda 2 6gretmen, ayna metaforu olmak {izere 1 metafor (f:2) liretmistir. Asagida bu
Ogretmenlerin goriisleri siralanmigtir;

“Okul kiiltiirii bana gore, bana gore ayna gibidir, ¢iinkii ne gésterirseniz onu goriirstintiz. ”(K27)
“Okul kiiltiirii bana gére, ayna gibidir, ¢iinkii okulun tiim yonlerini ¢cevreye yansitir.”(K28)

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu caligmanin amaci; okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul kiiltliriine yonelik algilarini metaforlar araciligiyla belirlemektir.
Arastirmaya katilan 50 okul 6ncesi 6gretmeni okul kiiltlirii kavramu ile ilgili olarak toplam 42 metafor iiretmis, bu
metaforlar yedi kategori altinda toplanmistir. Calismada ortaya ¢ikan kavramsal kategoriler; birliktelik/biitiinliik olarak
okul kiiltiirii, doga/doganin pargasi, samimiyet, yiyecek, baslangic/zamanin pargasi, sekillendirici ve yansitici olarak
okul kiiltiiriidiir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler tarafindan en fazla iiretilen metaforlar birliktelik biitlinliik olarak okul kdiltiirii
kategorinde yer almaktadir. Bu durum okul kiiltiirii denildiginde 6gretmenler tarafindan birlikte olma, bir biitiinii temsil
etme, birlik duygusu olarak algilanmasiyla birlikte 6gretmenlerin ¢alistiklar1 okulda birlik beraberlige 6nem verdigini,
bu yonde beklentilerinin oldugunu da gdstermektedir. Ogretmenlerin okul kiiltiiriinii birlik beraberlikle
iligkilendirmesine 6rnek olacak diger bir ¢aligma Celikten’e (2006) aittir. Ad1 gegen yazarin okul kiiltiirline iligkin
yapmis oldugu ¢alismasinda okul kiiltiirii kurumda ¢alisan paydaslari bir ve biitiin yapan sosyal yapigkan metaforuyla
aciklanmigtir. Bu nedenle ¢aligmada okul kiiltiiriiniin birlestirici biitiinlestirici yonii oldugu bulgusuna ulagilmistir.

Yapilan bu ¢alismada ise birliktelik biitiinliik olarak okul kiiltiirii kategorinde en yiiksek frekansa sahip metafor
aile metaforudur. Akyol, Kiziltan’in (2019) yapmis olduklar arastirmada da sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin okul
kiiltiirine iliskin iiretmis olduklar1 metaforlar icinde aile yer almaktadir. Adi gecen calismada aile metaforu
biitiinlestirici olmay1 birliktelik saglamay1 ¢agristirdigi igin tercih edilmistir. Yine ayni calismada okul kiiltiiriine iligkin
olusturulan metaforlardan biri de pastadir. Yapilan bu ¢alismada da olusturulan kategorilerden birinin yiyecek olarak
okul kiiltiirii olmas1 her iki ¢aligmanin benzer bulgulari arasinda yer almaktadir.

Calismada katilimcilarin ifade ettikleri metaforlara iligkin olusturulan ikinci kategori doga, doganin bir parcasi
olarak okul kiiltiiriidiir. Bu kategoride 6ne ¢ikan ve en yiiksek frekansa sahip metaforlar; giines ve aga¢ metaforlaridir.
Deniz, doga, ¢icek, mistik koku da yine bu kategoride yer alan metaforlardan birkagidir. Kullanilan metaforlara
bakildiginda doga ve doganin unsurlart bireylerin kendilerini iyi hissetmelerine neden olarak bireylerde olumlu
duygular1 cagristirmaktadir. Dolayisiyla ¢alismaya katilan 6gretmenlerin de okul kiiltiirii denildiginde kendilerini iyi
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hissettikleri bir okul ortami ¢agristirmasi nedeniyle bu metaforlar1 kullandiklar1 sdylenebilir. Bahar-Giiner ve Tunca
(2015)’nin okul kiiltiirtine iliskin ¢aligmasinda da katilimer olan dgretmen adaylar1 glines metaforunu yol gosterici,
aydinlatici olarak vurgulamaktadir ve yapilan bu ¢alismadan elde edilen bulgular ile benzerlik tasimaktadir. Calisma
bulgusunu destekler bir aragtirma da Ertiirk Kara (2014)’ya aittir. Ad1 gegen ¢aligmada da en sik tekrar eden metafor,
agac metaforudur ve ¢alismada gelecege yon verici olarak kategorize edilmistir.

Aragtirma bulgularina gore olusturulan {igiincii kategori samimiyet olarak okul kiiltiiriidir. Bu kategoride 6ne
cikan ve en yiiksek frekansa sahip olan ev metaforudur. Ev yasanilan, ait olunan yer, iligkilerin en samimi yasandig1
ortam olmasi agisindan samimiyeti hatirlatmas1 nedeniyle kullamilmistir. Ertiirk Kara (2014), okul oncesi egitim
ortamlarinin metaforlar yolu tasvir edildigi caligmada okul Oncesi Ogretmen adaylarmin en ¢ok ev metaforunu
iirettiklerini belirtmistir. Ugar’mn (2021) hazirlamis oldugu tez ¢alismasinda ise okul yoneticilerinin okul dncesi egitimi
yuva hissi veren samimiyetle iligkilendirerek ev olarak metaforlastirdigi bulgusuna ulasilir. Saban’in (2008) ilkokul
kademesindeki 6grenci, 6gretmen ve bu kademede ileride gorev yapacak olan 6gretmen adaylarinin okul kavramina
iligkin imgelerini belirlemek amaciyla gerceklestirdigi arastirmasinda, Ogrencilerin okul kavramina iliskin ev
metaforunu irettikleri goriilmektedir. Okulu eve benzetmelerindeki neden evdeki samimi iligkileri okula da
genellemeleridir. Boydak Ozan ve Demir’in (2011) 6gretmen ve dgrencilerin okul kiiltiirii algilarini metaforla ifade
ettikleri caligmada da okul kiiltiiriinii eve benzettikleri bulgusuna ulasilmistir. Adi gecen ¢aligmada okul kiiltiiriiniin eve
benzetilmesinin nedeni; okuldaki 6gretmenin anne-baba, 6grencilerin ise abi-kardes samimiyetinde goriilmesidir. Bu
caligmada da okul kiiltiirliniin eve benzetilmesinin nedeni okul dncesi gretmenlerinin aile sicakligini, samimiyeti ve
icten iligkileri okul ortaminda yasiyor olmasindan kaynaklanabilir.

Calismanin dordiincti siradaki kategorisi yiyecek olarak okul kiiltiiriidiir. Bu kategoride iglenen metaforlar;
kaliteli siit, regel ve tiirliidiir. Ertiirck Kara’nin (2014) ¢aligmasinda okul dncesi egitime iliskin her ne kadar yiyecek
kategorisinde yer almasa da meyve metaforuyla karsilagiimaktadir. Yine Boydak Ozan ve Demir’in (2011) ¢aligmasinda
okul kiiltiiriine iliskin ¢ikolata, yiyecek, ¢orba metaforlarmin iiretildigi bulgusu arastirmadan elde edilen bulguyla
benzerlik tagimaktadir. Calismada okul kiiltiiriiniin yiyecege benzetilmesinin nedeni, yiyeceklerden alian tadin okul
ortamindan da alinmasindan kaynaklandig1 sdylenebilir.

Calismanin besinci siradaki kategorisi, baglangi¢/ zamanin pargasi olarak okul kiiltiiriidiir. Bu kategorinin
metaforlar; saat, anahtar ve her yeni dogan giindiir. Bu kategoride okul kiiltiiriiniin yeni baslangi¢lara neden oldugu
vurgulanmigtir. Caligmanin altinci kategorisi sekillendirici olarak okul kiiltiiriidiir. Bu kategoride de oyun hamuru ve
hamur metaforlart bulgusuna ulasiimistir. Ozdemir ve Erol (2015) da calismalarinda gretmenlerin dgrencileri
sekillendirdigini belirtmistir. Bu ¢aligmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin okulu, okul dncesi 6grencilerini sekillendiren
bir unsur olarak gormeleri belirtilen metaforu yapmalarinin nedeni olarak goriilebilir.

Calismanin yedinci ve son kategorisi yansitici olarak okul kiiltiirii kategorisidir. Burada iiretilen metafor
aynadir. Okul kiiltiiriiniin yansitic1 etkisine deginilmis ve olumlu ya da olumsuz okulda yasanilan tiim etkenlerin hem
cevreye hem de okul kiiltiiriine yansiyacagi vurgulanmistir. Akyol, Kiziltan (2019) da yaptig1 ¢calismada benzer bir
bulguya ulagilmigtir. Adi gecen caligmada tarih Ogretmeni adaylarinin kiiltir kavramiyla ilgili olusturduklar
metaforlarlarin cogu gecmisi aktarmasi, gegmise ayna tutarak yansitmasiyla ilgilidir. Bu ¢alismada da okul kiiltiiri
yansitan olarak degerlendirildiginden Kiziltan (2019)’1n caligmasiyla benzerlik tasimaktadir.

Yapilan bu galigmada okul kiiltiiriine iliskin okul Oncesi Ogretmenlerinin iiretmis olduklar1t metaforlar
degerlendirildiginde 6gretmenlerin olumlu metaforlar {irettikleri goriiliir. Ertiirk Kara’nin (2014) ¢aligmasinda da okul
kiiltiirii i¢in olumlu tutum ve goriislere iliskin metaforlar {iretilmis ve olumsuz bir tanimlama yapilmamistir. Boydak
Ozan ve Demir’in (2011) arastirmasinda da farkl1 lise tiirlerine gore dgretmen ve dgrencelerin okul kiiltiiriine iliskin
genellikle olumlu metaforlar iirettikleri sonucuna ulagilmistir. Calismada okul kiiltiirii olusturmada birlikteligin,
beraberligin, samimiyetin 6nemi vurgulanmis, okul kiiltirlinliin ayna misali ne gosterirsen onu yansittigina dikkat
cekilmistir. Bu noktada okullarda olumlu yonde okul kiiltiirii olusturmak i¢in okul paydaslar1 arasinda birlikte is birligi
icinde olmaya 6zen gosterilmeli, okulda paydaslar arasinda bu beraberligi saglamaya yonelik ¢esitli etkinlikler ve
organizasyonlar diizenlenmelidir. Arastirmada okul kiiltiiriine iligkin iiretilen metaforlar degerlendirildiginde eglenceye
iligkin okul kiiltiiriiniin algilandig1 (Nasrettin Hoca fikralar1) sadece bir katilime1 bulunmaktadir. Bu nedenle 6zellikle
ogretmenlerin, okul ortaminda egitici etkinliklerinin yan1 sira eglenmeye de ihtiyaglar1 oldugu dikkate alinmali okul
ortami eglenceli aktivitelerle zenginlestirilmelidir. Ozellikle okul yéneticileri yonettikleri okullarda birlik beraberligin
saglandig1, eglenceli ortamlar olmasina onderlik etmeli, bu konuda 6rnek olarak okuldaki sicak iklimin 6gretmenler,
ogrenciler ve veliler arasinda da yayilmasini saglamalidir.

Arastirmacilarin Katki Oram
Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.
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Destek ve Tesekkiir
Yazarlar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamislardir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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