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EDITOR NOTU

Degerli Okurlarimiz;

Yayin hayatina 1986 yilinda baslamis olan dergimizin Aralik 2019 sayisiru sizlere sunmaktan biiytik
mutluluk ve onur duyuyoruz. Otuzdort yillik kokli bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez elektronik olarak yayimlanmakta,
ULAKBIM TR-Dizin tarafindan taranmaktadir. Ayrica DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Egitim
Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi sitelerce de taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma oncelikle
alan editorlerinin kontroliinden gecmekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman
hakemlere yonlendirilmektedir. Hakemlerimizin ve yaymn kurulumuzun titiz incelemelerinden ve
olumlu hakemlik raporlarindan sonra calismalar kabul sirasina gore yayin asamasina alimaktadir.
Aralik 2019 38/2 sayimizda da bu siiregleri tamamlayan “Bilisim Teknolojileri O§retmenlerinin Kodlamaya
Déniik Tutumlar, Oz-Yeterlilikleri ve Kodlama Ogretimi Icin Kullandiklar: Yontemler; Fen Bilgisi Ogretmen
Adaylariin Sosyobilimsel Konular Hakkindaki Tutumlarmin Simf Diizeyine Gore Incelenmesi; Bilissel
Davramsg¢r Yaklasima Dayali Grupla Psikolojik Danmigmanin Ergenlerin Deger Yonelimleri ve Motivasyonel
Eylem Catigmalar: Uzerindeki Etkisi; Ogretmen Adaylarinin Oznel lyi Olus, Algilanan Sosyal Destek ve Kendini
Saklama Diizeylerinin Incelenmesi; Yetiskinlerde Akilct Olmayan Inanglarin Bazi Degiskenlere Gére Incelenmesi;
MEB Okul Oncesi Egitim Programimn Ana Akim Okul Oncesi Egitim Programlart Agisindan Incelenmesi;
Tiirkce Ogrenenlerin Dinleme Basarisimi Artirmak Icin Kullamilabilecek ki Farkli Uygulama; Sosyal Bilgileri
Yerel Cografyaya Indirgemek: Sehrimiz ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarimn Karsilastirilmast;
Muhtag Aile Cocuklarinin Teknoloji Kullanimi, Internet Bagimlihigi ve Medya-Televizyon Okuryazarhginin
Incelenmesi; Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Origami Destekli Matematik Ogretimleri ve Ogrenci
Ogrenmelerine Yonelik Goriisleri; 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programi Kapsamindaki 7. Stmif Giines Sistemi ve
Otesi Unitesine Yinelik Bir Bagar: Testi Gelistirme; Ortaokul Matematik Ders Kitaplarindaki Dilsel ve Gérsel
Metinlerin Toplumsal Cinsiyet Rollerine Gére Incelenmesi” bashkl birbirinden degerli 12 makaleyi ilginize
sunuyoruz. Bu calismalarin egitime iliskin 6nemli noktalarin altini ¢izdigini ve inceledikleri konularda
okuyucularina yeni birer pencere agacak nitelikte oldugunu dusiintiyoruz. Bu saymin ortaya
¢ikmasinda emegi gecen yazarlarimiza, hakemlerimize, yaymn kurulumuza ve alan editorlerimize
tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi ve egitim bilimlerine kattiginiz deger icin stikranlarimizi
sunuyoruz.

Dr. Ogr. Uye. Sener SENTURK

iii
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EDITOR’S NOTE

Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - December 2019 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 34 years, is published biannually in electronic, is indexed by ULAKBIM TR. It
is also searched by sites such as DOA]J, Ebsco Educational Source, Pegem Educational Sciences Index
and Sobiad. Each paper that is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper
worth reviewing, then it is directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review
of editorial board and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication
according to publishing admission order. Here in our December 2019 38/2 volume, we present you 12
scientific articles, in the subjects of “The Attitudes of the ICT Teachers towards Coding and Coding Self-
Efficacy; The Investigation of the Attitudes of Science Teacher Candidates on Socio-Scientific Issues According to
Class Level; The Effect of Group Psychological Counseling Based on Cognitive Behavioral Approach on Value
Orientation and Motivational Action Conflicts of Adolescents; Investigation of Subjective Well-Being, Perceived
Social Support and Self-Preservation Levels of Prospective Teachers; Investigation of Irrational Beliefs According
to Some Variables in Adults; Examining Turkish Early Childhood Education Curriculum in Terms of Mainstream
Curriculum Models; Two Different Implementations that Can Be Used for Increasing Listening Achievement of
the Learners of Turkish; Reducing Social Studies to Local Geography: Comparison of Our City Course and Social
Studies Course Curriculum; Investigation of Technology Use, Internet Addiction and Media-Television Literacy
of Poor Family Children; Implementation of Middle School Mathematics Teachers’ Origami-based Lessons and
Their Views about Student Learning; To Develop an Achievement Test for 7th Grade Solar System and Beyond
Unit Within the Scope of 2018 Science Education Curriculum; Investigation of Linguistic and Visual Texts in
Elementary School Mathematics Textbooks according to Gender Roles” one more precious than the other,
which are completed mentioned process above. We believe that these articles underline important
points related to education and have quality to open new windows in studied topics to the readers. We
would like to thank all the authors, reviewers, publishing board, and editors who contributed this
volume to be published and would like to express our gratitude for your interest to our journal and
adding value to educational sciences.

Assist. Prof. Dr. Sener SENTURK
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Bilisim Teknolojileri Ogretmenlerinin Kodlamaya Déniik Tutumlari,
Oz-Yeterlilikleri ve Kodlama Ogretimi Igin Kullandiklar1 Yontemler

Hiisnii SAHIN', Ozgen KORKMAZ?, Recep CAKIRS, Feray UGUR ERDOGMUS*
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Online Yayinlanma Tarihi: 30.12.2019

Bu arastirmamn amaci, ortaokullarda gorev yapmakta olan bilisim teknolojileri (BT) dgretmenlerinin
kodlamaya doniik tutumlarini ve kodlama oz-yeterliliklerini ortaya koymak olarak belirlenmistir. Arastirma
karma arastirma deseni uyarica tasarlanmistir. Arastirmanin calisma grubunu Tiirkiye'de farkli illerde gérev
yapmakta olan toplam 119 bilisim teknolojileri 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanmin nicel verileri
“Bilgisayar Programlama Ogrenmeye Déniik Tutum” ve “Programlamaya Iliskin Oz Yeterlilik Algist”
oOlcekleri kullamlarak toplanmugtir. Nitel veriler goriisme yontemi kullamlarak 15 soruluk yapilandirilms
goriigme formu araciligiyla toplannustir. Elde edilen veriler standart sapma, aritmetik ortalama, bagimsiz
drneklem t testi, anova ve pearson r korelasyon katsayis: ve dokiiman inceleme yontemleri kullanilarak analiz
edilmistir. Bu cercevede su sonuclara erisilmistir: BT 6gretmenlerinin kodlamaya déniik tutum ve éz-yeterlilik
diizeylerinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Kidemli ogretmenlerin tutum puanlarimn da az kidemli
dgretmenlere gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kodlamaya déniik 6z-yeterlik
algilarmmin kidemlere gore farklilagmadig belirlenmistir. Erkek 6gretmenlerin tutumlarinin kadin 6gretmenlere
gore anlamly diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Kadin 6gretmenlerin ise programlamaya doniik
negatif tutumlarinin anlaml diizeyde oldugu sonucuna vaninustir. BT 6gretmenlerinin 6z-yeterlilik diizeyleri
yiikseldikge, olumlu tutum puanlar yiikselmekte, olumsuz tutum puanlari ise diismekte oldugu goriilmiistiir.
Nitel veriler sonucunda ise 6gretmenlerin kodlamaya déniik tutumlar: nicel verilerle rtiistir nitelikte olmakla
birlikte yiiksek ¢iknugstir. Goriisme yapilan katihimcilanin tamanunin olumlu tutuma ve yiiksek 6z-yeterlilige
sahip olduklar: goriilmiistiir. BT ders muifredatlarinin ise katilmcilar tarafindan yetersiz bulundugu
anlasilmistir. Bu cercevede su onerilerde bulunulmustur: Kidemsiz dgretmenlerin tutumlarina bakti§imizda
gordiigiimiiz sonuclara gore meslege yeni baslayan dgretmenlere yogun ders programi hazirlanarak tecriibeleri
en kisa siirede yiiksek diizeylere c¢ikarilmalidir ki Ogrencilere daha etkili egitim verebilsinler. Ayrica
ogretmenlerin 6z-yeterliklerini gelistirebilmek adina hizmet ici egitim kurslar: diizenlenebilir. Var olan kurslar
ise icerik agisindan gelistirilebilir kurs saatleri arttirilabilir. Teknolojik donanim agisindan sinirl olan okullara
donanim destegi saglanabilir.

Anahtar soézciikler: Programlamaya déniik tutum, Programlama Oz-yeterliligi, Programlama dgretim
yontemleri, Bilgisayar programlama

1Amasya Universitesi, husnusahin99@gmail.com, ORCID: 0000-0003-3391-1612.
2 Amasya Universitesi, ozgenkorkmaz@gmail.com, ORCID: 0000-0003-4359-5692.
3 Amasya Universitesi, recepcakir@gmail.com, ORCID: 0000-0002-2395-4769.

4 Amasya Universitesi, ferayugur@gmail.com, ORCID: 0000-0002-9401-3405.

Sahin, H., Korkmaz, O., Cakir, R., Ugur Erdogmus, F. (2019). Bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin kodlamaya
doéntik tutumlari, dz-yeterlilikleri ve kodlama 6gretimi igin kullandiklar1 yontemler. Ondokuz Mayis Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(2), 1-16. DOI: 10.7822/ omuefd.612449.
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GIRIS

Bilisim teknolojilerinin, verinin toplanmas, isleme girmesi, tutulmasi ve gerektiginde istenilen bir yere
ulastirilmas: veya istenilen bir yerden bu bilgilere ulasilmasina imkan veren teknolojiler oldugu
vurgulanmaktadir (Ceyhun ve Caglayan, 1997). Bilisimin onemli teknolojilerinden biri olan
bilgisayarin, diger sistemler karsisinda bilgi iletimindeki hizi ve g¢ok yonlii olusundan dolay1
vazgecilmez oldugu belirtilmektedir (Kazgan, 1997). Bilisim teknolojilerindeki gelismelerin, giinliik
yasamin tiim yonlerini énemli dizeyde etkiledigi, 6zellikle egitim sistemlerinin vazgecilemez bir
parcast haline geldigi vurgulamaktadir (Aktiirk, 2006). Ancak bilginin toplanmasi, saklanmasi,
islenmesi, bilgiye erisilmesi ve dagitilmasini saglayan teknolojiler, uygulamalar ve hizmetlerin tamanu
ve sistemdeki verilerin tiimii seklinde de ifade edilmistir (Sarthan, 1999).

Alan yazinda 6grencilere bilgisayar kodlama ve tasarim araglar1 6gretilmesinin, 6grencilerin dijital
okuryazarhik diizeylerini gelistirdigi, okul ve derslere olan motivasyonlarmi artirdig:
vurgulanmaktadir (Altun ve Akpmar, 2014). Programlama yetisi, bilgisayar programi yazabilmek
disinda giintimiizde insanlarda bulunmasi gereken ileri derece diistinme yetilerini de kullanabilmeyi
gerektiren bir yetenek olarak karsimiza ciktig1 belirtilmektedir (Yiikseltiirk ve Altiok, 2015). Insanlar,
kodlama yaparak bilgisayarlarin ya da bilgisayarlar gibi kontrol edilebilen diger aletlerin nasil
davranacaklarini belirlerken, ayni zamanda problem ¢dzme ve sistematik diistinebilme gibi becerileri
de 6grenebilmektedirler (Yiikselttirk ve Altiok, 2015). Diger yandan, program yazabilmek 6grencilere,
sorunlara farkli yénlerden bakabilme ve ¢6ziim i¢in en kisa yolu bulabilme becerisini kazandirmaktadir
(Ytukseltirk ve Altiok, 2015). Bilgisayarda kodlamanin 6zellikle alt siiflardaki 6grencilerin biligsel
alanda gelismelerine sagladig1 katki ge¢miste de ele alan bir konu oldugu goriilmektedir (Billings,
1983; Clements ve Gullo, 1984; Papert, 1980). Programlamanin sistematik diistinebilme, problem ¢6zme,
olaylarin arasindaki iliskileri gorebilme, yaratici diistinme gibi bilissel 6zellikleri kazandirabilen bir
etkinlik oldugu belirtilmektedir (Fesakis ve Serafeim, 2009). Ogrencilerin programlama yaparken ilk
olarak verilen bir problem durumuna ¢oztim tiretmek gerekliliginde olduklarini, ardindan da bu
¢ozumi bilgisayarla iliskilendirmenin bir yolunu bulmak zorunda olduklarmi vurgulamakta ve bu
iletisim oriinttistintin dilbilgisi ve terim olarak ve diistince olarak tam olmak zorunda oldugunu
belirtilmistir (Papert, 1980; Szlavi ve Zsako, 2006). Programlamanin bir problemi ¢6zme etkinligi oldugu
gibi, analiz yapabilmesi de gelistirilebilmekte oldugu ifade edilmistir (Saeli, Perrenet, Jochems ve
Zwaneveld, 2011). Programlama yoluyla baska disiplin alanlarindaki terimlerin ve siirecin daha detayl
calisilmasi miimkiindiir (Resnick ve Ocko, 1990).

Tutum, obje, fikir ve topluluklara kars1 kabul ya da ret egilimlerini, onlara kars1 olumlu ve olumsuz
hisleri gosteren his olarak tamimlanmistir (Gay ve Airasian, 2000). Tutumun cevredeki bireylerle
birtakim etkilesimler sonucunda olustugu vurgulanmakta ve tutumlarin sadece bir yasanti sonucunda
aniden farklilagabilecegi gibi birkag kere gecirilen yasanti neticesinde kademeli olarak da
degisebildigini ifade edilmektedir (Arslan, 2006). Tutumlarin ti¢ yoniiniin oldugunu ifade etmis ve
bilissel yon, fikirler ve dneriler, duyusal yon; fikirlere katilan duygular ve davramsgsal yon, davranis igin
hazir olma durumu olarak siralanmistir (Gagne, 1985).

Oz-yeterlilik, son zamanlarda 6grenmenin duyusal yoniinii agiklamada kullamlan 6nemli
degiskenlerden bir tanesidir. Oz-yeterlik algisinin 6grenmede etkili bir olgu olduguna inanilmaktadir.
Yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin yaygimn sekilde kabul edilmesiyle 6grenmenin 6grenme siirecine
daha aktif katilmasi gerekliligi g6z oniinde bulunduruldugunda, 6z-yeterliligin biiytik bir cnem
tasimakta oldugu ifade edilmistir (Tuncer ve Tanas, 2011). Oz-yeterlik bireyin belirli bir performansi
sergilemek icin gereken etkinlikleri diizenleyip basarili bir bigimde gerceklestirme kapasitesi iizerine
kendine 6zgii karar1 olarak ifade edilmistir (Bandura, 1997). Oz-yeterlik algis: gelisen bir kisinin karst
karsiya kaldigr sorunlardan kagmak yerine bunlarin tistesinden gelmeye ¢alismakta ve bireyin elde
ettigi ve zor durumlarda kullanabilecegi duygusal performansini oto-kontrol etme becerisi olarak ifade

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 1-16.
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edilmistir (Agkar ve Umay, 2001). Oz-yeterlilik algisi, dogru veya yanls yapma davraniglarini etkileye
ve problemlerle bas etmedeki tekrar diizeyi ile ilgilidir. Bu yonden bakildiginda 6z-yeterlilik algisinin
ogrenme stirecinde ne kadar énemli goriilmekte oldugu ifade edilmistir (Akkoyunlu, Orhan 2003).
Bilgisayar, oz-yeterlilik inancini, “bireyin bilgisayar kullanma konusunda kendine iliskin yargis1”
seklinde tanimlamaktadir. Oz-yeterlilik bir calisma disiplinini kendi istegiyle secebilme ve sectigi isi
basarabilmek i¢in motive olabilme, caba gosterip o galisma igin vakit harcama gibi sonuglar1 ortaya
cikarmakta oldugu ve 6z-yeterlilik kisinin sadece belirli bir alan veya davranis grubu ile alakali oldugu
ifade edilmistir (Karsten ve Roth, 1998).

Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin simiflarinda programlama egitimine yer vermeleri ve basarili
olabilmeleri, pek cok farkli degiskene baghdir. Oncelikle 6gretmenlerin kendilerini kodlama
konusunda yeterli hissetmesi, bir bagka ifadeyle programlamaya doniik 6z-yeterliliklerinin yiiksek
olmasi beklenir. Ayrica programlama egitiminin yararliligina inanmasi da bir baska kosul olabilir. Bu
cercevede Ogretmenlerin programlamaya doniik 6z-yeterlilik ve tutumlarinin bu stiregte en 6nemli
degiskenler oldugu soylenebilir. Bu nedenle arastirmanin amac: ortaokullarda gore yapmakta olan
bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin kodlamaya dontik tutumlarini, kodlama 6z-yeterlilikleri,
derslerinde kodlama egitimi icin ne tiir ortamlar ve yontemler kullandiklarini ve ne tiir ortamlara ve
yontemlere yer verdiklerini ortaya koymak olarak belirlenmistir.

Problem Ciimlesi

Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin kodlamaya dontik tutumlar;, kodlama o6z-yeterlilikleri,
derslerinde kodlama egitimine dontik kullandiklar1 yontemler ve goriisleri nasildir?

Alt Problemler

1. Genel olarak 6gretmenlerin kodlamaya dontik tutumlar1 ve kodlama 6z-yeterlilik diizeyleri
nasildir?

2. Ogretmenlerin kodlamaya doniik tutumlar: ve kodlama 6z-yeterlilikleri kidemlerine gore
farklilasmakta midir?

3. Ogretmenlerin kodlamaya doniik tutumlari ve kodlama 6z-yeterlilikleri cinsiyetlerine gore
farklilasmakta midir?

4. Ogretmen adaylarinin kodlamaya doniik tutumlari ile kodlama 6z-yeterlilikleri arasinda nasil
bir iligki vardir?

5. Ogretmenler kodlama egitimi icin genellikle hangi uygulamalar: kullanmaktadirlar?

6. Ogretmenleri kodlama egitiminde ne tiir yontemler kullanmaktadir?

7. Ogretmenlerin kodlama egitimi hakkindaki diistinceleri nasildir?

YONTEM
Arastirma Deseni

Bu arastirma, karma arastirma yaklasimiin kullanildig1 betimsel tarama modeliyle yiiriitiilmiis bir
calismadir. Karma yontem bir calisma igerisinde ayni temel olgulara iliskin hem nitel hem de nicel
yontem yaklasim ve kavramlarin birlestirilmesi olarak tanimlanmustir (Creswell, 2003). Bu arastirmada
da bilisim teknolojisi ogretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlari, &z-yeterlikleri ve gortisleri
bulunmaya calisilmistir. Arastirma sirali aciklayict yontemin kullanildig: nicel agirlikh bir calismadir.
Nicel kisimda toplam 29 sorudan olusan 2 adet ¢lgek kullanilmugtir. Nitel kisim icin ise 15 soruluk
goriisme formu hazirlanmistir. Nitel kisimda elde edilen veriler ve bulunan sonuglar nicel kisimda elde
edilen sonuglar1 destekler nitelikte kullanilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubu belirlenirken kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. Nicel
arastirma adina betimsel tarama kisminda ¢alisma grubunu Tiirkiye’de farkli illerde aktif olarak calisan
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51 kadin, 68 erkek olmak tizere toplam 119 bilisim teknolojisi 8gretmeni olusturmaktadir. Calismanin
nitel boyutu i¢in galisma grubunu, nicel boyutuna katilmis olan 6gretmenlerde rastgele segilen 5 kadin
ve 5 erkek olmak tizere toplam 10 bilisim teknolojisi 8gretmeni olusturmaktadir. Calisma grubunun
cinsiyete gore dagilimi Tablo 1'de dzetlenmistir.

Tablol.
Calisma grubunun cinsiyete gére dagilimi
Kadin Erkek Toplam
Nicel Veriler 51 68 119
Nitel Veriler 5 5 10
Olcme Araclart

Veriler toplam 5 bsliimden olusan 2 adet 6lgme araci, demografik bilgilerin soruldugu 4 soruluk anket
ve 15 adet goriisme sorusu kullanilarak toplanmistir. Programlamaya iliskin 6z yeterlilik clgeginin
birinci bolimiinde basit kodlama yeterlikleri, ikinci bélimiinde ise karmasik kodlama yeterlikleri
Olctilmuistiir. Programlamaya doniik tutum olgeginin ti¢ boliimiinde ise sirasiyla isteklilik, negatif
tutum ve gereklilik dlctilmustiir. Anket bolimiinde de cinsiyet, yas ve mesleki tecriibe bilgilerinin
oldugu demografik bilgiler elde edilmistir. Ttim 6lgeklerde toplam 29 soru bulunmaktadir. Gortisme
formunda ise 15 ana soru bulunmaktadir. Ayrica cinsiyet ve mesleki kidem bilgileri de alinmistir

Programlamaya Iligkin Oz Yeterlilik Olgegi

Programlamaya iliskin 6z yeterlik 6lgegi Ramalingam ve Wiedenbeck (1998) araciligiyla lisans diizeyi
ogrencilerin bilgisayarda programlamaya iliskin 6z yeterlilik diizeylerini belirleme amaciyla
gelistirilmistir. Olgekte toplam 2 faktor ve 9 madde yer almaktadir ve sorular 5'1i Likert tipinde
hazirlanmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirliklerinin bulunmasi igin, 6lgegin tamami toplam 421 lisans
Ogrencisine programlamaya giris dersinde yapilmistir. Calismada agiklayict faktor analiz sonuglar:
dogrultusunda tlgegin tamamunin toplam iki faktérden olusmakta oldugu bulunmustur. Bu faktorler
su sekilde isimlendirilmistir; “basit programlama gorevlerini gerceklestirme” ve “karmasik
programlama gorevlerini gerceklestirme”. 1k {i¢ soru birinci faktsr, diger alti soru ise ikinci faktor
altinda yer almaktadir. Giivenirlik ¢alismalarinda i¢ tutarlik katsayist hesaplanip, 6lgegin tamaminin
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsay1 degeri 0.98 bulunurken, alt faktorlerin giivenirlik katsayilar: {ist
tarafta yazilan sirayla 0.93 ve 0.94 olarak belirtilmisti. Ramalingam ve Wiedenbeck (1998)in
programlama dili dersinde gelistirdikleri bu o6lcek ileriki zamanlarda java programlama diline
uyarlayarak 326 lisans ¢grencisine uygulanmistir. Askar ve Davenport (2009) uyguladiklar: 6lgek
gilivenirliginin katsayisini 0.99 olarak raporlarinda belirtmislerdir. Bu galismada Askar ve Davenport
(2009) tarafindan uyarlanan olgek kullanilmustir.

Programlamaya Déniik Tutum Olgegi

Bu arastirmada ortaokul bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin programlamaya doéniik tutumu 6l¢mek
amactyla Korkmaz ve Altun (2014) tarafindan gelistirilmis, “programlamaya doniik tutum clcegi” isimli
olcek kullanilmustir. Olcek 20 maddeden ve 3 faktorden olusmaktadir. Isteklilik faktoriinde 9 madde,
negatif tutum faktoriinde 6 madde, gereklilik faktoriinde ise 5 madde yer almaktadir. Maddelerde ifade
edilen tutum diizeylerini belirtmek igin, maddelere 51i Likert tipinde hazirlanmstir. Isteklilik
faktortintin i¢ tutarlilik katsayis1 0,824, negatif tutum faktdrtintin i¢ tutarhilik katsayis: 0.772, gereklilik
aktoriiniin ic tutarlilik katsayst ise 0,749 olarak bulunmustur. Olgegin toplami igin i¢ tutarlilik katsayist
ise 0,866 olarak bulunmustur.

Goriis Formu

Bu calismada diger bir veri toplama aract ise yapilandirilmis goriismelerdir. Yapilandirilmis
goriismelerin amaci g¢alismanin nicel boyutundan elde edilen sonuglari agiklamaya yoneliktir.
Gortismelerde ogretmenlere ders, miifredat, uygulamalar, 6gretim yontem ve teknikleri ile ilgili
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goriisleri hakkinda sorular sorulmustur. Bireysel olarak gerceklestirilen goriismeler ortalama 20 dakika
surmistiir. Asagida goriisme sorularindan iki tanesi drnek olarak verilmistir.

Ornek goriisme sorusu 1: Ulkemizde biligim teknolojileri derslerinde uygulanan miifredat hakkinda ne
diistintiyorsunuz?

e Icerik acisndan ne diistintiyorsunuz?
¢ Yeterlilik durumu hakkinda ne diistiniiyorsunuz?
Ornek goriisme sorusu 2: Kodlama egitimine karsi 6grencilerin tutumlarini nasil degerlendiriyorsunuz?

o Ilgilerini cekiyor mu?
e Basari diizeyleri ne seviyede?

Verilerin Toplanmasti

Calisma kapsaminda veriler, e-mail toplanmistir. Verilerin toplanmasinda Bilisim Teknoloji
Ogretmenleri Dernegi'nin mail grubu kullamlmistir. Bu mail grubunda Tiirkiye’de farkli illerde gorev
yapmakta olan 2215 6gretmen bulunmaktadir. Ancak bu 6gretmenlerden 119'u geri donmiistiir.

Verilerin Analizi

Iki vlgekle toplanan verilerde her faktorde farkli madde sayisi yer aldigindan, faktér ve toplam puanlarsi,
daha kolay karsilastirilabilmesi amaciyla en diisiik 20, en yiiksek 100 olacak sekilde dontistiiriilmiisttir.
Buna gore ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi ile ilgili tutumlar: frekans, aritmetik ortalama,
yiizde, standart sapmanin yani sira toplanan veriler normal dagilim gosterdiginden ve degiskenler
surekli oldugundan parametrik istatistiklerden iki degisken arasindaki farklilasmalar igin bagimsiz
orneklem t ve ikiden fazla degisken arasindaki farklilasmalar icin ise Anova analizleri kullanilarak

incelenmistir.

Yapilandirilmis goriismelerin analizi igin igerik analizi kullanilmustir. “Icerik analizinde temel yapilan
islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gercevesinde bir araya getirmek ve
bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde diizenleyerek yorumlamaktir” (Yildirim ve Simsek,
2006, 5.227). Gortismelerin tamamlanmasinin ardindan ses kayitlar: transkript edilmistir. Transkriptler
nvivo programina girilmistir. Nvivo programinda kodlar olusturularak goriismelerde alinan cevaplar
olusturulan kodlara gore ayrilmistir. Kodlar kisaca ait oldugu bolimde ne anlatildigini 6zetler
niteliktedir. Bulgular kismunda transkribe edilen diistinceler, ©gretmenlere verilen rumuzlar
kullarnularak 6rneklendirilmistir. Nitel ¢6ztimlemede bir puanlama durumu s6z konusu olmadigindan,
birden fazla puanlandiriciya ihtiya¢ duyulmamustir.

BULGULAR
Calismanin Nicel Boyutu

Ogretmenlerin kodlamaya doniik tutumlari ve kodlama 6z-yeterlilikleri ile ilgili bulgular Tablo 2’de
Ozetlenmistir.

Tablo 2.
BT ¢gretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar: ve dz-yeterlilikleri

Degisken N X S.S Min Max

Isteklilik 94,50 11,93 20,00 100,00

Negatif Tutum 70,00 21,69 20,00 100,00
Tutum

Gereklilik 78,20 16,77 20,00 100,00

Toplam 119 74,80 20,05 20,00 100,00

Basit Programlama Gorevleri 43,42 21,93 20,00 96,67
C)z—yeter. Karmasik Programlama Gorevleri 85,18 18,05 20,00 100,00

Toplam 67,94 8,11 45,00 91,00
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Tablo 2'de gorildiigi tizere 6gretmenlerin kodlamaya déntik tutum puanlarinin 70 ile 94 arasinda
oldugu; ortalamanin ise 74,8 oldugu gorulmektedir. Faktorler acisindan bakildiginda isteklilik
faktoriine iliskin ortalamanin 94,5, negatif tutum faktoriine iliskin ortalamanin 70, gereklilik faktoriine
iliskin ortalamanin ise 78,2 oldugu goriilmektedir. Buna gore BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik
tutumlarmin yiiksek oldugu, en diisiik ortalamanin negatif tutum faktoriine ait oldugu, en yiiksek
ortalamanin ise isteklilik faktoriine ait oldugu soylenebilir.

Tablo 2'de goriilduigii gibi BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik puanlar1 43 ile 85
arasinda oldugu; ortalamanin ise 67,94 oldugu goriilmektedir. Faktorler agisindan bakildiginda basit
programlama gorevlerine iliskin ortalamanin 43,42, karmasik programlama gorevlerine iliskin
ortalamanin ise 85,18 oldugu goriilmektedir. Buna gore 6gretmenlerin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik
algilarmin yiiksek oldugu soylenebilir. BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar1 ve 6z-
yeterliliklerinin mesleki kidem agisindan farklilasma olup olmamasina iliskin bulgular Tablo 3'te

verilmistir.
Tablo 3.
BT dgretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar ve 6z-yeterliliklerinin mesleki kideme gore diizeyi
Kidem N Y SS t sd P
_ 15 Yil 91 7210 2040 ]
Isteklilik 5dendahakidemli 28 8370 1610 >7° 0,05
. 1-5 Y1l 91 44,20 21,50
Negatif Turum 5dendahakidemli 28 4090 2340 %7 0,50
B 1-5 il 91 8420 19,40
Gereklilik 5dendahakidemli 28 8840 1230 027
Toplam 1-5 Y1l ' 91 66,70 8,50 317 117 0.02*
5’den daha kidemli 28 72,10 4,90 ’ ’
Basit Programlama Gorevleri 1-5 Y1l 91 9390 12,70 -0,97
5’den daha kidemli 28 96,40 8,80 0,33
Karmasik Programlama Gorevleri 1-5 Yil 91 70,20 22,30 0,16
5’den daha kidemli 28 69,40 20,10 0,87
Toplam 1-5 Y1l 91 78,10 17,40 -0,08

5’den daha kidemli 28 78,40 14,90 0,93

Tablo 3 incelendiginde BT ogretmenlerinin kidemlerine gore kodlamaya doniik tutumlarinin hem
toplam puan agisindan (t(117)=-3,178, p<0,05) hem de Isteklilik (t(117)=-2,761, p<0,05) faktorii agisindan
anlamh diizeyde farklilastigi, diger faktorler acisindan ise benzer oldugu goriilmektedir. Ortalamalar
incelendiginde farklilasmanin daha kidemli 6gretmenler lehine oldugu goriilmektedir. Buna gore daha
kidemli 6gretmenlerin programlamaya dontik tutum toplam puanlarinin ve isteklilik dtizeylerinin
daha kidemsiz olan 6gretmenlere gore anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu soylenebilir. Yine tablo 2
incelendiginde BT 6gretmenlerinin kideme gore programlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeylerine iliskin
hem faktorler hem de toplam puan acisindan anlaml bir farklilasma olmadi goriilmektedir. Buna gore
kidemlerine gore BT 6gretmenlerinin programlamaya doniik dz-yeterlilik diizeylerinin benzer oldugu
soylenebilir. BT Ogretmenlerinin Kodlamaya Déniik Tutumlari ve Oz-yeterlilikleri Diizeylerinin
Cinsiyete acisindan farklilasma olup olmamasina iliskin bulgular Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.
BT égretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar: ve oz-yeterlilikleri diizeylerine cinsiyetin etkisi
Cinsiyet N X SS T sd p
: - Erkek 68 79,90 16,90 .
Isteklilik Kadin 51 67.80 21.90 3,42 0,001
. Erkek 68 40,30 21,80
Negatif Tutum Kadin 51 4760 21,60 -1,81 0,051
. Erkek 68 83,30 20,50
Gereklilik Kadin 51 8770 13,90 -1,31 0,190
Erkek 68 68,90 7,50
Toplam Kadin 51 6670 sgo A 17 Ol
Basit Programlama Gorevleri Erkek 68 96,80 8,10 2,43 0.017*
Kadin 51 91,50 15,30 !
Karmasik Programlama Gorevleri Erkek 68 73,20 21,10 1,90 0.050
Kadin 51 65,70 21,90 ’
Toplam Erkek 68 81,20 15,30 2,22 0.028*
Kadin 51 74,30 17,90 !

Tablo 4’e bakildiginda BT Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gore kodlamaya doniik tutum diizeylerinin
Isteklilik (t(117)=3,423, p<0,05) ve Negatif Tutum (t(117)=-1,812, p<0,05) acisindan anlamli diizeyde
farklilastig1, ancak gereklilik ve toplam puan acisindan bir farklilasmanin olmad: goriilmektedir.
Ortalamalar incelendiginde erkek BT ogretmenlerinin kadin BT Ogretmenlerine gore isteklilik
ortalamalarimin daha yiiksek oldugu, negatif tutum agisindan ise kadin 6gretmenlerin ortalamalarinin
daha ytiksek oldugu goriilmektedir. Buna gore erkek BT 6gretmenlerinin kadin BT 6gretmenlerine gore
programlama konusunda anlamli diizeyde daha istekli oldugu, kadin 6gretmenlerin programlamaya
dontik negatif tutumlarinin ise erkek BT 6gretmenlerinden anlamli diizeyde daha ytiksek oldugu
soylenebilir.

BT Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gore kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyleri incelendiginde hem
toplam puan (t(117)=2,221, p<0,05) hem de faktorler acisindan (Basit programlama gorevleri:
t(117)=2,432, p<0,05; Karmasik programlama Gorevleri: t(117)=1,900, p<0,05) anlaml1 bir farklilasma
oldugu olup ortalamalara bakildiginda ise farklilasmalarin erkek BT ogretmenleri lehine oldugu
belirlenmistir. Buna goére hem toplam puan hem de faktorler acisindan erkek BT ogretmenlerinin
programlamaya doniik 6z-yeterliliklerinin kadin BT 6gretmenlerinden anlamli diizeyde daha ytiiksek
oldugu séylenebilir. BT Ogretmenlerinin Kodlamaya Doniik Tutumlari ile Oz-yeterlilikleri Arasidaki
Iliski Tablo 5'te 6zetlenmistir.

Tablo 5.
BT dgretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar ve oz-yeterlilikleri arasindaki iliski
Isteklilik Negatif Turum Gereklilik Toplam

Basit Programlama Gorevleri r ,507** -, 478%* ,350** ,369**
Karmasik Programlama Gorevleri r ,744%* -, 525%* ,343** ,589**
Toplam r ,762%* -,566** ,379%* ,595**

(**p<0.01; N=119)

Tablo 5 incelendiginden BT 6gretmenlerinin programlamaya doniik tutumlari ile 6z-yeterlilik algilar
arasinda hem toplam puan hem de faktorler acisindan anlamli diizeyde bir iliski oldugu gortilmektedir.
lligkinin yoénii incelendiginde negatif tutum ile negatif yonde, diger faktorler ile ise pozitif yonde
oldugu goriilmektedir. Buna gore BT 6gretmenlerinin 6z-yeterlilik diizeyleri ytikseldikge, olumlu
tutum davranislarina iliskin puanlarmin yiikseldigi, olumsuz tutum davranislarina iliskin puanlarin ise
diisttigii sdylenebilir. BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik tutum diizeylerinin kodlamaya doéniik 6z-
yeterlilik alg1 diizeylerine etkisi Tablo 6'da 6zetlenmistir.
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Tablo 6.
BT dgretmenlerinin dz-yeterlilik alg: diizeylerinin kodlamaya déntik tutum diizeylerine etkisi
Sabit Std. hata Tkili Tligki Kismi Iligki
Sabit 43,14 3,56 12,13 ,00
Oz-Yeterlilik 72 ,10 7,25 ,00 ,56 ,56

Kodlamaya Déniik Tutum Diizeyi = 43,14 + 0,72 Kodlamaya Déniik Oz-Yeterlilik Algisi Diizeyi; R2 =0,31

Tablo 6 incelendiginde BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik tutum diizeylerini 6z-yeterlilik algi
diizeyi varyanst %31'u oraninda etkiledigi (yordadigt) gortilmektedir. BT 6gretmenlerinin kodlamaya
doniik oz-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya doniik tutum diizeylerinin yas grubuna gore ortalamalar:
Tablo 7'de 6zetlenmistir.

Tablo 7.
BT dgretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya doniik tutum diizeylerinin yas grubuna
gore ortalamalar

N X S.S Std. Alt Ust Min. Max.
Hata Sinir Sinir

Kodlamaya 20-25yas 73 35,07 7,23 ,85 33,38 36,76 16,00 45,00
Doniik Oz-  26-30yas 19 34,94 9,26 2,12 30,48 39,41 9,00 45,00
Yeterlilik 31-35yas 17 35,59 8,32 2,02 31,31 39,87 20,00 45,00
36-40yas 10 35,70 5,73 1,81 31,60 39,80 24,00 44,00
Toplam 119 35,18 7,54 ,691 33,81 36,55 9,00 45,00

Kodlamaya 20-15yas 72 67,15 10,53 1,24 64,68 69,63 53,00 126,00
Doniik 26-30yas 19 68,63 9,55 2,19 64,03 73,23 45,00 77,00
Tutum 31-35yas 17 70,00 7,79 1,89 65,99 74,00 47,00 79,00
36-40yas 10 73,60 4,17 1,32 70,62 76,58 66,00 82,00

Toplam 118 68,35 9,72 ,90 66,57 70,12 45,00 126,00

Tablo 7 incelendiginde BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyinin yas gruplarma
gore ortalamalar1 goriilmektedir. Kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyinde yas gruplar: toplaminin
ortalamas1 35,18 olarak bulunmustur. Kodlamaya donitik tutum ditizeyinde ise 68,35 olarak
bulunmustur. Yas grubuna gore kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya doniik tutum
olcegi diizeyleri etkisi Tablo 8'de 6zetlenmistir.

Tablo 8.
BT égretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar: ve 6z-yeterlilik diizeyleri yas gruplar: arasinda farklilik

Kareler Kareler

Toplami sd Ortalamasi F P
o Gruplar Arasi 7472 3 2491 043 ,99
50‘11??;}?8 Dénitk Oz- Grup ici 670,82 115 58346
eterlilik Duzeyl Toplam 6717,294 118
L Gruplar Arasi 426,614 3 142,205 1,524 212
Kodlamaya Donttk Tutum  Gryp jgj 10638,140 114 93,32
Olgegi Diizeyi
Toplam 11064,754 117

Tablo 8 incelendiginde yas grubuna gore BT 6gretmenlerinin kodlamaya doéniik 6z-yeterlilikleri
arasinda anlamli bir farklilasmanin olmadigr goriilmektedir [F(3-115)=,43, p>0,05]. Tablo 7
incelendiginde yas gruplarina gore BT ogretmenlerinin kodlamaya doéntik 6z-yeterlilikleri arasinda
anlamli bir farklilasmanin olmadigi goriilmektedir [F(3-114)=1,52 p>0,05]. BT Ogretmenlerinin
kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya doniik tutum diizeylerinin mesleki kideme gore
genel ortalamalar1 Tablo 9’da 6zetlenmistir.
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Tablo 9.
BT dgretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya déntik tutum diizeylerinin mesleki kideme
gore genel ortalamalar

N ¥x S.S Std. Hata Alt Snir  Ust Sinur
Kodlamaya Déniik Oz- 1-5y1l 91 35,14 7,81 ,81 3,39 3,10
Yeterlilik 6yl vetizeri 28 35,28 6,71 1,26 3.17 3,88
Kodlamaya Déniik Tutum ~ 1-5 yil 91 67,20 1054 1,11 8,92 -0,74
6 yil ve tizeri 28 72,03 4,97 ,93 7,72 -1,95

Tablo 9 incelendiginde BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyinin mesleki kideme
gore genel ortalamalar1 goriilmektedir. Kodlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyinde mesleki kidemde 1-
5 yil aras tecriibeye sahip olan dgretmenlerin ortalamalar1 35.14 olarak bulunmustur. 6 yil ve tizeri
tecriibeye sahip 6gretmenlerin ise ortalamalar1 35.28 bulunmustur. Kodlamaya doniik tutum diizeyinde
ise 1-5 yil aras1 mesleki tecriibeye sahip 6gretmenlerin ortalamalar1 67.20 olarak bulunmustur. 6 yil ve
tizeri mesleki tecriibeye sahip 6gretmenlerin ortalamasi ise 72.03 olarak bulunmustur. Mesleki kideme
gore kodlamaya doniik oz-yeterlilik diizeyi ve kodlamaya doéniik tutum olgegi diizeyleri etkisi Tablo
10’da 6zetlenmistir.

Tablo 10.
BT dgretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar: ve 6z-yeterlilik diizeyleri mesleki kidem arasinda farklilik
Kareler sd Kareler F
Toplami Ortalamasi P
Kodlamaya Déniik Oz- Gruplff:\r. Arasi 7472 3 67,17 1,19 ,32
Yeterlilik Diizevi Grup ici 6709,82 115 56,66
Y Toplam 6717,294 118
Kodl Déniik T Gruplar Arasi 683,04 3 227,68 2,50 ,06
Rodlamaya Donuk Tutum G, 10381,717 114 91,07
Olgegi Diizeyi
Toplam 11064,754 117

Tablo 10 incelendiginde cinsiyete gore BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik 6z-yeterlilikleri arasinda
anlamh bir farklilasmanin olmadig1 gortilmektedir [F (2-115) =1,19, p>0.05]. Tablo 6 incelendiginde
cinsiyete gore BT ogretmenlerinin kodlamaya doniik oOz-yeterlilikleri arasinda anlamli bir
farklilasmanin olmadig goriilmektedir [F (2-115) =2,50, p>0,05].

Calismanin Nitel Boyutu

Calismanin nitel boliimiiniin amaci, nicel boliimde elde edilen sonuglarin daha detayli bir sekilde
incelenmesini saglamaktir. Bu amaca paralel olarak dgretmenlere ders, mevcut kodlama egitimi,
uygulamalar, yontem, teknik ve ideal kodlama egitimi hakkinda sorular sorulmustur. Oncelikle mevcut
kodlama egitimi hakkinda elde edilen sonuclar {istiinde durulacaktir.

Gortisme yapilan dgretmenlerin bir kismi 1-5 yil bir kismu da 6-10 aras1 mesleki kideme sahip olmakla
birlikte, tamamu 1-5 yil aras1 kodlama egitimi veren BT 6gretmenlerinden olusmaktadir. Ayni zamanda
dgretmenlerin 7 tanesi hem 6 hem de 5. sinuf diizeyine derse girmektedir. 2 6gretmen ise 1 ve 2. sinuf
diizeyine girmektedir. Ogretmenlerin mesleki gelisim stireclerine bakilacak olursa tamamu ilk aylarda
kodlama egitimi verirken cesitli acemilikler ve zorluklar ¢ekmislerdir. Gerek ¢6ztim tiretimi gerek sinif
yonetimi gerekse yontem teknik agisindan sikint1 yasadiklarini belirtmislerdir.

Ogretmen 5 bu durumu séyle agiklamaktadir: “Ben de dgrencilerle birlikte kendimi gelistirdim. Kodlama
programlart farkly farkly olabiliyor. Program ilk denemelerimizde cozemedigim yerler vardi artik agina oldum
stkintr yagamyorum”

Ogretmenlerin derste kullandig1 yontem ve teknikler agisindan baktigimizda verilen cevaplarin genelde
gosterip yapma yoniinde oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda 3 tane 6gretmen is birlik¢i 6grenme
yontemini de gosterip yaptirma yontemine entegre ettigini belirtmistir. Dersler genellikle ya
laboratuvar diizeninde ya da “U” diizeninde olmaktadir. Bu nedenle ve dersin yapisina uygun olmast
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sebebiyle gosterip yaptirma teknigi yaygin olarak kullanilmaktadir. Fatih projesi kapsaminda okullarda
etkilesimli tahta bulunmasiyla birlikte gosterip yaptirma tekniginin uygulanmasi kacinilmaz hale
geldigi ifade edilmistir. Algoritmik becerileri ve projeleri 6nce gretmen etkilesimli tahtada anlatarak
ogrencilere gostermis, daha sonra da 6grencilerden benzer veya farkli projeler yapmalarini istedikleri
soylenmistir.

Ogretmen 6 bununla ilgili sunlar1 soylemistir: “Gdsterip yaptirma teknigini kullaniyorum. Ogrencilerin dnce
bir projeyi taklit yolu ile 6grenmesini saglyorum Daha sonva dzgiin projeler icin ddev verip pekistirmeyi
amaglyorum.”

Ogretmenlerin yaptiklar1 etkinlikler ve hazirladiklari materyallere bakacak olursak genellikle
etkilesimli tahta araciligi ile direkt olarak uygulamalar tizerinden islemleri yapmakta olduklari
goriilmiistiir. Bunun disinda etkinlik hazirlayan 6gretmen sayisi azdir. Hazirlamayanlar ise teknolojik
dokiiman kullanmakta ve bunu yeterli bulmaktadirlar. Hazirlayan ogretmenlerin tutumlar1 ise
olumludur. Tamami bu materyalleri hazirlarken herhangi bir zorunluluk hissetmemekle birlikte
mutluluk duyduklarini ifade etmislerdir.

Ogretmen 1 duygularm su sekilde ifade etmistir: “Evet, d§rencilerin ilgileri dogrultusunda materyal ve
etkinlik hazirlamaktan zevk duyuyorum. Ogrencilerin ilgilerini cekmek mutlu ediyor.”

Derslerde gerceklestirilen uygulamalar agisindan; 6gretmenlerin tamami blok tabanli programlar
kullanmakta olduklarini ifade etmislerdir. Tiim Ogretmenlerin verdigi cevaplara bakildigindan
tamaminin scratch ve code.org programlarini kullandiklar1 goriilmiistiir. Bu programlarin ¢ocuklarin
gelisimi agisindan faydali oldugu, kullanim diizeyinin yiiksek oldugu ve ihtiyaglar1 karsiladig ifade
edilmistir.

Ogretmen 9'un goriislerine incelendiginde: “Uygulamalar gayet giizel ve yas gruplarina hitap ediyor.
Cogunlukla scratch programini kullaniyorum.” demistir.

Bilisim teknolojileri ders miifredat: agsindan 6gretmenlerden gelen cevaplar genellikle yetersiz oldugu
kanaatindedir. Sadece iki 6gretmen bulunduklar: yere gore miifredatin yeterli oldugunu soylemistir.
Ancak diger ogretmenler gelisen teknolojiyle birlikte miifredatin yetersiz kaldigini ve gelistirilmesi,
glincellenmesi gerektigini soylemistir. Ayrica igerik agisindan degerlendirildiginde giintimiiz
teknolojisinin ¢ok gerisinde kaldig1, cagimizin gerektirdigi 6zellikte olmadig ve yetkililer tarafindan
farkli bir yol izlenerek yeni teknolojilere uygun ve ileriye doniik bir icerik olmasi gerektigi ifade
edilmistir.

Ogretmenlerin  kodlama 6z-yeterlilikleri incelendiginde verilen cevaplara bakilarak yarisimn
ogrencilerin sorularina cevap verememe durumuyla karsilastiklar1 goriilmiistiir. Bu durum genellikle
islenen konudan daha ileri seviye fikirleri oldugu icin cevap vermekte sorun yasadiklar1 goriilmiistiir.

Sorun yasayan ogretmenler arastirma, kaynak inceleme ve ziimrelerine sorma yollarini kullanarak
sorulara cevap verebildiklerini soylemislerdir.

Ornegin Ogretmen 1; “Genellikle bir anda iist diizey bir oyun veya proje yapmak istediklerinde oluyor”
demistir. O7 ise” Cozemedigim bir soru oldugunda sonraki haftaya birakiyorum. Evde arastirp ¢oziip daha
donamumli bir sekilde okula geliyorum.” seklinde ifade etmistir. Diger bir degisle 6gretmenlerimizin 6z-
yeterlilikleri yeterli olmasma karsmn kodlama egitiminin son yillarda popiiler olmasi hasebiyle
zorlandiklar1 goriilmektedir.

Nitel veriler 1s181inda 6gretmenlerin tutumlar: incelendiginde, yaptiklar: etkinliklerden, katildiklar:
projelerden ve hazirladiklar1 materyallerden yola gikarak tutumlarinin olumlu oldugu kanaatine
varilmigtir. Ogretmenler yukarida belirtilen materyallerin hepsini isteyerek ve severek yaptiklarini
belirtmislerdir. Bu sayede o6z-yeterlilikleri de artmakta oldugu goriilmektedir. Gortismelerde bu
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konuda olumsuz fikir beyan eden katilimci olmamustir.

Ogretmenlerin ideal kodlama egitimini hakkindaki goriislerini donanim, miifredat ve BT 6gretmen
adaylarmim egitimi agisindan degerlendirmislerdir. Oncelikle 6grencilerin hazir bulunusluklarmin
tamamlanmas1 gerekmekte oldugu gorilmiistir. Daha sonra ise okullardaki teknolojik alt yap1
glinimiiz teknolojisine uygun ve kullanish olmas: gerektigi ifade edilmistir. Donanim eksikligi olan
okullarda etkili kodlama egitimi verilemedigi belirtilmistir. Ayrica katilimcilar; bilgisayar
laboratuvarlarinin gelistirilmesi, kodlama egitiminin sadece bilgisayar dersi i¢in degil disiplinler aras:
kullanilmasi gelistirilmesi gerektigi ve farkli branslarda ve giinliik hayatta 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerini gelistirmesine olan ihtiyaca dikkat gekmislerdir. Ornegin;

O4 bu konu hakkinda “Disiplinler arast calisilarak kodlama egitimi verilmeli ve 6§rencilerin fikirleri
degerlendirilip uygun olanlarin projelendirilip somut tirtinler ¢tkarilmaldir” ifadesini kullanmstir.

Son olarak katiimcilar ideal kodlama egitiminin su an ki miifredata gore 4 veya 5. sinifta baslamasi
gerektigini belirterek asil olmasi gerekenin okul 6ncesinde 4-5 yaslarinda basit algoritmik beceriler
verilerek baslanan bir kodlama egitimi oldugunu belirtmislerdir. Ayrica giiniimiiz miifredatinda 5.
smifta kodlama egitimine baslayip aynm dgrencilerin 6. Siifta kodlama egitimine devam ettiklerinde
cok etkili ve faydali oldugunu, 6grencilerin hizli ilerleme kaydettigi gordiiklerini soylemislerdir. Son
olarak katilimcilar uzun vadede bakildiginda 6nce basit algoritmik beceriler verilmeli, onun tizerine
blok tabanli uygulamalarla (code.org, scratch) devam edilmeli ve arduino kullanilarak somut projeler
yapilmasi gerektiginin altini ¢izmislerdir.

Bu konu hakkinda O7:” Blok tabanli uygulamalarla baglayip, 6§rencilere oyun gérseli gdsterip daha sonra
kademe kademe scratch mblok ve sonrada arduino baglantilar: gdsterilip proje tiretilebilir.” seklinde kodlama

egitiminin nasil olmasi gerektigini tarif etmistir.
TARTISMA ve SONUC

BT 6gretmenlerinin kodlamaya doniik tutumlar: genel olarak yiiksektir. En diisiik ortalama negatif
tutum faktoriine, en yiiksek ortalama ise isteklilik faktoriine aittir. Negatif tutumun diistik puan olup
isteklilik faktortintin yiiksek puan olmasi, sonuglarin beklenilen yonde ciktigimi gostermektedir. BT
ogretmenlerinin kodlamaya dontik oz-yeterlilik algilar1 beklentiler dogrultusunda yeterince ytiksektir.
Ogretmenler mesleginde yeteri diizeyde bilgi ve beceriye sahip oldugu goriilmektedir. Daha kidemli
Ogretmenlerin programlamaya doniik tutum toplam puanlari ve isteklilik diizeyleri, daha kidemsiz
olan ¢gretmenlere gore anlamh diizeyde daha ytiksektir. Buradan ¢ikartilan sonug; kidem arttikca
ogretmenlerdeki tutumlari, isteklilikleri artmaktadir.

Kidemlerine gore BT Ogretmenlerinin programlamaya doniik 6z-yeterlilik diizeyleri benzerdir.
Kodlama egitimi MEB okullarinda son yillarda yeni verilmeye baslandigindan dolay1 kideme gore 6z-
yeterlilik diizeylerinde fark olmamasi normal karsilanmaktadir. Erkek BT 6gretmenleri, kadin BT
Ogretmenlerine gore programlama konusunda anlamli diizeyde daha istekli, kadin 6gretmenlerin
programlamaya dontik negatif tutumlar1 ise erkek BT ogretmenlerinden anlamli diizeyde daha
yiiksektir. Idealde cinsiyete gore teknik alanlarda fark olmamasi gerekmesine ragmen aragtirmalar
sonucunda erkek 6gretmenlerin daha istekli oldugu goriilmektedir. Hem toplam puan hem de faktorler
acisindan  erkek BT oOgretmenlerinin programlamaya dontik 6z-yeterlilikleri, kadin BT
ogretmenlerinden anlamli diizeyde daha yiiksektir. BT oOgretmenlerinin 6z-yeterlilik diizeyleri
yiikseldikce, olumlu tutum davramslarina iliskin puanlarmin yiikselmekte, olumsuz tutum
davraniglarina iliskin puanlar ise diismektedir. Buradan ¢ikarilan sonug ise 6gretmenler meslekte bilgi
beceri diizeyleri arttikca tutumlari da artmaktadir.

Yiikseltiirk (2015) yeni nesil 6grencilerden istenilen temel beceriler; elestirel diisiinme, problem ¢6zme,
analiz-sentez yapabilme, is birligi i¢cinde calisabilme, yenilik¢i ve tiretebilen, dogru ve giincel bilgiye
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kolay ulasabilme seklinde siralamaktadir. Egitim sistemi i¢indeki bireylerin bu bilgi ve becerilere sahip
olmasini saglayacak yontem ve tekniklerden birinin kodlama egitiminin verilmesi oldugunu gosteren
arastirmalar ve uygulamalar oldugu belirtilmektedir (Akpinar ve Altun, 2014; Cakiroglu, Sar1 ve Akkan,
2011). Son zamanlarda, veliler cocuklarinin analiz edebilme, degerlendirebilme, problem ¢dzebilme,
sentezleyebilme, elestirel diistinebilme ve bakabilme, yaratici diisiinebilme ve grup calismasi
yapabilme becerilerinin 8grencilerde gerekliliginin ¢ok énemli oldugu vurgulanmaktadir (Akpinar ve
Altun, 2014). Fesakis ve Serafeim’e (2009) gore bu becerilerin 6grencilerde olusabilmesinin yollarindan
bir tanesi kodlama egitimidir. Bunun sebebini ise Kalelioglu ve Giilbahar (2014) sdyle agiklamaktadir;
kodlama egitiminde dgretilen dillerin 6gretiminin sadece bilgisayar becerilerinde basarili olmadig aym
zamanda oOgrencilerin diger alanlarda da problem ¢ozme ve elestirel diisiinme Dbecerilerinin
gelistirilmesine ve daha kisa stirede yapabilmesine yardimci oldugu belirtilmektedir. Giinti¢, Odabas:
ve Kuzu, (2013) ise problem ¢ozme ve elestirel diisiinme becerilerini karsilayabilmek i¢in son kusak
dgrencilerin teknolojiyi etkili bir sekilde kullanabilmesi ve stirekli degisen ve giincellesen teknolojiler
hakkinda yeteri kadar bilgi ve beceri diizeyine sahip olmasi gerektigini savunmaktadir. Diger bir
yonden bakilacak olursa egitimde bilisim teknolojilerinin etkili bir sekilde kullanilmasinda birtakim
sorunlarla karsi karstya kalmak ihtimal dahilindedir (Gomleksiz ve Saglam, 2004). Egitimcilerin,
teknolojinin sagladig1 imkanlardan etkili ve verimli bir sekilde faydalanmasim etkileyen onemli
nedenlerden bir tanesi, onlarin teknolojiye kars: gortisleri ve teknolojik cihazlara yonelik tutumlaridir
(Gomleksiz ve Saglam, 2004). Deniz (1994) son kullanici olan 6gretmen ve 6grencilerin veya karar verme
yetkisine sahip yoneticilerin negatif tutumlari, teknolojik bir yeniligin egitim kurumlarinda
kullanilmasina yonelik 6nemli sorunlar arasinda gosterilmekte oldugunu savunmaktadir. Yildiz,
Sunbiil, Halis ve Kog (2002)'a gore ise bilisim teknolojilerini egitimde aktif bir sekilde kullanmalarini
saglamak amaciyla ¢ncelik olarak 6gretmenlerin bilgi teknolojilerine yonelik tutumlari olumlu hale
getirilmelidir. Ogretmenlerin bilgisayara yonelik tutum, davrams ve goriiglerinin 6grencilerin
bilgisayara yonelik pozitif yonde tutum ve davramis olusmasinda en 6nemli faktorlerden bir tanesi
oldugu agik oldugu ifade edilmektedir (Bindak ve Celik, 2006). Bindak ve Celik (2006) 6gretmenlerin
bilgisayara kars: olan tutumlarinin dl¢tilmesine iliskin bir dlgegin hazirlanmasi, tutumlara etki eden
etmenlerin belirlenmesinde ve her tiirlti negatifliklere yonelik énlem almada gerekli olacagini ifade
etmektedirler. Ayni arastirmada 6gretmenlerin tutum diizeylerinin bilinmesinin, devam etmekte olan
bilisim teknolojileri destegiyle olan ©gretim uygulamasina fayda saglayacag: ifade edilmistir.
Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgic (2011) ise okuldaki yonetim kadrosunun teknoloji lideri olarak, bilgi
ve iletisim teknolojilerinin okul yonetiminde ve dersliklerde etkili bir sekilde kullanma konusunda
gerekli sorumluluklar istlerine almalari, bu sorumluluklar1 uygulayabilmek icin bazi yeterlilikleri
kazanimlar1 ve gelistirmeleri mecburiyet hali aldigin belirtmistir.

Nitel veriler 1s1ginda elde ettigimiz sonuglara bakacak olursak; oncelikle 6gretmenlerin mesleki
tecriibesinin kodlama egitiminin tilkemizde son yillarda popiiler olmasindan dolay1 en fazla 3-4 yil
oldugu gortilmistiir. BT 6gretmenlerinin derslerde kullandiklari etkinlik, materyal vb. seyler genellikle
gosterip yaptirma teknigine dayali oldugu anlagilmistir. Bunun sebebi ise dersin yapisindan
kaynaklanmakta oldugu ifade edilmistir. Okullardaki donanimlarda (etkilesimli tahta) bu durumu
uygun kilmistir. Dersin daha etkili islenebilmesi i¢in laboratuvar olan okullarda laboratuvar diizeni,
laboratuvar olmayan okullarda ise dersler sinifta ve oturma diizeni acisindan “U” diizeni oldugu ifade
edilmistir. Ogretmenler bircogu etkinlik ve materyal olarak fazla {irtin kullanmamakla birlikte
genellikle blok tabanli programlama uygulamalari kullandiklari icin etkilesimli tahtamin ders
anlatiminda yettigini belirtmislerdir. Etkinlik ve materyal hazirlayan 6gretmenler ise bunlar1 yaparken
zevkle hazirladiklarini ve mutlulukla yaptiklarimi ifade etmislerdir. Derslerin tamaminda blok tabanl
programlama uygulamalar1 kullanilmaktadir. Ogretmenler bu uygulamalarin grencilerin seviyelerine
uygun oldugunu ve dersin kazanimlarina ulasmakta yeterli oldugunu belirtmislerdir.
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BT dersi 6gretim miifredatina bakildiginda, genel olarak 6gretmenler yetersiz bulduklar: goriilmiistiir.
Gelisen teknolojiyle miifredatin cagin gerisinde kaldigini ve gelistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir.
Yeni teknolojilere uygun ve ileriye doniik bir miifredat hazirlanmasi gerektigi belirtilmistir.
Ogretmenlerin  kodlama 6z-yeterlilikleri incelendiginde verilen cevaplara bakilarak yarisimn
ogrencilerin sorularina cevap vermekte bazi sorunlar yasadifi goriilmiistiir. Ancak bu sorunlar:
genellikle kaynak inceleme yoluyla ¢ozdiikleri ifade edilmistir. Yapilan dersler ve icindeki etkinlik,
materyal ve uygulamalara bakilarak o¢gretmenlerin kodlamaya kars: olumlu tutum sergiledikleri
gortlmiistiir. Gortismelere bakildiginda olumsuz tutuma sahip hicbir 6gretmen olmanustir. Ideal
kodlama egitimini tanimlayan dgretmenler 6grencilerin hazir bulunusluklarmin eksik oldugunu ve
tamamlanmasi gerektigini vurgulamistir. Okullarda teknolojik altyapinin gelistirilmesi gerektigi ifade
edilmistir. Kodlama egitimi yalmzda BT derslerinde degil disiplinler aras1 kullanilarak 6grencilerin
problem ¢ozme yeteneginin gelistirilmesi gerektigi belirtilmistir. Kodlama derslerinin 6grencilere okul
oncesi donemde basit algoritmik islemler verilerek baslatilmasy, ileri yaslarda ise blok tabanh kodlama
uygulamalariyla devam edilip arduino gibi uygulamalarla somut tirtinler alinmas1 gerektigi ifade
edilmistir.

ONERILER

Kidemsiz 6gretmenlerin tutumlarma baktigimizda gordiigtimiiz sonuclara gore meslege yeni baslayan
Ogretmenlere yogun ders programu hazirlanarak tecriibeleri en kisa stirede yiiksek diizeylere
cikarilmalidir ki 6grencilere daha etkili egitim verebilsinler. Ayrica dgretmenlerin 6z-yeterliklerini
gelistirebilmek adina hizmet ici egitim kurslar1 diizenlenebilir. Var olan kurslar ise igerik agisindan
gelistirilebilir kurs saatleri arttirilabilir. Teknolojik donanim agisindan simirli olan okullara donanim
destegi saglanabilir.
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The Attitudes of the ICT Teachers towards Coding and Coding Self-Efficacy
Extended Abstract:

Information technologies are determined as information creation, collection, accumulation, processing
and reproduction of the widespread use, protection and an auxiliary tool. On the other hand, it is
emphasized that information technologies are the technologies allowing data to be collected, processed,
kept and delivered to a desired location or to be reached from a desired location (Ceyhun,
Caglayan,1997, p.12; Karahan, 2003). Kazgan (1997) states that the computer, which is one of the
important technologies of informatics, is indispensable because of its speed and versatility in
information transmission against other systems. Aktiirk (2006) emphasizes that the speed of
development in information technologies has an important influence on all aspects of daily life and
increases the feature of being an indispensable part of education systems. In the literature, it is
emphasized that computer coding and design tools are taught to students and that students improve
their digital literacy levels and increase their motivation for schools and courses (Altun and Akpinar,
2014). It is stated that programming capability is a skill requiring to use advanced thinking skills which
should be found in people other than writing computer program (Yiikseltiirk and Altiok 2015). Self-
sufficiency is one of the important variables used to explain the affective aspect of learning lately. It is
believed that self-efficacy perception is an effective learning factor. Self-efficacy is of utmost importance
to express the status of learning in terms of the individual by the widespread acceptance of
contemporary learning approaches (Tuncer and Tanas, 2011). According to Bandura (1997), self-
sufficiency is defined as the unique decision of the individual on his capacity to successfully organize
and perform the activities necessary to perform a particular performance. In this context, the study
shows the attitudes of information technologies (IT) teachers working in secondary schools towards
coding and coding self-efficacy.

Mixed research method has been used in this study. The mixed method is defined as combining both
qualitative and quantitative method approaches and concepts for the same basic phenomena in a study
(Creswell, 2003). In this study, the attitudes, competences and opinions of information technology
teachers towards coding have been tried to be found. In the quantitative part, 2 scales consisting of 29
questions were used. For the qualitative part, 15 interview forms were prepared. The qualitative part
was used to support the results obtained in the quantitative part. The quantitative data of this research
was obtained with two scales applied to a total of 119 IT teachers. Qualitative data were interviewed by
10 IT teachers using an interview form with 15-question. The qualitative part was used to deepen the
results obtained in the quantitative part. Participants in the study group consists of IT and school
teachers working in different provinces of Turkey. In terms of measurement tools, 2 measurement tools
consisting of 5 factors were used to collect quantitative data. The first is the attitude scale for coding and
the second is the self-efficacy scale for coding. Qualitative data were obtained by using a questionnaire
consisting of 15 questions. In data analysis, since the data collected on two scales had different number
of items in each factor, the factor and total scores were transformed to be the lowest 20 and the highest
100 for easier comparison. According to this, attitudes of teacher candidates about teaching profession
were analyzed by using frequency, arithmetic mean, percentage, standard deviation, independent
sample t and ANOVA analysis.

IT teachers' attitudes towards coding are generally high. IT teachers' perceptions of self-efficacy towards
coding are sufficiently high in line with expectations. Teachers have sufficient knowledge and skills in
their profession. If we look at seniority, it is seen that the higher the seniority, the higher the attitudes
and the willingness of the teachers. According to their seniority, IT teachers' self-efficacy levels for
programming are similar. Based on gender, male IT teachers are significantly more willing to
programming than female IT teachers, while female teachers' negative attitudes towards programming
are significantly higher than male IT teachers. If we look at the relationship between attitude and self-
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efficacy, teachers' attitudes also increase as knowledge skill levels increase in the profession. It is
observed that the level of self-efficacy perception of IT teachers affects the level of self-efficacy
perception by 31%. If we look at the results obtained in the light of qualitative data; the things like
activities, materials, etc. That the IT teachers have been using are usually based on demonstration
technique. If we look at the IT course curriculum, it was found that teachers generally found it
insufficient. With developing technology, the curriculum emphasizes that the curriculum lags behind
and needs to be developed. It has been stated that a curriculum should be prepared in accordance with
new technologies and prospective. According to the lessons and the activities, materials and practices
within it, teachers have shown a positive attitude towards coding. There were no teachers with negative
attitudes. It was stated that coding courses should be started by giving simple algorithmic operations
in preschool period, and block-based coding applications should be continued in older ages and
concrete products should be taken with applications such as Arduino.

Key Words: Attitude towards programming, Programming self-efficacy, Programming teaching methods,
Computer programming.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 1-16.



— —
“ P __owm N

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty

-
-
-
-
-
-
r
>

o\‘olllllll
)&S/.IIII"

%% <<« http:/ /omu.dergipark.gov.tr/omuefd

> >
o Mayis UN\\’?' "o Mayis UNN?'

OMU Egitim Fakiiltesi Dergisi
Arastirma/Research

OMU Journal of Education Faculty
DOI: 10.7822/ omuefd.525453

2019, 38(2), 17-30

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyobilimsel Konular Hakkindaki
Tutumlarinin Sinif Diizeyine Gore Incelenmesi

Huakan Sevki AYVACI 1, Sinan BULBUL 2, Kevser TURKER 3

Makalenin Gelis Tarihi: 11.02.2019 Yayina Kabul Tarihi: 27.10.2019
Online Yayinlanma Tarihi: 30.12.2019

Bu calismamin amact fen bilgisi oretmen adaylarimin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarini smif
diizeyine gore degisimini incelemektir. Bu amag dogrultusunda 2018-2019 Egitim 6gretim yilinda Trabzon
Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim géren her stnif diizeyinden 30 olmak iizere 120 fen bilgisi
dgretmen adayina Sosyobilimsel Konulara Yénelik Tutum Olgegi uygulanmistir. Elde edilen veriler SPSS
paket progranunda tek yonlii varyans analizi ile analiz edilmistir. Calisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen
adaylarindan verilerin 6l¢iim  giivenirligine bakmak amaciyla giivenirlik analizleri gerceklestirilmistir.
Gergeklestirilen analizler sonucunda dlgegin tamamindan elde edilen Cronbach alpha i¢ giivenirlik katsayist
0,84; yarar ve dnem alt boyutunun 0,91, hoslanma alt boyutunun 0,85 ve kayg: boyutunun ise 0,73 olarak
hesaplanmstir.  Olgek verilerinin analizi sonucu ikinci simif 6gretmen adaylarimin sosyobilimsel konulara
yonelik tutumlar: en diisiik diizeyde cikarken, dordiincii stmif 6gretmen adaylarinin ise en yiiksek tutuma sahip
oldugu belirlenmistir. Olgegin sosyobilimsel konularin yarar ve énemi alt boyutunda yine ikinci stmiflarm en
diisiik, dérdiincii simiflarin en yiiksek tutum diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Sosyobilimsel konulardan
hoslanma alt boyutunda ogretmen adaylarmn tutumlarinda bir farkhilasma olmadigr goriilmiis; kaygi
boyutunda ise ikinci suif O6gretmen adaylarmun en disik tutum diizeyinde olduklari belirlenmistir.
Sosyobilimsel konular hakkinda 6gretmen adaylaryla yapilan arastirmalar incelendiginde ilgili konularda
dgretmen adaylarinn tutumlarimn siuf diizeyine gore arttig tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin aldig
egitimin tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna vanilmistir.

Anahtar Sézciikler: Sosyobilimsel konular, Fen bilgisi, Ogretmen adaylari, Kesitsel tarama modeli.

GIRIS

Ogretmenler milletlerin gelecegini insa eden, toplumun onemli bir parcasidir. Her meslekten insan
ogretmenler tarafindan yetistirilmektedir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005). Ogretmen bilgili, ahlakli ve
milli nitelikleriyle yasadig1 topluma ve 6grencilerine 6rnek olmalidir (Yetim ve Goktas, 2014). Nitelikli
Ogretmen, gelismeler dogrultusunda kendini stirekli giinceller, 6gretim yontem ve tekniklerini iyi
kullanir, iletisim becerileri gelistirir, alan bilgisi acisindan stirekli kendini egitir. Ogrencilerini,
Ogretmenlerine daha az ihtiya¢ duyarak, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alacak sekilde yetistirir
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Ayvaci, H.S,, Biilbiil, S. ve Tiirker, K. (2019). Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konular hakkindaki
tutumlarinin sinif diizeyine gore incelenmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(2), 17-30. DOL:
10.7822/ omuefd.525453.
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(Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 2018)). En 6nemlisi de biitiin bu stireci isletirken verimli bir 6grenme
ortamu olusturur. iyi bir 6gretmen bilgi ve becerileri kazandirmanin yaninda 6grencilerinin iyi bir
vatandas olmasi igin de calisir. Onlar1 bilgili ve donanimli bireyler haline getirirken ayni zamanda
yasadiklar1 cevreye duyarli olmalarini saglamak biiytiik olciide 6gretmenlerin elindedir (Altan, 2017).
Ulkelerin egitim kalitesi arttikca yetistirdigi donanimli eleman sayisi da artarak yeniliklere agik hale
gelir. Bilim ve teknolojiyi kullanma ve tiretme konusunda ekonomik bagimsizliga sahip olmak icin
kendi teknolojilerini tireten toplumlar, uluslararas: alanda s6z sahibi olur. Bu seviyeye ulasma stireci
egitime yapilan en 6nemli yatirim olarak gortilen nitelikli 6gretmen yetistirerek hizlanacaktir (Giinkor,
2017). Nitelikli 6gretmenlerin sahip olmasi gereken temel 6zelliklerden birisinin de fen okur yazarlik
diizeyleri gelismis bireyler olmalar: gerektigidir.

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’'min 6zel amaglari dogrultusunda fen okuryazarhgi, fenle ilgili
temel kavramlar1 anlayabilme, dogay1 ve insan-gevre iliskisini anlamada bilimsel stire¢ becerilerini
kullanabilme, bilim ve toplum arasindaki karsilikli etkilesimi fark edebilme, fen bilimlerine yonelik
kariyer bilinci gelistirme, bilimsel bilginin nasil olustu§unu anlama, sosyobilimsel konularda
muhakeme yetenegi ve karar verme becerisi gelistirme, dogada ve cevresinde olan olaylara kars: farkl
bakis acis1 gelistirme seklinde aciklanmistir (MEB, 2018). Fen okuryazarliginin 6n kosulu ise bilimin
dogasini anlamak olarak belirtilmektedir. Ogrencilere; bilimin cevrelerinde her giin gerceklesen olaylar
oldugunun, sadece laboratuvarlarda yapilan bir sey olmadiginin, gozlemler ve cikarimlarin farkh
oldugunun, bilimsel bilginin olusma stirecinin, bircok yoldan bilimsel bilgiye ulasilabildiginin vurgusu
yapilmalidir. Dolayisiyla 6grencilerin bilim ve kiilttir iliskisini anlayabilmeleri i¢in bilimin dogasinin
ogretilmesi gerekmektedir (Tiirkmen ve Yalgin, 2001). Ogretmenler bu bilgileri 6grencilere dogrudan
vermek yerine onlara bilimin dogasi konusunda merak etme ve arastirma becerisi gelistirmelidir.
Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin bilimin dogast konusunda aldig1 egitimin eksik yonleri oldugu igin
bu konuyu 6grencilere kazandirma konusunda zorluklar yasadiklar1 diistintilmektedir (Cakici, 2009).

Bilimsel calismalar belli bir kilttirtin icinde yapilanarak toplumun ihtiyaglarina ¢éztim {rettigi igin
bulundugu toplumla etkilesim icinde olmaktadir. insanoglunun hayatinda telefon gibi teknolojiler
hentiz yokken teknoloji bagimlilig1 gibi soylemlerden de s6z edilmemekteydi. Toplumu etkileyen
bilimsel calismalar bazen insanlar tarafindan siddetle tepki gekerken olumlu etkileri olacagini
diistinenler de olabilir. Bilim okuryazari bireyler bilimsel konular hakkinda olumlu ya da olumsuz bir
diistinceye sahip olmadan 6nce konu hakkinda yeterli bilgiye sahip olmaya calisir. Hurd (1958)'a gore
bilim okuryazari bir birey, fen ve teknoloji konularinda olasiliklari, riskleri ve simirliliklar: bilir. Bunun
yaninda ahlaki hukuki ve politik konulardaki problemlerin birden fazla ¢oziimiinin olacagimnin
farkindadir. Bilim okuryazar: bir birey sosyobilimsel konularda konusuldugunda konunun bilimsel
olup olmadigini anlayabilmeli, bilim-teknoloji-toplum iliskisini kurabilmelidir.

Bilimsel gelismeler 1s5181nda gerceklesen teknolojik yenilikler, sosyal boyutta farkli sorumluluklar:
dogurmustur. Bu baglamda bilim ve toplum, birbirini etkileyen iki unsur olarak belirmektedir (Sadler
ve Zeidler, 2005). Sosyobilimsel konular bilimi ve toplumu ilgilendiren, genellikle fikir ayrilig1 olabilen
konulardir (Topgu, 2017). Baska bir ifadeyle bir konunun sosyobilimsel olarak ifade edilebilmesi igin,
iki unsuru barindirmasi gerekmektedir. Bunlar; konunun bir bilim alaniyla ilgili olmasi ve bu konunun
sosyal baglamda bir 6nemi ve anlaminin olmasidir (Eastwood, Sadler, Zeidler, Lewis, Amiri ve
Applebaum, 2012). Sosyobilimsel konulara 6rnek olarak atik isletimi ve atiklarin geri dontistimii
(Kortland, 1996), yerel cevre sorunlar1 (Patronis, Potari ve Spiliotopoulou, 1999), madenler ve cevresel
etkileri (Pedretti, 1999), ciftlik hayvanlarinin genetigi tavuk ciftliklerinin artis1 ve gevreye etkileri
(Jimenez-Aleixandre, Rodriguez ve Duschl, 2000), enerji nakil hatlar1 ve 16semi (Kolstg, 2001), hayvan
haklar1 (Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 2002) verilebilir. Sosyobilimsel konularin fen bilgisi
derslerine dahil edilmesiyle, 6grencilerin bilimsel diistinmesi ve toplumsal konulara duyarli olmas:
saglanabilir. Ogrencilerin seviyelerine ve 6gretim programinin icerigine gore bazi sosyobilimsel
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konularla 6grencileri kars1 karsiya getirmek, bilimi ve toplumu ilgilendiren bir konuyu smif ortaminda
tartismak, 6grencilerin sosyobilimsel konularda diisiinme becerisini gelistirebilir (Evren-Yapicioglu ve
Kaptan, 2018). Bununla birlikte sosyobilimsel konularla birlikte yiiriitiilen fen dersleri sayesinde
ogrencilerin kavramsal gelisimlerinin arttig1 (Klosterman ve Sadler, 2010), fenne kars1 6grencilerinde
olumlu yo6nde tutumlarin gelistigi (Lee ve Erdogan, 2007), 6grencilerin fen 6grenmeye karst daha ilgili
ve yiiksek motivasyona sahip olduklar1 (Albe, 2008; Parchmann, Grésel, Baer, Nentwig, Demuth ve
Ralle, 2006; Zeidler, Sadler, Applebaum ve Callahan, 2009) yapilan arastirmalarla ortaya konmustur.
Turkmen, Pekmez ve Saglam (2017), fen bilgisi 6gretmen adaylarimin sosyobilimsel konular hakkindaki
diistincelerini belirlemeye calistiklar calismalarinda, 135 6gretmen adayindan doérdii nitel tigii likert
tipi soru iceren bir lgme araciyla ver toplamislardir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda 6gretmen
adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik bilgi diizeylerinin yeterli olmadigi, bununla birlikte bu
konularin 6gretilmesine iliskin niteliklerinin ise yeterli oldugu sonucuna ulasmislardir. Cebesoy ve
Donmez-Sahin’in (2013) yaptig1 calismada ise 169 fen bilgisi 6gretmen adayinin sosyobilimsel konulara
yonelik ilgilerinin ve bu konular hakkindaki bilgi diizeylerinin diisiik oldugu ifade edilmektedir. Bilgi
ve duygularin sistemli ve stirekli bir sekilde iligki icinde oldugu distintildiigtinde, bireylerin bilgi
diizeylerinde var olan eksikligin tutumlarina da yansiyacagi ifade edilebilir (inceoglu, 2010). Bununla
birlikte literattirde enerji, cevre vb. konulara iliskin dogrudan bilgi aktarimi gibi durumlarin, bireylerin
davranislarinda ¢ogu zaman etkili olmadig1 ifade edilmektedir (McKenzie-Mohr, 2000). Dolayisiyla bu
calismada fen bilgisi 6grencilerin sosyobilimsel konulara iliskinin bilgi diizeylerinin belirlenmesinden
farkli olarak, bireylerin bu konulara iliskin tutumlariin simf diizeyleri cercevesinde incelenmesi ana
problemi olusturmaktadr.

Ogretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara iliskin ilgi ve bilgi diizeylerinin diisiikk olmasi,
yetistirecekleri 6grencilerin de bu konular hakkinda yeterince iyi yetismesini engelleyecek bir unsur
olarak dustiniilebilir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarmin bu konulara iliskin yaklasim ve
tutumlarinin bilinmesi ile, bu konulara iliskin daha elestirel bakis acilar1 sergilemelerine yardimci
olabilecek bilgi tiretimine katki saglayabilir. Stirmeli (2008) 6grencilerin sosyobilimsel konulara iliskin
daha yaratict fikirler {tretebilmeleri i¢in, smifta bu konulara zaman ayrilmas: gerektigini
vurgulamaktadir. Smif ortaminda sosyobilimsel konulara zaman ayiran 6gretmenlerin, 6grencileri ile
elestirel diistinme stireci icerisinde, belirli problem durumlarina cevap aramalarinin saglanmasi hem
kendilerine hem de 6grencilerine olumlu katkilar saglayacaktir. Niikleer enerji, genetigi degistirilmis
organizmalar, gen tedavisi, kok hiticre ve kiiresel 1sitnma gibi sosyobilimsel konular tizerinde diistinen
bireylerin bu ve benzeri konulara iliskin yiiksek diizeyde tutum ve davranis sergileyebilmesine olanak
tanryacaktr. Smifta bu konularin 6gretiminde bas roliin fen bilgisi 6gretmenlerinde oldugu
dusuntldiigiinde, gelecegin ogretmenleri olacak bireylerin bu konulara yonelik tutumlarinin ne
diizeyde oldugunun belirlenmesi gerektigi diistiniilmektedir. Bu baglamda calismanin amacm fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarinin incelenmesi olusturmaktadir.
Calisma kapsaminda asagidaki problem durumlarina cevap aranmuistir:

1. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlari sinif diizeyine gore nasil
degismektedir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konularin yarar ve énemine yonelik tutumlar1 simf
diizeyine gore nasil degismektedir?

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulardan hoslanmaya yonelik tutumlar: smif
diizeyine gore nasil degismektedir?

4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konulara yonelik kaygilarina iliskin tutumlar: simf
diizeyine gore nasil degismektedir?
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YONTEM
Arastirma Modeli

Calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlarinin sinif diizeyine
gore Dbelirlenmesi amacglandigindan tekil tarama modellerinden kesit alma arastirma deseni
kullamilmistir (Biiytikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016; Fraenkel ve Wallen,
2006; Karasar, 2005). Enlemsel arastirmalarda, aym orneklemin uzun stire gozlemlenip gelisimsel
durumun ortaya koyulmas: yerine, zamandan kazang saglamak adma gelisimsel diizeyleri esdeger
olarak 6ngoriilen gruplarm ayni anda izlenmesi s6z konusudur (Cepni, 2010).

Evren ve Orneklem

Bu arastrmanin evrenini, Trabzon Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi
programinda 6grenim goren Ogrenciler olusturmaktadir. Calisma amaciin enlemsel bir degisim
belirlenmeye yonelik olmasindan otiirti, orneklem yontemi olarak kiime oOrnekleme yontemi
kullanilmistir. Bu evrenden, 6grencilerin bulunduklar: simif diizeyleri kiimeler olarak belirlenmistir.
Her sinif diizeyinde 30 ile 47 arasinda degisen 6grenci mevcudu bulunmaktadir. Bu 6grencilerden
rastgele atama ile 30’ar Ogrenci belirlenmis ve simf diizeylerine gore toplam dort kiime
olusturulmustur. Sonug¢ olarak calismanin 6rneklemini birinci, ikinci, tigiincii ve doérdiincii smufta
ogrenim goren Fen Bilgisi Ogretmenligi programi 6grencileri olusturmaktadir. Calisma kapsaminda
her sinif diizeyinden 30 olmak tizere, toplam 120 6gretmen adayindan veri toplanmustir.

Veri Toplama Araclar

Calismada 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla, Topgu
(2010) tarafindan gelistirilen Sosyobilimsel Konulara Yonelik Tutum Olgegi kullanilmustir. Topgu (2010),
calismasinda gerceklestirmis oldugu faktor analizi sonucunda ti¢ boyut ve 30 maddeden olusan bir yap1
elde etmistir. Faktor analizi sonucunda elde edilen birinci boyut olan sosyobilimsel konularin yarar ve
oneminde 17 maddenin, ikinci boyut olan sosyobilimsel konulardan hoslanmada yedi maddenin,
tiglincii boyut olan sosyobilimsel konular yonelik kaygida ise altt maddenin yer aldig1 Topcu (2010)
tarafindan gerceklestirilen calismada belirtilmistir. Besli likert tipinde olan olgek (1- kesinlikle
katilmiyorum, 2-katilmiyorum, 3-kararsizim, 4-katiliyorum ve 5-kesinlikle katilryorum) “Sosyobilimsel
konular ile beraber bilimsel konular1 daha iyi 6grenirim.”, “Sosyobilimsel konular hakkinda tartismaya
katilmak bana cazip gelmez.” gibi maddelerden olusmaktadir.

Olgegin uygulanmasma gegilmeden o©nce kapsam gegerliginin saglanmasi amaciyla, devlet
tiniversitelerinin fen bilgisi 6gretmenligi programlarinda gorev yapan ve Bilimin Dogas1 ve Ogretimi
dersini veren ti¢ 6gretim iiyesinin goriislerine bagvurulmustur. Uzman goriisi ile olgekte yer alan
maddelerin uygunluguna bakilmis ve calisma kapsaminda kullanilabilir olduguna karar verilmistir.

Calisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen adaylarindan verilerin 6l¢iim giivenirligine bakmak amaciyla
gtivenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda 6lgegin tamamindan elde
edilen Cronbach alpha i¢ giivenirlik katsayist 0,84; yarar ve 6nem alt boyutunun 0,91, hoslanma alt
boyutunun 0,85 ve kaygi boyutunun ise 0,73 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Olgege iliskin veriler SPSS ile analiz edilmistir. Ik olarak veriler normallik testi ile analiz edilmis,
Kolmogorov-Smirnov degeri 0,20; Shapiro-Wilk degeri ise 0,27 olarak belirlenmistir. Bu degerler veri
setinin normal dagildigini ifade etmektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarimin sosyobilimsel konular
hakkindaki tutumlarinin smnif diizeyine gore nasil degistiginin belirlenmesinde parametrik testlerden
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmuistir. Elde edilen sonuglarda anlamli farklilik belirlenen
degiskenlerde, hangi gruplar arasi farkliligm oldugunu belirlemek amaciyla, varyanslarin homojen
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dagildigi durumlarda Bonferroni, homojen dagilmadig1 durumlarda ise Dunnet-c post-hoc testleri
uygulanmistir (Pallant, 2007).

BULGULAR

Bu boliimde sosyobilimsel konulara yonelik tutum 6lgeginin, fen bilgisi birinci, ikinci, tiglinci ve
dordiincii sinif 6gretmen adaylarina uygulanmasindan elde edilen verilerin analizi sonucu elde edilen
bulgular sunulmustur. {lk olarak &lgegin tamamindan elde edilen verilerin tek yonlii varyans
analizinden elde bulgulara yer verilmistir. Daha sonra alt boyutlara iliskin bulgulara yer verilmistir.
Tablo 1'de 6lgegin genelinden elde edilen bulgular verilmistir.

Tablo 1.
Simif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyobilimsel Konulara Yonelik Tutumlarimin Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuclar

Olgek Sinif N X ss sd F p
_ 1.Smf 30 3,41 56 3116 5,000 1003
Sosy°1b‘1‘msel 2.Smif 30 3,13 33
5§;‘:ﬁfi}umm 3.Smf 30 3,50 53
4.Smif 30 3,60 53
Toplam 120 3,41 ,52

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik tutum 6lcegine verdigi cevaplarin
analizi sonucu elde edilen bulgulara bakildiginda, birinci sinif 6gretmen adaylarinin ortalamas 3,41,
ikinci smif 6gretmen adaylariin 3,13, tiglincii smif ogretmen adaylarmin 3,50 ve dordiincti smnuf
ogretmen adaylarmin ise 3,60 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin smif diizeyinde gore
sosyobilimsel konulara yonelik tutumlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu Tablo 1’den anlasilmaktadir
[F(3,116)=5,000; p=0,003<0,05]. Bu farklilig1 ortaya koymak tizere post-hoc testlerinden Dunnet-c testi
ile veriler analiz edilmistir. Tablo 2’de Dunnet-c testinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2.
Sinmif Diizeyine Gére Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyobilimsel Konulara Yonelik Tutumlarimin Dunnet-
¢ Testi Sonuclart

Sinif diizeyleri X Ortalamalar arasi fark
2. Smuf 3,13 0,28

1. Sinif 3. Smf 3,50 -0,09
4. Simf 3,60 -0,19
3. Sinuf 3,50 -0,37*

2. Sf 4. Sinuf 3,60 -0,47*

3. Smif 4. Simaf 3,60 -0,10

Tablo 2’te verilen Dunnet-c testi sonuglarina gore ikinci sinif 6gretmen adaylari ile tigtincti ve dérdiincii
smif 8gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara iliskin tutumlarinda anlamh farklilik oldugu tespit
edilmistir. Buna gore tglincii ve dordiinci sinif Ogretmen adaylarinin, ikinci smif 6gretmen
adaylarindan daha ytiiksek tutuma sahip olduklar1 goriilmektedir. Tablo 2'ye gore diger sinuf diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilik olmadig: gotiiriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin, 6lgegin sosyobilimsel konularin yarar ve 6énemi alt boyutundan aldiklari
puanlarin 6grenim goriilen sinf diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
uygulanan tek yonlii varyans analizinden elde edilen bulgular Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.
Sumif Diizeyine Gére Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyobilimsel Konularin Yarar ve Onemine Yénelik
Tutumlarimin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

Boyut Sinif N X ss sd F p
1. Stf 30 3,45 ,61 3-116 5,441 ,002
Sosyobilimsel 2. Smuf 30 3,15 45
Konularin Yarar ve 3. Simaf 30 3,59 ,63
Onemi Alt Boyutu 4. Smuf 30 3,75 ,65
Toplam 120 3,48 ,62

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konularin yarar ve onemi alt boyutuna verdigi
cevaplarin analizi sonucu elde edilen bulgulara bakildiginda, birinci smif &gretmen adaylarinin
ortalamas1 3,45, ikinci smnif gretmen adaylarinin 3,15, iiciincti sinif 6gretmen adaylarinin 3,59 ve
dérdiincii siif 6gretmen adaylarinin ise 3,75 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin sif
diizeyine gore sosyobilimsel konularin yarar ve énemi alt boyutuna yonelik tutumlar1 arasinda anlamli
farklilik oldugu Tablo 3’ten anlasilmaktadir [F(3,116)=5,411; p=0,002<0,05]. Bu farklilig1 ortaya koymak
tizere post-hoc testlerinden Bonferroni testi ile veriler analiz edilmistir. Tablo 4’te Bonferroni testinden
elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4.
Simif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sosyobilimsel Konularin Yarar ve Onemine Yonelik
Tutumlarimin Bonferroni Testi Sonuclart

Sinif Diizeyleri X Ortalamalar arasi fark p
2. Sinif 3,15 0,30 ,320
1. Sumaf 3. Siaf 3,59 -0,14 1,000
4. Smuf 3,75 -0,30 ,330
> Simif 3. Smuf 3,59 -0,43* ,032
4. Sinuf 3,75 -0,59* ,001
3. Sinif 4. Simaf 3,75 -0,16 1,000

Tablo 4’te verilen Bonferroni testi sonuglarina gore ikinci siuf dgretmen adaylar: ile tiglincli ve
dordiincti sinif 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konularin yarar ve ¢nemi alt boyutuna iliskin
tutumlarinda anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Buna gore {ictincti ve dordiincti sinif 8gretmen
adaylarinin, ikinci sinif 6gretmen adaylarindan daha yiiksek tutuma sahip olduklar1 goriilmektedir.
Tablo 4 incelendiginde diger sinif diizeyleri arasinda anlaml1 bir farkliligin olmadig anlasiimaktadir.

Ogretmen adaylarinin, 6lgegin sosyobilimsel konulardan hoglanma alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
ogrenim goriilen sinuf diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla uygulanan tek
yonlii varyans analizinden elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Simif Diizeyine Gére Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Sosyobilimsel Konulardan Hoslanmaya Yénelik
Tutumlarmmin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

Boyut Sinif N X ss sd F p
. 1. Simuf 30 3,07 71 3116 1,709 169
IS<°SY"1"" mse 2. Sinuf 30 3,04 54
H‘;“I‘:I :;:‘;u 3. Suuf 30 3,22 66
B s 4. Sinuf 30 3,37 60
oyutu
Toplam 120 3,17 ,64

Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin sosyobilimsel konulardan hoslanma alt boyutuna verdigi cevaplarin
analizi sonucu elde edilen bulgulara bakildiginda, birinci sinif 6gretmen adaylarinin ortalamas: 3,06,
ikinci smif 6gretmen adaylarinin 3,04, tigtincti sinif 6gretmen adaylarmnin 3,21 ve dordiincii smuf
ogretmen adaylarinin ise 3,37 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylariin simf diizeyine gore
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sosyobilimsel konulardan hoslanma alt boyutuna yonelik tutumlar: arasinda anlaml: farklilik olmadig:
Tablo 5’ten anlasilmaktadir [F(3,116)=1,709; p=0,169>0,05].

Ogretmen adaylarmin, slgegin sosyobilimsel konulara yonelik kaygi alt boyutundan aldiklari puanlarmn
Ogrenim gortilen sinif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla uygulanan tek
yonlii varyans analizinden elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Simif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Sosyobilimsel Konulara Yénelik Kaygt Tutumlarinin Tek
Yonlii Varyans Analizi Sonuglar:

Boyut Sinif N X ss sd F p
1. Sinaf 30 3,68 ,63 3-116 4,110 ,008
Sosyobilimsel 2. Simuf 30 3,17 57
Konulara Yonelik 3. Sinf 30 3,59 51
Kayg1 Alt Boyutu 4. Simf 30 3,46 71
Toplam 120 3,47 ,63

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara yonelik kaygi alt boyutuna verdigi cevaplarin
analizi sonucu elde edilen bulgulara bakildiginda, birinci sinif 6gretmen adaylarmin ortalamasi 3,68,
ikinci smif 6gretmen adaylarinin 3,17, tglincti siif 6gretmen adaylarinin 3,59 ve dordiincii smuf
ogretmen adaylarinin ise 3,46 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin sif diizeyine gore
sosyobilimsel konulara yonelik kayg: alt boyutuna yonelik tutumlari arasinda anlamli farklilik oldugu
Tablo 6’dan anlasilmaktadir [F(3,116)=4,110; p=0,008<0,05]. Bu farklilig1 ortaya koymak tizere post-hoc
testlerinden Bonferroni testi ile veriler analiz edilmistir. Tablo 7’de Bonferroni testinden elde edilen
bulgulara yer verilmistir.

Tablo 7.
Sumif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinmin Sosyobilimsel Konulara Yonelik Kaygr Tutumlarimin
Bonferroni Testi Sonuglar:

Sinif diizeyleri Ortalama Ortalamalar Arasi Fark p
2. Simaf 3,17 0,51* ,008
1. Sinaf 3. Simif 3,59 0,09 1,000
4. Sinuf 3,45 0,23 ,907
> Simif 3. Sinuf 3,59 -0,43* ,046
4. Sinuf 3,45 -0,29 A16
3. Smif 4. Siaf 3,45 0,14 1,000

Tablo 7'de verilen Bonferroni testi sonuglarina gore birinci smnif 6gretmen adaylar: ile ikinci sinif
ogretmen adaylarmin sosyobilimsel konulara yonelik kayg: alt boyutuna iligskin tutumlarinda anlaml
farklilik oldugu tespit edilmistir. Buna gore birinci siuf 6gretmen adaylarinin, ikinci siuf 6gretmen
adaylarindan daha yiiksek tutuma sahip olduklar1 gériilmektedir. Yine Tablo 7 incelendiginde, ikinci
smif Ogretmen adaylar ile tglincti smif 6gretmen adaylari arasinda anlamh farkliik oldugu
belirlenmistir. Elde edilen sonuclara gore tiglincii sinif dgretmen adaylarinin ikinci sinif 8gretmen
adaylarindan daha ytiiksek tutuma sahip olduklar1 Tablo 7'den anlasilmaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Bu calisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konulara yonelik tutumlar1 smuf
diizeyine gore incelenmistir. Yapilan analizler sonucu, sosyobilimsel konulara yonelik 6gretmen
adaylarinin tutumlarinin en ytiiksek dérdiincii diizeyinde, en diisiik tutuma sahip smif diizeyi ise ikinci
siif diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Ikinci smif 6gretmen adaylarmin sosyobilimsel konulara
yonelik tutumlarinin, {ictincti ve dordiincii sinif dgretmen adaylarindan anlamh derecede diisiik
oldugu yine analizler sonucunda ortaya g¢ikmustir. fkinci siif ogretmen adaylarinin sosyobilimsel
konulara yonelik tutumlarinin diger sinif diizeylerinden diisiik ¢ikmasinda, birinci sinif diizeyinde
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aldiklar1 derslerde bu konular1 iceren higbir dersin yer almamasindan kaynaklandig1 soylenebilir.
Literattirde yer alan ¢alismalar (Arik ve Yilmaz, 2017; Atasoy, 2018; Celikten, Sanal ve Yeni, 2005;
Giirbuizoglu-Yalmanci ve Goziim, 2016), 6grencilerin sosyobilimsel konulara yonelik bilgi diizeylerinin
ve bu konulara iliskin asinaliklarinin diisiik seviyelerde olmasindan dolayi, bu konulara yonelik
tutumlarinin da diisiik kalmasina sebep oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla, sosyobilimsel
konulardan uzak gegirilen bir siire sonuncunda 6grencilerin tutumlarinda diistis olmasi beklenen bir
durum olarak ongoriilebilir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin sosyobilimsel konulara iliskin
farkindalik diizeylerinin duisiik oldugunu belirten calismalar da literatiirde mevcuttur. Farkindalik
diizeyleri yiiksek olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, diisiik olanlara gore sosyobilimsel konulara
iliskin tanimlar1 ve konular hakkindaki dérnekleri daha basar: bir bicimde sergiledikleri goriilmiistiir
(S1big, 2018). Dolayisiyla, ikinci sinif 8gretmen adaylarinin, sosyobilimsel konulara iliskin tutumlarinin
diistik diizeyde olmasinin, bu farkindalik baglamindan da kaynaklandig: diistiniilmektedir. Birinci sunuf
ogretmen adaylarinin, tutumlarinin anlamh bir farklilik olmasa da ikinci siif 6gretmen adaylarindan
yiiksek ¢iktig1 elde edilen verilerden anlasilmaktadir. Lise son sinif biyoloji dersi 6gretim programinda
yer alan canlilar ve cevre, genetik miithendisligi ve biyoteknoloji uygulamalari;; kimya dersi 6gretim
programinda yer alan enerji kaynaklari, stirduirtilebilirlik; fizik dersi 6gretim programinda yer alan
modern fizik uygulamalar1 gibi konularin icerdigi sosyobilimsel bilgiler, birinci siuf 6gretmen
adaylarinin istatistiksel olmasa da ikinci simf 6gretmen adaylarindan daha yiiksek tutum puani
almasmi saglamis olabilir. (MEB, 2013a, 2013b, 2013c). Bununla birlikte 6gretmen adaylarimnin
tutumlarmin sinif diizeyine gore arttig1, en azindan tictincii ve dordiincii sinif 6gretmen adaylarinda bu
durumun gegerli oldugu gortilmektedir. Fen bilgisi lisans programlarinda yer alan Bilimin Dogasi,
Fizik, Kimya ve Biyolojide Ozel Konular gibi derslerin igeriginin sosyobilimsel konular1 icermesi,
ogretmen adaylarmmin bu konulara yonelik bilgi diizeylerinin ve dolayisiyla bu konulara yonelik
tutumlarinin da artmasina sebep oldugu soylenebilir. Ogretmen adaylarinin tutum puanlarinin Aslan
ve Zengin (2016)'in calismasiyla benzer sekilde ortalama bir diizeyde kaldigi goriilmektedir. Bu
durumun temel sebebi olarak 6gretmen adaylarimin bilgi diizeylerinin istenen seviyede olmadig:
literatiirde yer alan calismalarda belirtilmektedir (Kiling, Boyes ve Stanisstreet, 2012; éorgo ve
Ambrozi¢-Dolinsek, 2009).

Sosyobilimsel konulara iligkin tutum 6lgeginin alt boyutlari olan “Yarar ve Onemi” ile “Kayg1”
boyutlarma iliskin 8gretmen adaylarinin tutum diizeylerine bakildiginda, dlgegin geneli ile benzer
sonuglara ulagildigr goriilmektedir. “Yarar ve Onem” alt boyutundan elde edilen bulgulara gore,
tiglincti ve dordiincii sinif 6gretmen adaylarimin, ikinci smif dgretmen adaylarindan daha yiiksek
tutuma sahip olduklar1 gortlmustir. “Kaygl” boyutunda ise birinci ve tgctincti smif Sgretmen
adaylarinin tutum dtizeylerinin, ikinci sinif 6gretmen adaylarindan daha yiiksek seviyede oldugu
belirlenmistir. Dordiincii siuf 6gretmen adaylarmin “Kaygi1” boyutuna iliskin tutum diizeylerinin her
ne kadar istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilse de ikinci siif 6gretmen adaylarindan yiiksek
oldugu soéylenebilir. Olcegin genelinden elde edilenlere paralel olarak bu iki boyutta da ikinci siuf
ogretmen adaylarmin, diger siuf 6gretmen adaylarindan diisiik seviye tutum diizeyine sahip oldugu
goriilmektedir. Yolagiden (2017)"in gergeklestirmis oldugu 6gretmen adaylarinin fen 6grenme becerisi,
fen okuryazarlig1 ve sosyobilimsel konulara yonelik tutumlar: arasindaki iliskinin arastirilmasi baslikli
calisma sonuglarina gore, ogretmen adaylarmin tutum diizeylerinin sinif diizeyine goére arttig:
goriilmektedir. Bu ¢alisma sonucunda benzer sonuglara ulasildig1 goriilmektedir. Bu duruma sebep
olarak, yine ¢gretmen adaylarinin bu konulara iliskin dersleri almis olmalarindan kaynaklandig:
ongoriilmektedir. Turan ve Kog¢ (2012)'un bunu destekler nitelikteki arastirmasina gore genetik ve
biyoteknoloji alaninda yapilan ¢alismalar hakkinda 6gretmen adaylarinin tutumlar incelendiginde
genetik ve biyolojide 6zel konular derslerini almis olan tist siif 6grencilerinin tutumlarinda anlamh
farklilik goriilmiistiir. Genetik ve biyoteknoloji alanlarinda yapilan ¢alismalar hakkinda bilgi diizeyi
diisiik 6grencilerin tutumlarinin olumsuz oldugu tespit edilmistir (Uysal, Cebesoy ve Karisan, 2018).
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Sosyobilmsel konulara yonelik tutum 6lgeginin Hoslanma alt boyutundan elde edilen bulgulara gore
ise sinuf diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik olmadig goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu alt
boyuttan aldiklar1 tutum puanlarina bakildiginda, dlgegin genelinden ve diger alt boyutlardan nispeten
daha diisiik seviyede oldugu goriilmektedir. Sosyobilimsel konularin insanlar1 dogrudan ilgilendiren
konular olmasi, yasama dogrudan ya da dolayli miidahale icermesi gibi konularin dogru bilgi
kaynaklar1 yerine, dogrulugu tam olarak belli olmayan medya kaynaklarindan elde edinmis
olmalariin ortak bir ozellik oldugu literatiirde ifade edilmektedir (Gozim, 2015; Sezer, 2017).
Dolayisiyla 6grencilerin, sosyobilimsel konulara yonelik yanlis bilgi kaynaklarindan elde etmis
olabilecekleri bu tiir iceriklerin, 6grencilerin sosyobilimsel konulara yonelik hoslanma tutumlarin
olumsuz etkilemis olabilir.

ONERILER
Calisma kapsaminda elde edilen sonuglara gore asagidaki dnerilerde bulunulmustur.

e Calismada fen bilgisi d6gretmen adaylarnin sosyobilimsel konular hakkindaki tutumlar: sinif
diizeyi degiskenine gore incelenmistir. Bununla birlikte benzer calismalar, sosyoekonomik diizey,
Ogrenim goriillen program, {iiniversite smmavinda sergilenen basar1 diizeyi, ortadgretim not
ortalamasi gibi degiskenler cercevesinde yiiriitiilebilir.

e Buarastirmaya ek olarak miilakat, yansitici yazilar gibi nitel veri toplama araglariyla derinlemesine
incelemeler yapilabilir.

e 2018 yilinda yenilenen fen bilgisi 6gretmenligi lisans programi ders iceriklerinin, sosyobilimsel
konular1 igerecek sekilde revize edilmesi saglanabilir. Ozellikle fizik, kimya ve biyoloji dersleri
cercevesinde sosyobilimsel konulara deginilmedigi, sadece alan bilgisi tizerinden ders islendigi
gorilmektedir. Sosyobilimsel konulara yonelik derslerin se¢cmeli degil zorunlu dersler haline
getirilmesi onerilmektedir.

e Bu calisma lise diizeyinde sosyobilimsel konulara yonelik bilgi diizeylerini de inceleyerek
genisletilebilir. Boylece daha genis kapsamli enlemesine bir calisma yapilabilir.

e Ormneklem grubu baska iiniversiteleri de kapsama alarak genisletilebilir.
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The Investigation of the Attitudes of Science Teacher Candidates on Socio-Scientific
Issues According to Class Level

Extended Abstract:

Science literacy in the special aims of science curriculum is explained as understand the basic concepts
of science, use scientific process skills to understand the relationship between nature and human-
environment, recognize the interaction between science and society, develop career awareness for
science, understand how scientific knowledge occurs, developing reasoning and decision-making skills
in socio-scientific subjects, developing different perspectives against events in and around nature (MEB,
2018). The prerequisite for science literacy is to understand the nature of science. It is necessary to teach
the nature of science to understand the phenomena of science-culture relation, the fact that there are
events occurring every day in the environment of science, there is nothing done in laboratories only,
observations and inferences are different, the process of formation of scientific knowledge, scientific
knowledge can be reached in many ways (Tirkmen and Yalgin, 2001). Instead of giving this information
directly to the students, teachers should develop the ability to wonder and research about the nature of
science. It is thought that teachers and pre-service teachers have difficulties in providing this subject to
the students because they lack the education of the nature of science. Since teachers and pre-service
teachers are incomplete in the education they receive about the nature of science, it is thought that they
have difficulties in giving the students the nature of science (Cakici, 2009).

The technological innovations created by scientific developments have created different responsibilities
in the social dimension. In this context, science and society appear as two influential elements (Sadler
and Zeidler, 2005). Socio-scientific issues are the subjects that concern science and society and can be
generally disaggregated (Topcu, 2017). In other words, for a subject to be expressed socio-scientific, it
must contain two elements. These; the issue is related to the field of science and this issue has a social
context (Eastwood et al., 2012). With the inclusion of socio-scientific issues in science courses, students
can be thought to be scientific and sensitive to social issues. According to the students' levels and the
content of the curriculum, some socio-scientific issues to confront students, to discuss a topic that
concerns science and society in the classroom, students can develop the ability to think on socio-
scientific issues (Evren-Yapicioglu and Kaptan, 2018). In addition, the conceptual development of
students has increased (Klosterman and Sadler, 2010), and students have positive attitudes towards
science (Lee and Erdogan, 2007), which are more relevant and highly motivated towards science
learning (Albe, 2008; Zeidler, Sadler, Applebaum and Callahan, 2009, Parchmann et al., 2006).

The low level of interest and knowledge levels of pre-service teachers on socio-scientific issues can be
considered as a factor that will prevent the students to be educated well enough about these subjects.
In addition, it can contribute to the production of knowledge that can help teachers to demonstrate a
more critical view of these issues by knowing their approach and attitudes about these issues. Since
science teachers have a leading role in teaching these subjects in the classroom, it is thought that the
level of attitudes of the individuals who will be the teachers of the future towards these issues should
be determined. In this context, the aim of this study is to investigate the attitudes of pre-service science
teachers towards socio-scientific issues. Within the scope of the study, the following problem situations
were searched:

1. How do pre-service science teachers' attitudes towards socio-scientific issues change according to
their class level?

2. How do pre-service science teachers' attitudes towards the benefit and importance of socio-scientific
subjects change according to their class level?

3. How do pre-service science teachers' attitudes towards liking socio-scientific issues change
according to the class level?
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4. How do pre-service science teachers' attitudes towards anxiety concern socio-scientific issues
change according to the class level?

In this study, it is aimed to determine the attitudes of pre-service science teachers on socio-scientific
issues according to the grade level, thus, cross sectional research design is used (Biiytikozturk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel, 2016, 2016, Fraenkel and Wallen, 2006, Karasar, 2005). The
population of this research consists of pre-service science teachers studying in the faculties of education.
As the aim of the study was to determine a latitude change, purposive sampling method was used as
the sampling method. In this context, the sample of the study consisted of first, second, third and fourth
grade pre-service science teachers studying in Fatih Faculty of Education in Trabzon. Data were
collected from a total of 120 pre-service science teachers, 30 of each grade levels. In order to measure the
attitudes of pre-service teachers about socio-scientific issues, the Attitude Scale towards Socio-Scientific
Issues developed by Topcu (2010) was used. This scale consists of three sub-dimensions and 30 items,
namely, the benefit and importance of socio-scientific issues, the enjoyment of socio-scientific issues and
the concern for socio-scientific issues. ANOVA was used to determine whether or not pre-service
science teachers’ attitudes towards socio-scientific issues differ according to their grade level. In order
to determine the difference between the groups in which the differences were determined, Bonferroni
was used in the distribution of the variances and Dunnet-c post-hoc tests were performed in the cases
where the differences were not distributed homogeneously (Pallant, 2007). As a result of the reliability
analyses, the Cronbach’s alpha internal reliability coefficient obtained from the whole scale was 0.84;
the sub-dimension of benefit and importance was calculated as 0.91, the sub-dimension of enjoyment
was 0.85 and the concern dimension was calculated as 0.73.

When the findings of pre-service science teachers' responses to the attitude scale towards socio-scientific
issues are analysed, it is seen that the average of the first-grades is 3.41, the second-grades is 3.13, the
third-grades is 3.50 and the fourth-grades is 3.60. It was determined that there was a significant
difference between the pre-service teachers' attitudes towards socio-scientific issues according to the
grade level. According to the Dunnet-c test results, it was determined that there was a significant
difference between second-grade pre-service teachers and third and fourth-grade pre-service teachers
in terms of their attitudes. It was determined that, third and fourth grade pre-service science teachers
had higher attitudes than second-grades. There was a significant difference between the pre-service
teachers' attitudes towards the sub-dimension of the benefits and importance of socio-scientific issues
according to their class level. It is observed that, third and fourth grade pre-service teachers have higher
attitudes than second grade pre-service teachers. It was determined that, there was no significant
difference between the pre-service teachers' attitudes towards the sub-dimension of enjoyment
according to their grade level. There was a significant difference between the pre-service teachers'
attitudes towards the concern sub-dimension related to socio-scientific issues. First-grade pre-service
teachers have higher attitudes than second-grade pre-service teachers. There was also a significant
difference between second-grade pre-service teachers and third-grade pre-service teachers. According
to the results, it was seen that third-grade pre-service teachers had higher attitudes than second grade
pre-service teachers.

In this study, the attitudes of pre-service science teachers towards socio-scientific issues were examined
according to the class level. As a result of the analyses, it was found that the teacher candidates' attitudes
towards socio-scientific issues were at the highest level of fourth grade and the lowest attitudes were at
the second-grade level. It was revealed that the attitudes of second grade pre-service teachers towards
socio-scientific issues were significantly lower than the third and fourth grade pre-service teachers.
Second-grade pre-service teachers' attitudes towards socio-scientific issues are lower than other grades;
in the courses they take at the first-grade level, it can be said that there are no courses including these
subjects. The studies in the literature (Atasoy, 2018; Giirbtizoglu-Yalmanci and Go6ziim, 2016; Arik and
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Yilmaz, 2017; Celikten, Sanal and Yeni, 2005), due to the low level of knowledge of socio-scientific issues
and their familiarity with these issues, stating that their attitudes towards being low. Therefore, a
decrease in the attitudes of pre-service teachers is predicted as a result of a period away from socio-
scientific issues. It is understood from the data that first-grade pre-service teachers' attitudes are higher
than second-grade pre-service teachers, even if they do not have a significant difference. High school
senior biology course curriculum includes living things and environment, genetic engineering and
biotechnology applications; chemistry course curriculum includes energy resources and sustainability
issues; physics course curriculum includes modern physics applications. The knowledge of the socio-
scientific subjects in these courses led to a relatively higher attitude score of first-class pre-service
teachers (MEB, 2013a, 2013b, 2013c).

When the attitude levels of the pre-service teachers related to the dimensions of benefit and importance,
and concern dimensions which are the sub-dimensions of the attitude scale related to socio-scientific
issues are examined, it is seen that similar results have been reached with the scale. According to the
findings of the benefit and importance, it is seen that third and fourth grade pre-service teachers have
higher attitudes than second grade pre-service teachers. Concern sub-dimension; the attitude levels of
the first and third grade teacher candidates were found to be higher than the second-grade pre-service
teachers. Although it is seen that the attitude levels of fourth grade pre-service teachers about concern
sub-dimension are not statistically significant, it can be said that they are higher than second-grade pre-
service teachers. Similarly, to those obtained from the whole scale, it is seen that in these two
dimensions, second-grade pre-service teachers have low-level attitude levels from other pre-service
teachers. It is seen that there is no significant difference between the class levels according to the findings
of the sub-dimension of the attitude scale of socio-scientific issues. When the attitude scores of the
prospective teachers are taken into consideration, it is seen that they are relatively lower than the whole
scale and other sub-dimensions.

Key Words: Socio-scientific issues, Science education, Teacher candidates, Cross-sectional survey.
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Bu arastirmanin amac, ergenlerin deger yonelimleri ve motivasyonel eylem ¢atismalar tizerinde Bilissel Davranisg:
Yaklasim odakli grupla psikolojik danismanin etkisini incelemektir. Deneysel olarak dizayn edilen arastirma, MEB’e
bagl bir lisedeki 6grenciler arasindan seckisiz olarak atanmus 24 ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirma verileri Deger
Yénelimleri Olgegi (DYO) ve Motivasyonel Eylem Catismalart Olgegi (MECO) kullamlarak toplanmistir. Deger
Yénelimleri ve Motivasyonel Eylem Catismalari Olgeklerinin alt dlgeklerinden ortalama puan alan Jgrenciler
arasindan kura yontemi ile denekler belirlenmis ve on ikiser dSrenci deney ve kontrol gruplarina seckisiz olarak
atannugtir. Deney grubuna, ilgili literatiire bagl kalmarak arastirmaci tarafindan hazirlanan 10 oturumluk grupla
psikolojik damsma programi uygulanirken, kontrol grubuna deneysel calisma bitene kadar herhangi bir uygulama
yapimamgtir. Deneysel ¢alisma bittikten sonra kontrol grubuna da deney grubuna uyqulanan program
uygulanmstir. Arastirmada 2x3'liik split plot desen kullanilmistir. Deney ve kontrol grubundaki égrencilere Deger
Yénelimleri Olgegi ve Motivasyonel Eylem Catismalart Olgegi farkli zamanlarda di¢ kez uygulanmstir. Olgiimler
sonucunda elde edilen verilerin analizinde, dl¢timler ve gruplar arasida anlamly bir fark olup olmadig, tek faktor
iizerinde tekrarli 6lciimler icin iki faktorlii varyans analizi ile belirlenmistir. Veriler, SPSS paket programu ile analiz
edilmistir. Aragtirma sonucunda, bilissel davramser yaklasima dayali grupla psikolojik damisma uygulamasimin
ergenlerin basar ve iyi olus deger yonelimleri ve motivasyonel eylem ¢atismas: sirasindaki karar verme ve 6grenme-
ders ¢calisma tizerinde etkili oldugu, serbest zaman sirasinda yaganan motivasyonel eylem catismas: iizerinde bir
etkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Kontrol grubunda ise deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalar
diizeylerinde bir degisme olmadig1 goriilmiistiir.

Anahtar Sézciikler: Basari deger yonelimi, lyi olus deger yonelimi, Motivasyonel eylem catismasi, Bilissel
davrams¢r yaklasim, Ergen

GIRIS

Icinde bulunduklar gelisimsel siireclerin etkisi ile ergenler, yetiskin yasamina dogru yol almaktadur.

Bu siireg icerisinde soyut diisiinmeye baglayan ergen, kimligine dahil ettikleriyle ya da kimliginden

eksilttikleriyle kendi deger sistemini de olusturur ve giinceller; biittin bunlar olurken tercihleri

1Bu ¢alisma, birinci yazarimn ikinci yazarin danismanliginda hazirladigt doktora tezinden tiretilmistir.
2 Biilent Ecevit Universitesi, caglakarademir@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-0703-8883.
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arasinda motivasyonel eylem catismalari yasamasi olasidir. Asagida sirasiyla arastirmayla ilgili
kavramlar, arastirmanin yontem ve bulgular1 agiklanarak sonuglar tartisilmistir.

Deger yonelimleri

Arkadasglarla vakit gecirmek, sosyal medyaya, cep telefonuna zaman ayirmak, okulla ilgili
sorumluluklarda basarili olmak, gelecek icin hedefler belirlemek, vb. iginde bulundugumuz cagda
ergenler giinliik yasamlari igerisinde gerceklestirmek istedikleri pek ¢ok hedefe sahiptir. Bu noktada
giinimiiz ergenlerinin hayatlarinda ve kararlarinda hangi degerlerin daha uygun oldugu sorusunu
Schmid, Hofer, Dietz, Reinders ve Fries (2005) ve Fries, Schmid, Dietz ve Hofer (2005), Inglehart
(1977Ym deger degisim teorisi temelinde cevaplamaya calismuslar ve Inglehart'n kuraminda
belirledigi modern ve postmodern degerlerin giiniimiiz 6grencilerinin temel degerlerini kapsadiginm
varsaymuslardir. Modern degerlerin temelini basar1 (achievement), postmodern degerlerin temelini iyi
olus (well-being) olusturmaktadir (Fries ve digerleri, 2005). Inglehart'in modern degerler ve
postmodern degerler arasinda belirledigi ayirimin 6grenci deneyimleri ve serbest zamanla ve okulla
ilgili hedefler arasindaki catismayla ilgili oldugu bulunmustur (Hofer ve digerleri, 2007). Deger
yonelimleri, hem okul ve serbest zaman etkinlikleri hem de bu iki etkinlik arasindaki ¢catismayla ilgili
gorismeye dayali bir ¢alismanin verilerine dayanilarak olusturulmustur ve 6grenmede caba ve
basarmin 6nemli oldugu "basari deger yonelimi" ve serbest zaman ve iyi olusun 6nemli olarak
gorildigi "iyi olus deger yonelimi" tanimlanmistir. Ogrencilerin bakis acilarindan okul, basari
degerlerine uygun olan firsatlar1 oncelikli olarak sunarken, serbest zaman firsatlarinda iyi olus
degerleri baskindir (Schmid ve digerleri, 2005). Ayrica 6grenciler igin hala her iki tip deger de ytiksek
oneme sahiptir (Fries ve digerleri, 2005).

Basar1 deger yonelimi: Gelecek ile ilgili hedefleri, calismayi, hayatinda bazi seyler bagsarmak istemeyi
kapsamaktadir ve bu dogrultuda caba ve basar1 énemlidir, okulla ilgili konular takdir edilir (Fries ve
digerleri, 2007, s. 205).

Iyi olus deger yonelimi: Yasaminda eglence istemeyi icermektedir ve bu dogrultuda sosyal aktiviteler
tercih edilir (serbest zaman etkinlikleri), arkadaslarla c¢ok fazla zaman gegcirilir, eglenceli ve
planlanmadan yapilan etkinlikler sevilir (Fries ve digerleri, 2007, s. 205).

Motivasyonel eylem catismalari

Bireyi sonug¢ ve/veya siire¢ agisindan motive eden, birden fazla eylem segeneginin ayni anda
gerceklestirilememesi halinde yasanan durum motivasyonel eylem ¢atismasi olarak tanimlanmaktadir
(Schmid ve digerleri, 2005; Kilian, Hofer ve Kuhnle, 2010a, s. 501). (6rnegin 6grencinin, 6gretmen ders
anlatirken arkadasindan gelen nota cevap yazmak istemesi ancak ayn1 anda 6gretmenin anlattiklarin
da kagirmak istememesi ya da ertesi giin girecegi fizik dersi sinavindan yiiksek not almak istemesi
ancak smava hazirlanmasi gereken zamanda arkadaslariyla ¢ok sevdigi miizik grubunun konserine
gidebilme alternatifinin de denk gelmesi). Fries ve digerlerine (2005) gore motivasyonel eylem
catismalarinin kokeni bireysel deger yonelimlerinden kaynaklandig: icin arastirmacilar motivasyonel
eylem catismasi kavramini bireysel deger yonelimleri baglaminda agiklamuglardir. Degerler, bireylerin
amagclariyla ve bu amaglar1 gerceklestirmek icin segtikleri davranis bicimleriyle iliskili oldugundan
(Schwartz ve Bilsky, 1987) basar1 deger yoneliminin okulla ilgili daha fazla ¢aba gosterilmesine yol
agmasi beklenirken iyi olus deger yonelimi icin de tersi gegerlidir, serbest zaman etkinlikleri okulla
ilgili calismalara engel olusturabilir. Ogrenci bir etkinlikle ilgili karar verdiginde baskin olan deger
yoneliminden (basar1 ve/veya iyi olus) etkilenecegi icin motivasyonel eylem catismasi yasama
olasilig1 vardir (Fries ve digerleri, 2005, s. 261-262).

Motivasyonel eylem catismasina bir sonraki giin teslim edecegi bir dersinin projesini hazirlarken
arkadaslar1 tarafindan aranarak eglenceli bir etkinlik yapmak icin ¢agrilan 6grencinin durumu 6rnek
olarak verilebilir. Ogrenci iyi not almak istiyorsa ve ayni zamanda arkadaslariyla eglenmek de
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istiyorsa yani iki eylem alternatifi de 6grenciyi olumlu yonde tesvik ediyorsa, bu 6grenci yiiksek bir
ihtimalle motivasyonel eylem catismasi yasayacaktir. Ogrenci arkadaslariyla bulusmay1 reddedip
sinavl icin hazirlanmaya karar verirse, arkadaslariyla bulusacak olmanin ona sunacagi olumlu
tesvikler olctistinde dersiyle daha az ilgilenecek, morali daha fazla bozulacak, dikkati daha kolay
dagilacak ve ders calisma kapasitesi diisecektir. Diger taraftan, 6grencinin, arkadaslariyla bulusmaya
karar vermesi durumunda, calismaya verdigi deger ve elde etmek istedigi smav sonucu olciistinde
moral bozuklugu yasayacaktir (Hofer ve digerleri, 2007; Kilian, Hofer, Fries ve Kuhnle, 2010b: 69). Bu
ornekte oldugu gibi, okul ve serbest zamanin sundugu eylem alternatifleri ayn: anda ortaya cikabilir
ve dgrenci bunlar arasinda bir se¢im yaptiginda (okulla ilgili ya da serbest zamanla ilgili) 6grencinin
yapmak icin karar verdigi eylem, se¢medigi eylemin cekici yonleriyle catisabilir ve o anda yapilan
eylemi engelleyebilir (Kilian ve digerleri, 2010b). Yasanan bu gatisma tercih edilen eylem diizeyinde
yasaniyor goriinebilir ancak temelleri basar1 ve iyi olus deger yonelimlerinin uyumsuzlugundan
kaynaklanmaktadir. Karar sonrasinda bile motivasyonel eylem catismalari devam edebilir ve
Ogrencinin performansmin diismesine neden olabilir (Hofer, Schmid, Fries, Kilian ve Kuhnle, 2010).

Bilissel davranis¢1 yaklasim

Okul ve serbest zaman ergenlerin iki 6nemli yasam alamdir ve deger yonelimleri ve karsilikh
etkilesim igerisinde oldugu motivasyonel eylem catismalar: ergenlerin bu alanlardaki tercihlerini,
egilimlerini, kararlarmi etkiliyor gortinmektedir. Bu noktada, bilissel, duyussal ve davramissal
boyutlara sahip olan deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalar: tizerinde giintimiizde en
etkili psikolojik danisma yaklasimlarindan biri olan bilissel davramsgt yaklasimin etkilerinin
incelenmesi egitim psikolojisi alanina katk: saglayacaktir.

Bilissel davranisci yaklasima gore davramislarimiz ve duygularimiz bizim bilissel siirecimizin ve
kavramlarimizin bir sonucudur (Murdock, 2016). Insanlarin olaylar1 diistintis, yorumlayis bigimleri,
duygu ve davramslarim etkilemektedir. Yasanan olayin kendisi degil, o olaya iliskin kisilerin
zihinlerinde olusturduklar1 anlamlar insanlarin neler hissettigini belirlemektedir (Beck, 1964). BDY’ye
gore olaylara iliskin diistinceler gercekgi bir sekilde degerlendirilip degistirilebilirse davranislarda ve
duygularda degisim saglanabilecektir (Beck, 2001; Beck ve Emery, 1985/2006). Degerler arzu edilen
davranslar ve olaylar hakkindaki genellestirilmis inanclar olarak tanimlanabilir (Fries ve digerleri,
2007), ve konuyla ilgili olarak yapilan pek ¢ok arastirma bulgusu bireylerin sahip oldugu deger
yoneliminin motivasyonel eylem catismalarimi etkiledigi sonucunu ortaya koymaktadir. Bilissel
davranisc1 yaklagimin temel varsayimina dayanarak olaylari ya da durumlar1 yorumlayis, diistiniis
seklimiz, duygu ve davramslarimizin belirlenmesinde etkilidir. Bu dogrultuda organize edilmis
inanglar (Giingor, 1993) olarak tamimlanan degerler ve motivasyonel eylem catismalar: tizerinde
bilissel davranisct yaklasimin tekniklerinin etkili olmasi beklenmektedir. Diistince, inang, tutum ve
fikirler tizerinde odaklanan bilissel davranis¢i yaklasimda, anlama ve i¢gorii gelistirmenin yalniz
basina yeterli olmadi; ileri siirtilmektedir. Bundan dolay1r BDY, kalici degisim igin etkili yontemler
kullanmaktadir, birey kendini gozleyerek, farkli davranis denemeleri yaparak vb. aktif rol oynar
(Fennell,1999). Bilissel davranisct yaklasima gore bilissel yapimiz birbiriyle iligkili ti¢ katmandan
olusur. Bunlar; bireyin kendisi ya da durumla ilgili ifadeleri, igsel konugmalar1 ya da imgelerinden
olusan otomatik diistinceler (Beck, 1995/2001), en yiizeyde yer alan, kisinin dile getirmemekle birlikte
inanmakta oldugu kurallardan ve sayiltilardan olusan ara inanclar (Ttirkcapar, 2008:84) ve dis diinya
ve kendimizle ilgili temel varsayimlari iceren bilissel yapilar (Shaw ve Segal 1988) olan temel
inanglardir. BDY, keyfi c¢ikarimlar, asir1 genelleme, abartma, kiictimseme, etiketleme, felaketlestirme
gibi hatali varsayimlara yol acan diisiince hatalarmin bir baska deyisle bilissel carpitmalarin da
(Corey, 2005/2008; Tiirkcapar, 2008) tizerinde durmaktadir. BDY, sorun ¢6zme tekniklerini, bilissel
teknikleri ve davrans tekniklerini kullanir (Tiirkgapar, 2008: 241). Danisana sahip oldugu diisiinceyle
ilgili olarak gesitli sorular sorarak diistincesini incelemeye yonlendiren Sokratik sorgulama, otomatik
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diistincelerin taninmasi, islevsel olmayan diistincenin kaydedilmesi, bilissel carpitmalarin bulunmasi
ve danisanin, kendisini daha fazla egitmesine, diistince ve inanglarini smamasina ve yeni
davraniglarla denmesine olanak veren ev odevleri (Beck, 1995/2001) BDY’de kullanilan teknikler
arasindadir. Gerek degerlerle ilgili gerekse bilissel davranmisqr yaklasim ile ilgili bu temel
tanimlamalardan hareketle, arastirma kapsaminda grup oturumlari, bilissel davranis¢t yaklasima
dayanilarak hazirlanmistir.

Mlgili aragtirmalar

Literattirde bilissel davramsgi yaklasim, deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalarmi
birlikte ele alan herhangi bir calismaya rastlanmamustir. Deger yonelimleri ve motivasyonel eylem
catismalar1 ve arastirmacilarin ad: gecen kavramlarla birlikte ele aldiklari bazi calismalar asagida
aktarilmaktadir.

Bireysel deger yonelimlerinin motivasyonel eylem catismalarim etkiledigi varsayimindan hareketle
Schmid, Hofer, Dietz, Reinders ve Fries (2005) tarafindan Almanya’da lise o6grencileri ile
gerceklestirilen arastirmanin sonuclar1 Alman genclerinin basar1 degerlerini ve iyi olus degerlerini
basaril1 bir sekilde birlestiremedigini, bu iki degerin giinliik yasamda catisma igerisine girebilecegini
gostermistir. Arastirma bulgularina gore okul baglaminda basar1 giidiileri baskin olurken, serbest
zamanda iyi olus giidiileri baskin olmaktadir. Yine arastirma sonucunda katilimcilarin okul - serbest
zaman catismalar: yasadig ortaya ¢ikmustir. Katilimcilar okul - serbest zaman etkinlikleriyle ilgili bir
karar vermek zorunda kaldiklar1 zaman davranissal, bilissel ve duygusal diizeylerde catismalar
yasadiklarini bildirmislerdir. Arastirmacilar tarafindan yasanan bu catismalarin 6grenme stireclerini
zayiflattig1 varsayilmistir.

Fries ve digerlerinin (2005), gerceklestirdikleri diger bir ¢alismada 6grencilerin hem basar1 hem de iyi
olus degerlerinin her ikisinde de yiiksek puanlar aldiklar1 gortilmustiir. Arastirmada yiiksek basari
deger yonelimine sahip 6grencilerin okulla iliskili gorevlere yiiksek iyi olus deger yonelimine sahip
ogrencilerden daha fazla onem verdigi gortlmiistiir. Deger yonelimlerinin 6grenmeye zaman
ayirmayla ve sinif seviyeleriyle ilgili oldugu da arastirmanin bulgular1 arasindadir.

Deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalariyla birlikte calisilan arastirma konularindan
bazilary; 6grenmede 6z diizenlemenin kalitesi (Hofer ve digerleri, 2007), deger yonelimleri 6grenme
iliskisi (Fries ve digerleri, 2007), red davramsini stirdtirme (Kuhnle, Sinclair, Hofer ve Kilian, 2013),
Schwartz degerleri ile iliskiler (Hofer, Kuhnle, Kilian, Martave Fries. 2011), ders calisma ve serbest
zaman stirecinde olusan motivasyonel catismalar (Hofer ve dig., 2010), erteleme ve akademik
performans (Dietz, Hofer ve Fries, 2007), siftaki dersle ilgili ve dersle ilgili olmayan eylemler
arasindaki catismalarda alinan kararlar ve motivasyonel karisiklik (Kilian ve digerleri, 2010a). Deger
yonelimleri ile ilgili olarak yukarida belirtilen calismalarda genel olarak Ogrencilerin deger
yonelimlerine bagli olarak, okul ve serbest zaman etkinlikleri arasinda motivasyonel eylem catismalar:
yasadiklari, yasanan bu catismalarin da o6grencilerin kararlarim etkiledigi sonuglarina ulasildigi
goriilmektedir.

Arastirmanin amaci

Bu arastirmanin amaci bilissel davranisqt yaklasim (BDY) odakli grupla psikolojik danisma
uygulamasinin, ergenlerin deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalar: tizerindeki etkisini
incelemektir.

Arastirmanin amacina bagh olarak test edilen arastirma hipotezleri asagida belirtilmistir.

Hipotez 1: BDY odakli grupla psikolojik danisma uygulamasina katilan 6grencilerin, uygulamaya
katilmayan 6grencilere gore, iyi olus deger yonelimi diizeylerinde anlamli bir artis olacaktir ve bu
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artis oturumlarin tamamlanmasindan 3 ay sonra yapilacak olan izleme olctimiinde de etkisini
stirdiirecektir.

Hipotez 2: BDY odakli grupla psikolojik danisma uygulamasina katilan 6grencilerin, uygulamaya
katilmayan 6grencilere gore, basar1 deger yonelimi diizeylerinde anlamli bir artis olacaktir ve bu artis
oturumlarin tamamlanmasindan 3 ay sonra yapilacak olan izleme ol¢timiinde de etkisini
stirdtirecektir.

Hipotez 3: BDY odakli grupla psikolojik danisma uygulamasi motivasyonel eylem catismasi
sirasindaki karar verme tizerinde etkilidir.

Hipotez 4. BDY odakli grupla psikolojik danmisma uygulamas: 6grenme/ders calisma sirasindaki
motivasyonel eylem catismasi tizerinde etkilidir.

Hipotez 5. BDY odakl grupla psikolojik danisma uygulamas: serbest zaman sirasindaki motivasyonel
eylem catismasi tizerinde etkilidir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirmada, arastirmacinin hazirladigi BDY odakh grupla psikolojik damisma uygulamasinin
ergenlerin “deger yonelimleri” ve “motivasyonel eylem catismalar1” tizerindeki etkisini belirlemek
amaciyla “Ontest, sontest, izleme testi” kontrol gruplu 2x3’likk karisik desen (split-plot faktoryel
desen) kullanilmistir. Arastirmada bagimsiz degisken, bilissel davranisci yaklasim odakli grupla
psikolojik damisma uygulamasidir. Bagimli degisken ise 6grencilerin deger yonelimleri 6lgeginin alt
Olcekleri olan iyi olus ve basari deger yonelimleri alt ¢lcekleri ile motivasyonel eylem catismasi
Olgeginin alt olcekleri olan karar verme, 6grenme/ders calisma ve serbest zaman alt dlgeklerinden
aldiklar1 puanlar olusturmaktadir. Tablo 1'de arastirma deseni sunulmustur.

Tablo 1.
Aragtirma Deseni

Olciiml Ontest Islem Sontest Izleme
ruplar

Deney DYO  Biligsel Davranisgi Yaklasim Odakli Grupla Psikolojik DYO DYO
Grubu MECO Danisma Programi (10 oturum) MECO MECO
Kontrol DYO  Islem yapilmamistir DYO DYO
Grubu MECO MECO MECO

DYO: Deger Yonelimleri Olgegi
MECO: Motivasyonel Eylem Catigmas: Olgegi

Calisma grubu
Arastirmanin evrenini 2013 - 2014 egitim ogretim yilinda Kocaeli'nde 6grenim goren mesleki ve
teknik Anadolu lisesi 6grencileri olustururken orneklemini ise 2013 - 2014 egitim 6gretim yilinda

Kocaeli'nin Izmit ilcesinde bulunan Sabanci Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi'nde &grenim goren 24
ogrenci olusturmaktadir. Arastirma gruplarinda 12’ser tiye bulunmaktadir.

Gruplarin olusturulma siireci

Gruplarin olusturulmasi icin, Kocaeli ilinde bir lisenin 9., 10. ve 11. smiflarinda okuyan, 14 ile 18
yaslar arasindaki toplam 447 6grenciye kisisel bilgilerin bulundugu bilgi kisisel bilgi formu, Deger
Yonelimleri Olgegi (DYO) ve Motivasyonel Eylem Catismalar1 Olgegi (MECO) arastirmact tarafindan
uygulanmustir.
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Ogrencﬂerin her iki olgegin alt dlceklerinden elde ettikleri 6ntest puanlarimin aritmetik ortalamalar:
hesaplanmis ve ortalama puan alan 6grenciler gruplara atanmustir. Bir etki arastirmasi olmasindan
dolay1, bagimli degiskenlerin ne yonde etkilenecegini gorebilmek igin denekler gruplara ortalama
puan {izerinden atanmistir. Bu amagla DYO ve MECO'nin alt olgeklerinden ortalama puan alan 51
ogrenci belirlenmis, bu 6grencilerle goriisme yapilarak calismayla ilgili genel bilgiler verilmis ve
arastirmaya katilmaya goniillii olan 6grenciler belirlenmistir. Gontilli 6grenciler seckisiz olarak kura
yontemi ile deney ve kontrol gruplarina atanirken sonrasinda bu 2 grup seckisiz olarak deney grubu
ve kontrol grubu olarak atanmistir. Gondtillti tiyelerle sekiz-on iki kisilik gruplarla grupla psikolojik
danisma gerceklestirilebilecegi icin (Voltan-Acar, 1995) deney ve kontrol gruplarina on ikiser iiye
atanmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgularin istatistiksel analizleri deney ve kontrol
gruplarindaki toplam 24 6grencinin Ontest, sontest ve izleme testi ol¢cimii puanlart tizerinden
yapilmustir. Arastirmaya katilan deneklerin sinif seviyelerine ve cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo
5’de verilmistir.

Tablo 2.

Deney ve Kontrol Gruplarimn Sinif ve Cinsiyete Gore Dagilimi

Sinif 9 10 11 TOPLAM GENEL TOPLAM
Cinsiyet K E K E K E K E

Gruplar

Deney 3 1 - 4 3 1 6 6 12

Kontrol 3 4 - 2 2 1 5 7 12

Tablo 2'de de goruldiigii gibi deney grubunda 6 kiz 6 erkek yer alirken, kontrol grubunda ise 5 kiz 7
erkegin yer aldig1 goriilmektedir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmanin bagimsiz degiskeni olan bilissel davranisci yaklasim odakli grupla psikolojik
danismanin, iyi olus deger yonelimi, basar1 deger yonelimi, motivasyonel eylem catismalarinda karar
verme, Ogrenme/ders calisma sirasindaki motivasyonel eylem catismalar1 ve serbest zaman
sirasindaki motivasyonel eylem catismalari tizerindeki etkisini belirlemek amaciyla kisisel bilgi formu,
iyi olus ve basar1 deger yonelimlerine iligkin veriler icin Deger Yonelimleri Olgegi (DYO) ve karar
verme, Ogrenme/ders calisma ve serbest zaman sirasindaki motivasyonel eylem catismalarim
belirleyebilmek igin Motivasyonel Eylem Catismalari Olgegi (MECO) kullanilmugtir. Asagida
arastirmada kullanilan 8lgme araclari ile ilgili detayl bilgiler sunulmaktadir.

Kisisel bilgi formu

Kisisel Bilgi Formu 5 sorudan olusmaktadir ve bu formla, arastirmaya katilan deneklerin okuluy,
bolumi, yasi, smif seviyesi ve cinsiyeti belirlenmeye calisilmistir. Kisisel Bilgi Formunda yer alan
maddeler orijinal 6lgekteki maddelerle benzerlik gostermektedir.

Deger yonelimleri dlgegi (DYO)

Ogrencilerin iyi olus ve basar1 deger yonelimlerini belirlemek icin deger yonelimleri olgegi (DYO)
kullanilmustir. Deger yonelimleri olgegi Fries ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilmistir Tiirkce'ye
uyarlama calismasi Caliskan ve Karademir (2014) tarafindan yapilmistir. DYO, iki alt boyuttan
olusmaktadir, basar1 deger yonelimi ve iyi olus deger yonelimini 2 farkli deger prototipi ile
olgmektedir. Olgegin toplam madde sayisi dérttiir ve altili bir derecelendirmeye sahiptir. Olgegin
Tiirkge formunun test tekrar test giivenirlik katsayisi iyi olus deger yonelimi boyutu igin 0,86 ve basar1
deger yonelimi boyutu igin 0,83 bulunmustur.
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Motivasyonel eylem catismast lgegi (MECO)

Ogrencilerin motivasyonel eylem gatismasi diizeylerini belirlemek icin ergenlere yonelik olarak Hofer
ve digerleri (2007) tarafindan gelistirilen ve Caliskan ve Karademir (2017) tarafindan Tiirkge’si
uyarlanan MECO kullanilmistir. MECO, karar verme sirasindaki motivasyonel eylem catismast,
Ogrenme-ders calisma sirasindaki motivasyonel eylem catismasi ve serbest zaman sirasindaki
motivasyonel eylem catismasini 6lgen 3 alt boyuttan olusan bir olgektir. Olgekte, ergenlerin serbest
zaman - okul etkinlikleri arasinda yasamalar1 olas1 olan bir hikaye kullanilmistir (Hofer ve digerleri,
2007; Hofer ve digerleri, 2009; Fries ve digerleri, 2005; Hofer ve digerleri, 2010). Catisma 6lgeklerinin i¢
tutarlilik sonuglar1 0,75 ile 0,93 arasinda degismektedir.

Olgegin toplam madde sayist 25'tir ve dortlii bir derecelendirmeye sahiptir. 3 maddeden olusan
MECO-Karar Verme alt lgeginin sadece 1. maddesi 6grencilerin 6lgekte verilen kisa hikayedekine
benzer bir durumdaki kararmi sormaktadir. Bundan dolay1 aragtirmada MECO-Karar Verme alt
Olgeginin yalnizca 1. maddesinden elde edilen verilerin istatistiksel analizleri yapilmistir.

Yaz tipi Book Antiqua, 10 punto, aralik 6nce 6nk sonra 6nk, satir aralig1 1.15. Yazi tipi Book Antiqua,
10 punto, aralik 6nce 6nk sonra 6nk, satir araligi 1.15. Yaz1 tipi Book Antiqua, 10 punto, aralik énce
6nk sonra 6nk, satir araligt 1.15. Yazi tipi Book Antiqua, 10 punto, aralik 6nce 6nk sonra 6nk, satir
araligr 1.15. Yaz: tipi Book Antiqua, 10 punto, aralik 6énce 6nk sonra 6nk, satir araligi 1.15. Yaz tipi
Book Antiqua, 10 punto, aralik 6nce 6nk sonra 6nk, satir araligi 1.15.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin ¢oztimlenmesinde kullanilan tiim 6l¢me araglarinin esit aralikli olmasi, homojen
olmasi ve normal dagilim gostermesi nedeniyle tekrarli dlgimler igin varyans analizi (ANOVA for
repeated measure) teknigi kullanilmistir.

Tekrarli olgtimler icin varyans analizini kullabilmek igin deney ve kontrol gruplarinin arastirmada
kullanilan tiim alt 6lceklerin 6ntest clctimlerinin puanlar1 arasindaki fark bagimsiz gruplar icin t-testi
ile incelenmistir. Arastirma gruplarindaki bireylerin ntest DYO-Iyi Olus, DYO-Basari, MECO-Karar
Verme, MECO-Ogrenme/Ders Calisma ve MECO-Serbest Zaman puan ortalamalar: arasindaki fark
anlamli degildir (DYO-Iyi Olus igin te = 0,51; p>0,05; DYO-Basar1 icin tp) = 0,13; p>0,05; MECO-
Karar Verme igin tpz = 0,00; p>0,05 MECO-Ogrenme/Ders Calisma igin tpz) = 1,51; p>0,05; MECO-
Serbest Zaman igin t2) = 0,50; p>0,05). Sonuglar her iki grubun deneysel miidahale ncesinde DYO-
Iyi Olus, DYO-Basari, MECO-Karar Verme, MECO-Ogrenme/Ders Calisma ve MECO-Serbest Zaman
degiskenleri acisindan birbirine denk oldugunu gostermektedir.

Verilerin analizinde hata pay1 p<0,05 olarak alinmistir ve verilerin istatistiksel analizleri SPSS 15
(Statistical Package For Social Sciences) programu ile yapilmustir.

Deney Grubuna Uygulanan Islemler

Deney grubundaki deneklerle 10 oturumdan olusan BDY’a dayanan grupla psikolojik damisma
oturumlar1 uygulanmistir. Her bir oturumun stiresi ortalama 75 dakikadir. Grupla psikolojik danisma
oturumlari, Kocaeli ilinde bir lisede, haftada bir kere aragtirmacinin liderliginde yapilmustir.

Grup oturumlar sirasinda bilissel davramsgi yaklasimin teknikleri arasinda yer alan, Sokratik
sorgulama, otomatik diistince kayit formu, psikoegitim, alternatif diistince olusturma, rol oynama,
mantiksal - duygusal rol yapma, modelleme, bilissel hatalar1 fark etme vb. teknikler kullanilmistir.
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Kontrol Grubuna Uygulanan Iglemler

Deney grubuna, 10 oturumluk grupla psikolojik danisma programi uygulanirken, kontrol grubuna
deneysel calisma bitene kadar herhangi bir uygulama yapilmamustir. Deneysel ¢alisma bittikten sonra
kontrol grubuna da deney grubuna uygulanan program uygulanmustir.

Siire¢

Arastirma grubu belirlendikten sonra velilerden gereken onay alinmistir. Deney grubu ile haftada bir
oturum, ortalama 75 dakika, toplam 10 oturum grupla psikolojik damsma uygulamasi
gergeklestirilmistir. Kontrol grubunda ise ayrm siire icerisinde herhangi bir islem ytiriitiilmemistir. 10
hafta sonunda ve 3 ay sonra (izleme 6lciimii) deney ve kontrol gruplarina tekrar DYO ve MECO
uygulanmistir.

Bilissel davranisci psikolojik damisma yaklasim odakli grupla psikolojik danisma uygulamasi igin ilgili
literatiir incelendikten sonra deger yonelimlerini ve motivasyonel eylem catismalarimi kapsayan 10
oturumluk program hazirlanmistir. Arastirma kapsaminda konuyla ilgili 6gretim tiyeleri ile birlikte
program degerlendirilmistir, geri bildirimlere gore program diizenlenmistir. Oturumlar, ontest,
sontest ve izleme uygulamalar1 2013-2014 egitim ogretim yili igerisinde gerceklestirilmistir.
Oturumlarin islenis bicimi asagida 6zetlenerek aktarilmistir.

[k oturumun igerigini tanisma, grup kurallarinin olusturulmasi, grubun genel amaglar1 ve ozellikleri
hakkinda bilgilendirme c¢alismalarimin yapilmas: ve grup {iyelerinin grupta bulunmayla ilgili
diistincelerinin, duygularinin ve beklentilerinin paylasilmasi stiregleri olusturmustur.

Ikinci oturumda bilissel davranisct yaklasimin temel 6zellikleri paylasilmis, ABC modeli cercevesinde
duygu, diistince, davranus iliskisinin kavratilmasi amaciyla etkinlikler gerceklestirilmistir.

Uciincii oturumda iiyelerle degerler konusunda paylagimlarda bulunulmus, degerler ve diisiinceler
arasindaki iliskiye yonelik etkinlik gerceklestirilmistir.

Dordiincti oturumda grup tyelerinin, otomatik diistinceler ve motivasyonel eylem catismalari
hakkinda bilgi sahibi olmalarina, motivasyonel eylem catismalarina yonelik otomatik diistincelerini
yakalayabilmelerine yardimci olmak hedeflenmistir. Bu amacla Motivasyonel c¢atismalar1 ve
motivasyonel gatismalarda olusabilecek diisiinceler, duygular ve davranislar tizerinde durulmus,
otomatik diistinceleri fark etmeleri, yakalayabilmeleri ve kaydetmeleri i¢in otomatik diistince kayat
formunun basit hali tamitilip formu nasil kullanilacaklar1 anlatilmis ve motivasyonel eylem
catismalarina eslik eden, olumsuz otomatik duistincelerin ortaya c¢ikarilmasi, calisilmasiyla ilgili
etkinlikler gerceklestirilmistir.

Besinci oturumda grup tyelerinin otomatik diistince kayitlarmi degerlendirmek, otomatik
diistincelerini yakalayabilme becerilerini gelistirmek, sorun yasadiklar1 olaya iliskin otomatik
diistincelerini belirleyerek bu diistincenin dogrulugunu sorgulatma ve alternatif diistinceler gelistirme
becerilerini gelistirmek amaciyla, otomatik diistince kayitlarina iliskin durumlar1 degerlendirilmis,
yasadiklar1 olaylarla ilgili duygularin ve otomatik diisiincelerin belirlenerek stzlii ve yazili olarak
ifade etmeleri saglanmis, otomatik diisiincelerini desteklemeyen kanitlar: bulabilmeleri ve otomatik
diistincelerine alternatif diistinceler gelistirebilmeleriyle ilgili calismalar yapilmuistir.

Altinci oturumda, grup {iiyelerine bilissel carpitmalar hakkinda bilgi verilmis, bilissel carpitmalar: fark
etmelerini saglamak ve bilissel carpitmalarin motivasyonel eylem catismalari tizerindeki etkisini fark
ettirmek amaciyla paylasimlarda bulunulmus ve etkinlikler gerceklestirilmistir.

Yedinci oturumda, grup {iyelerinin motivasyonel eylem catismalarina yonelik, islevsel olmayan
distincelerini fark etmelerine ve islevsel dustincelerle degistirmelerine yardimci olmak amaciyla
paylasimlarda bulunulmus, gesitli etkinlikler gerceklestirilmis ve islevsel tepki olusturmada kullanilan
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cesitli teknikleri ve uygulama yollarini kavramasi saglanmaya calisilmustir.

Sekizinci oturumda, grup tiyelerinin, karar verme ve hedefler ile deger yonelimleri arasindaki iliskiyi
fark etmelerini saglamak ve hedeflerine ulagsmalarinda, karar vermelerinde islevsel diistinebilmelerine
yardimci olmak amaciyla paylasimlarda bulunulmus ve etkinlikler gergeklestirilmistir.

Dokuzuncu oturumda, grup tiyelerinin motivasyonel eylem catismalarinda hayir diyebilmenin ve
zaman yonetiminin etkilerini fark etmelerini saglamak amaciyla paylasimlarda bulunulmus ve
etkinlikler gerceklestirilmistir.

Onuncu oturumda, grup tiyeleri grup siireciyle ilgili duygularini ve diisiincelerini paylasarak grup
stirecini degerlendirmisler, eksik ve anlasiimayan noktalar netlestirilmeye calisilmis, grubun olumlu
duygularla sonlandirilmasi igin etkinliklerde bulunulmustur.

BULGULAR
Deger yonelimlerine iliskin bulgular
Hipotez1'in test edilmesi

Birinci hipotez “BDY odakli grupla psikolojik danmisma uygulamasina katilan 6grencilerin,
uygulamaya katilmayan 6grencilere gore, iyi olus deger yonelimi diizeylerinde anlamh bir artis
olacaktir ve bu artis oturumlarin tamamlanmasindan 3 ay sonra yapilacak olan izleme 6lgtimiinde de
etkisini stirdiirecektir” seklinde ifade edilmistir. Bu hipoteze iliskin deney ve kontrol gruplarimnin 6n-
test, son-test ve izleme olctimlerinde Deger Yonelimleri olgeginin iyi olus deger yonelimi alt
Olgeginden aldiklar1 puanlarin ortalama ve standart sapmalar1 Tablo 3’de aktarilmistir.

Tablo 3.

Arastirma Gruplarmmin DYO - lIyi Olus Alt Olgegi On/Son/izleme Testleri Puanlari Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapma Degerleri

Gruplar DYO - Iyi Olus N X Ss

Deney Ontest 12 3.41 1.00
Sontest 12 441 1.00
[zleme Testi 12 4.50 92

Kontrol Ontest 12 3.63 1.00
Sontest 12 3.58 .88
Izleme Testi 12 3.63 1.09

Tablo 3'de de goriildiigii gibi, deney grubundaki deneklerin DYO-Iyi Olus alt dlgegi ontest, sontest ve
izleme testi puan ortalamalarinin sirasiyla, X = 3,41; X =4,41; X =4,50 oldugu gorilmektedir. Kontrol
grubunda, DYO—iyi Olus alt dlgegi ontest, sontest ve izleme testi puan ortalamalar1 sirasiyla, >? = 3,63;

X =3,58; X =3,63 olarak bulunmustur. Deney grubundaki deneklerin 6ntest puan ortalamalarina gore
sontest ve izleme testi puan ortalamalarinda iyi olus deger yonelimleri diizeylerinde belirgin bir artma
oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki deneklerin iyi olus deger yonelimleri puan
ortalamalarinin ise birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgularin istatistiksel
olarak anlamliligini belirlemek i¢in tekrarli ol¢timler igcin ANOVA uygulanmis ve analiz sonuglari
Tablo 4’de aktarilmastir.
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Tablo 4.
Arastirma Gruplarnuin DYO - lyi Olus Alt Olgegi On/Son/izleme Testleri Puanlari Tekrarli Olgiimler
ANOVA Sonuclari

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 72
Gruplar arasi 66.27 23

Miidahale (Deney/Kontrol) 4.50 1 4.50 1.60 22 .068
Hata 6177 22 2.81

Gruplar igi 12.34 48

Zaman (0ntest, sontest, izleme testi) 4.22 2 211 25.78 .00 .540
Miidahale*Zaman 4.52 2 2.26 27.65 .00 557
Hata 3.60 44 .08

Toplam 78.61 71

Aragtirma gruplarindaki deneklerin DYO-lyi Olus alt olcegi ontest, sontest ve izleme testi
Olctimlerinden elde ettikleri puanlarin ortalamalar1 tizerinde yapilan varyans analizi sonucunda
Olglim ayirimi yapilmaksizin, miidahale etkisinin anlaml olmadig gorulmiistiir (Fq,22) = 1,60; p>0,05,
1n?=0,068). Ancak farkli zamanlarda yapilan tiim ol¢timler arasinda zaman temel etkisinin anlaml
oldugu ve eta kare degerinin etki biiytkliigtinin biiytik oldugu goriilmistir (Fpa4 = 25,78; p<0,05,
1n?=0,540). Grup ayrmmi yapilmaksizin, deneklerin tim olgtimlerinden elde ettikleri puanlarin
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu gostermektedir. Miidahale ve zaman ortak etkisi de
anlamli diizeydedir (Fp44) =27,65; p<0,05). Eta kare istatistigi etki biiytikluguntin buiyiik oldugunu
gostermektedir (1?=0,557). Bu bulgu, farkl islem gruplarinda yer almanin ontest, sontest ve izleme
testi iyi olus deger yonelimi puanlarinda farkl etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Elde edilen
tiim bulgular sonucunda arastirmanin birinci hipotezinin desteklendigi sdylenilebilir.

Hipotez 2'nin test edilmesi

Ikinci hipotez “BDY odakli grupla psikolojik danisma uygulamasina katilan 6grencilerin, uygulamaya
katilmayan 6grencilere gore, basar1 deger yonelimi diizeylerinde anlamli bir artis olacaktir ve bu artis
oturumlarin tamamlanmasindan 3 ay sonra yapilacak olan izleme ol¢timiinde de etkisini
strdiirecektir” seklinde ifade edilmistir. Bu hipotez iliskin deney ve kontrol gruplarindaki
katilimeilarin 6n-test, son-test ve izleme 6lciimlerinde Deger Yonelimleri Olgegi'nin basar1 deger
yonelimi alt 6lceginden aldiklar1 puanlarin ortalama ve standart sapmalar1 Tablo 5'de aktarilmustir.

Tablo 5.
Arastirma Gruplarimn DYO Basart Alt Olgeginin On/Son/Izleme Testleri Puanlar Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapma Degerleri

Gruplar DYO - Bagar N X Ss
Deney Ontest 12 254 .78
Sontest 12 3.25 .72
Izleme Testi 12 3.33 .69
Kontrol Ontest 12 2.58 .85
Sontest 12 2.71 .87
Izleme Testi 12 2.63 .88

Tablo 5'de de goriildiigi gibi, deney grubundaki deneklerin DYO-Basari alt dlcegi 6ntest, sontest ve
izleme testi puan ortalamalarinin sirastyla, X = 2,54; X =3,25; X =3,33 oldugu goriilmektedir. Kontrol
grubunda, DYO-Basari alt Olgegi ontest, sontest ve izleme testi puan ortalamalar: sirasiyla, )? = 2,58;

X =2,71; X =2,63 olarak bulunmustur. Deney grubundaki deneklerin 6ntest puan ortalamalarina gore
sontest ve izleme testi puan ortalamalarinda basari deger yonelimleri diizeylerinde belirgin bir
degisim oldugu gorilmektedir. Kontrol grubundaki deneklerin basari deger yonelimleri puan
ortalamalariin ise birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgularin istatistiksel
olarak anlamliligini belirlemek i¢in tekrarli cl¢timler i¢cin ANOVA uygulanmis ve analiz sonuglari
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Tablo 6’da aktarilmustir.

Tablo 6.
Arastirma Gruplarimn DYO - Basart Alt Olgegi On/Son/izleme Testleri Puanlari Tekrarli Olgiimler ANOVA
Sonuglar

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 72
Gruplar arasi 42.58 23

Miidahale (Deney/Kontrol) 2.92 1 2.92 1.62 22 .069
Hata 39.66 22 1.80

Gruplar ici 7.33 48

Zaman (0ntest, sontest, izleme testi) 2.78 2 1.39 22.68 .00 .508
Miidahale*Zaman 1.86 2 .93 15.20 .00 409
Hata 2.69 44 .06

Toplam 49.91 71

Deney ve kontrol grubunda bulunan deneklerin DYO-Basar1 alt 6lgegi dntest, sontest ve izleme testi
olcimlerinden aldiklar1 puanlarin ortalamalar: {izerinde yapilan varyans analizi sonucunda 8l¢iim
ayirimi yapilmaksizin, miidahale etkisinin anlamli olmadig gorulmistiir (Fu») = 1,62; p>0,05,
1?=0,069). Ancak farkli zamanlarda yapilan tiim 6l¢iimler arasinda anlamli bir farkin oldugu ve eta
kare degerinin biiyiik etki buytikltigiintin biiytik oldugu gortilmustiir (Fp,u) = 22,68; p<0,01, n2=0,508).
Grup ayrimi yapilmaksizin, deneklerin tim olctimlerinden elde ettikleri puanlarin ortalamalar:
arasindaki farkin anlamli oldugunu gostermektedir. Miidahale ve zaman ortak etkisi de anlamh
diizeydedir (Fpoa4 =15,20; p<0,01). Eta kare istatistigi etki buyukligintn biiytik oldugunu
gostermektedir (1?=0,409). Bu bulgu, farkl islem gruplarinda yer almanin ontest, sontest ve izleme
testi basar1 deger yonelimi puanlarinda farklh etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Elde edilen
tiim bulgular sonucunda arastirmanin ikinci hipotezinin desteklendigi sdylenilebilir.

Motivasyonel eylem catismasina iliskin bulgular
Hipotez 3"tin test edilmesi

Uctincii  hipotez “bilissel davramsgt yaklasim odakli grupla psikolojik danisma uygulamast
motivasyonel eylem catismas: sirasindaki karar verme tizerinde etkilidir” seklinde ifade edilmistir.
Bu hipoteze iliskin aragstirma gruplarmin MECO-Karar Verme ontest, sontest ve izleme testi
puanlarinin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.
Arastirma Gruplarmnin MECO - Karar Verme Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlar Aritmetik Ortalama
ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar MECO - Karar Verme N X Ss
Deney Ontest 12 2.50 67
Sontest 12 3.24 .75
Izleme Testi 12 3.33 49
Kontrol Ontest 12 2.50 52
Sontest 12 242 .79
Izleme Testi 12 2.50 .82

Tablo 7'de goriildiigii gibi, deney grubundaki deneklerin MECO-Karar Verme alt dntest, sontest ve

izleme testi puan ortalamalarinin sirastyla, X = 2,50; X =3,24; X =3,33 oldugu gorilmektedir. Kontrol
grubunda ise MECO-Karar Verme alt 6lgegi ontest, sontest ve izleme testi puan ortalamalar1 sirasiyla,

X = 2,50; X =2,42; X =2,50 olarak bulunmustur. Deney grubundaki deneklerin ontest puan
ortalamalarina gore sontest ve izleme testi puan ortalamalarinda motivasyonel eylem ¢atismalarindaki
karar verme diizeylerinde belirgin bir degisim oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki deneklerin
MECO-Karar Verme puan ortalamalarinin ise birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Elde edilen
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bulgularin istatistiksel olarak anlamliligin1 belirlemek igin tekrarli olciimler icin ANOVA
uygulanmistir ve analiz sonuglar1 Tablo 8'de aktarilmistir.

Tablo 8.
Arastirma Gruplarmin MECO - Karar Verme Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlar: Tekrarl Olciimler
ANOVA Sonucglar

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 72
Gruplar arasi 24.17 23

Miidahale (Deney/Kontrol) 5.56 1 5.56 6.57 .02 .230
Hata 18.61 22 .85

Gruplar ici 19.33 48

Zaman (6ntest, sontest, izleme testi) 2.33 2 1.17 3.61 .04 141
Miidahale*Zaman 2.78 2 1.39 4.30 .02 163
Hata 14.22 44 .32

Toplam 43.40 71

Deney ve kontrol grubunda bulunan deneklerin MECO-Karar Verme alt 6lgegi ontest, sontest ve
izleme testi Olglimlerinden aldiklari puanlarin ortalamalar: tizerinde yapilan varyans analizi
sonucunda ol¢lim ayirimi yapilmaksizin miidahale etkisinin anlamli oldugu gortilmistiir (Fa2) =
6,57; p<0,05, n?=0,230). Benzer bir sekilde farkli zamanlarda yapilan tiim 6l¢timler arasinda anlaml bir
farkin oldugu, zaman temel etkisinin anlaml ve eta kare degerinin kiigiik etkili oldugu goriilmistiir
(F,a9) = 0,04; p<0,05, n?=0,141). Grup ayrimu yapilmaksizin, deneklerin tiim 6lctimlerden elde ettikleri
puanlarin ortalamalar1 arasindaki farkin anlaml oldugunu gostermektedir. Miidahale ve zaman ortak
etkisinin de anlaml diizeyde oldugu goriilmektedir (Fo44) =4,30; p<0,02). Eta kare istatistigi etki
buyukligunin kugiik oldugunu gostermektedir (n?=0,163). Bu bulgu, farkli islem gruplarinda yer
almanin 6ntest, sontest ve izleme testi motivasyonel eylem catismalarinda karar verme puanlarinda
farkli etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Elde edilen tiim bulgular sonucunda arastirmanin
tictinci hipotezinin (bilissel davranisct yaklasim odakli grupla psikolojik damisma uygulamasi
motivasyonel eylem catismasi sirasindaki karar verme tizerinde etkilidir) desteklendigi soylenilebilir.

Hipotez 4'tin test edilmesi

Dordiincti hipotez “bilissel davranisct yaklasim odakli grupla psikolojik damisma uygulamasi
ogrenme/ders calisma sirasindaki motivasyonel eylem catismasi iizerinde etkilidir” seklinde ifade
edilmistir. Bu hipoteze iliskin aragtirma gruplarinda yer alan deneklerin MECO-Ogrenme/Ders
Calisma ontest, sontest ve izleme testi puanlarinin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 9'da
aktarilmastir.

Tablo 9.
Arastirma Gruplarmin MECO - Ogrenme/Ders Calisma Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlar: Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar MECO-Ogrenme/ Ders Caligma N X Ss
Deney Ontest 12 2.92 52
Sontest 12 3.37 A7
[zleme Testi 12 3.26 41
Kontrol Ontest 12 2.60 51
Sontest 12 2.49 57
[zleme Testi 12 2.56 71

Tablo 9'da goriildiigi gibi, deney grubundaki deneklerin MECO- Ogrenme/Ders Calisma alt lgegi

ontest, sontest ve izleme testi puan ortalamalarinin sirasiyla, X = 2,92; X =3,37; X =3,26 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubunda, MECO- Ogrenme/ Ders Caligsma alt 6lgegi 6ntest, sontest ve izleme

testi puan ortalamalar1 sirasiyla, X = 2,60; X =2,49; X =2,59 olarak bulunmustur. Bulgular, deney
grubundaki deneklerin 6ntest puan ortalamalarina gore sontest ve izleme testi puan ortalamalarinda
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motivasyonel eylem catismalarindaki 6grenme/ders calisma diizeylerinde bir degisim oldugunu
gostermektedir. Kontrol grubundaki deneklerin MECO-Ogrenme/Ders Calisma puan ortalamalarimin
ise birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgularin istatistiksel olarak anlamliligini
belirlemek icin tekrarli ol¢timler icin ANOVA uygulanmistir ve analiz sonuclar1 Tablo 10’da
aktarilmastir.

Tablo 10.

Aragtirma Gruplarimin MECO - Ogrenme/Ders Caligma Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlari Tekrarli
Olciimler ANOVA Sonuglart

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 72
Gruplar arasi 21.73 23

Miidahale (Deney/Kontrol) 7.09 1 7.09 10.66 .00 .326
Hata 14.64 22 .67

Gruplar ici 597 48

Zaman (6ntest, sontest, izleme testi) 42 2 21 2.03 14 .084
Miidahale*Zaman .97 2 A48 4.64 .02 174
Hata 4.58 44 .10

Toplam 27.70 71

Deney ve kontrol grubunda bulunan deneklerin MECO- Ogrenme/Ders Calisma alt olgegi ontest,
sontest ve izleme testi dlctimlerinden elde ettikleri puanlarin ortalamalar: {izerinde yapilan varyans
analizi sonucunda o6l¢iim ayirimu yapilmaksizin miidahale etkisinin anlamlh oldugu goriilmistur
(Fa,22) = 10,66; p<0,05, n>=0,326). Ancak farkli zamanlarda yapilan tim o6l¢timler arasinda anlamli bir
farkin olmadig goriilmektedir (Fp44) = 2,03; p>0,05, n?=0,084). Miidahale ve zaman ortak etkisi anlamh
diizeydedir (Fp44 =4,64; p<0,05). Eta kare istatistigi etki buytikliglintin biuytuk oldugunu
gostermektedir (n?=0,174). Bu bulgu, farkli islem gruplarinda yer almanin ontest, sontest ve izleme
testi MECO-Ogrenme/Ders Calisma puanlarinda farkl etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Elde
edilen tiim bulgular bir biitiin olarak degerlendirildiginde arastirmanin dérdiincii hipotezinin (bilissel
davranisct yaklasim odakli grupla psikolojik danisma uygulamasi 6grenme/ders ¢alisma sirasindaki
motivasyonel eylem catismasi tizerinde etkilidir) desteklendigi stylenilebilir.

Hipotez 5'in test edilmesi

Besinci hipotez “bilissel davrarnisci yaklasim odakli grupla psikolojik darmisma uygulamasi serbest
zaman sirasindaki motivasyonel eylem catismasi {izerinde etkilidir” seklinde ifade edilmistir. Bu
hipoteze iligkin deney ve kontrol gruplarinda yer alan deneklerin MECO-Serbest Zaman ontest,
sontest ve izleme testi puanlarinin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 11’de aktarilmustir.

Tablo 11.
Aragtirma Gruplarinim MECO-Serbest Zaman Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlar: Aritmetik Ortalama
ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar MECO-Serbest Zaman N X Ss
Deney Ontest 12 223 29
Sontest 12 2.18 25
Izleme Testi 12 2.31 37
Kontrol Ontest 12 2.60 51
Sontest 12 2.49 .57
Izleme Testi 12 2.56 71

Tablo 11'de goriildiigii gibi, deney grubundaki deneklerin MECO-Serbest Zaman alt olgegi ontest,

sontest ve izleme testi puan ortalamalarmin sirasiyla, X = 2,23; X =2,18; X =2,31 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubunda, MECO- Serbest Zaman alt 6lcegi ontest, sontest ve izleme testi

puan ortalamalar1 sirasiyla, X = 2,60; X =2,49; X =2,56 olarak bulunmustur. Deney grubundaki
deneklerin dntest puan ortalamalarina gore sontest ve izleme testi puan ortalamalarinda motivasyonel
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eylem catismalarindaki karar verme diizeylerinde belirgin bir degisim olmadig1 goriilmektedir.
Kontrol grubundaki deneklerin MECO-Serbest Zaman 6ntest, sontest ve izleme testi ortalamalarinin
ise birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgularin istatistiksel olarak anlamliligini
belirlemek icin tekrarli olctimler igin ANOVA uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 12’'de
aktarilmustir.

Tablo 12:

Arastirma Gruplarimin MECO-Serbest Zaman Alt Olgegi On/Son/Izleme Testleri Puanlart Tekrarl Ol¢ciimler
ANOVA Sonuclart

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 72
Gruplar arasi1 4.32 23

Miidahale (Deney/Kontrol) .06 1 .06 .29 .60 .013
Hata 4.26 22 19

Gruplar igi 3.62 48

Zaman (6ntest, sontest, izleme testi) .02 2 .01 10 91 .005
Miidahale*Zaman A1 2 .06 .70 .50 .031
Hata 3.49 44 .08

Toplam 7.94 71

Deney ve kontrol grubunda bulunan deneklerin MECO-Serbest Zaman alt lgegi 6ntest, sontest ve
izleme testi Olglimlerinden aldiklari puanlarin ortalamalar: tizerinde yapilan varyans analizi
sonucunda miidahale etkisinin anlaml olmadig1 gortilmiistiir (Fa,22) = 0,29; p>0,05, 1?2=0,013). Benzer
bir sekilde farkli zamanlarda yapilan tiim olgtimler arasinda anlaml bir farkin olmadig goriilmistiir
(Feae = 0,10; p>0,05, n?=0,005). Bu bulgu deneklerin grup ayrimi yapilmaksizin, ontest, sontest ve
izleme testi dlctimlerinden elde ettikleri puanlarin ortalamalar1 arasindaki farkin anlaml olmadigim
gostermektedir. Ayrica, miidahale ve zaman ortak etkisinin de anlamli diizeyde olmadig:
gortilmektedir (Foa44) =0,70; p>0,50). Hesaplanan eta kare istatistigi etki buiytkligtintn kiictk
oldugunu gostermektedir (112=0,031). Bu bulgu, farkl islem gruplarinda yer almanin 6ntest, sontest ve
izleme testi motivasyonel eylem catismalarinda serbest zaman puanlarinda farklhi etkilere sahip
olmadigini gostermektedir. Elde edilen tiim bulgular sonucunda arastirmanin besinci hipotezinin
(bilissel davramisg1 yaklasim odakli grupla psikolojik danisma uygulamasi serbest zaman sirasindaki
motivasyonel eylem catismasi tizerinde etkilidir) desteklenmedigi soylenilebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada BDY’a dayali grupla psikolojik danisma uygulamasinin yaslar: 14 ile 18 arasinda degisen
ergenlerin deger yonelimleri ve motivasyonel eylem catismalar1 tizerindeki etkisini incelemek
hedeflenmistir. Deneysel olarak dizayn edilen arastirmada 12'ser grup tiyesinden deney ve kontrol
gruplar1 olusturulmustur. Arastirma kapsaminda ilgili literatiir temelinde arastirmacinin hazirladig:
10 oturumluk BDY odakl grupla psikolojik danisma programi deney grubuna uygulanmustir. Kontrol
grubuna herhangi bir islem yapilmamistir. Deney grubuyla gerceklestirilen oturumlar ortalama 75’er
dakika stirmistiir. Arastirma dogrultusunda 5 hipoteze iliskin verilerin istatistiksel olarak anlamliligt
tek faktor tizerinde tekrarh olgtimler icin iki faktorli varyans analizi teknigi ile belirlenmeye
calisilmustir.

Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda, BDY odakli grupla psikolojik danismanin deney grubundaki
deneklerin iyi olus deger yonelimi ve basar1 deger yonelimi diizeylerinde kalic1 bir degisim sagladig:
goriilmiistiir. Bu sonug¢ dogrultusunda uygulanan BDY odakli grupla psikolojik damismanin,
ergenlerin iyi olus deger yonelimi ve basar1 deger yonelimi diizeylerinin artirilmasinda etkili oldugu
sOylenebilir. Literatiirde, BDY'nin deger yonelimleri {izerindeki etkisini inceleyen herhangi bir
calismaya rastlanamamustir.

BDY ile ilgili olarak yapilan calismalarin genellikle ruhsal bozukluklarin sagaltimiyla ilgili ¢calismalar
oldugu goriilmektedir (Beck,1995/2001; Fennell,1999). Bunun yan: sira Duy (2003), bilissel davranisci
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yaklagima dayali grupla psikolojik danismanin yalnizlik diizeyini ve fonksiyonel olmayan tutumlarin
diizeyini azaltmada etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Kagan (2006), bilissel davranisci terapiye
dayali miikemmelliyetgilikle basa ¢ikma egitim programinin sporcularin mitkemmeliyetgilik, basar
motivasyonu ve basarisizlik korkularini anlamli diizeyde azalttig1, sporcularin bagar: motivasyonunda
ise bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulagmustir. Bunun yan sira, bir baska bilissel davranisct yaklasim
olan Akilc1 Duygusal Davranis Terapinin diisiik benlik kabulii (Kog, 1997), mantikh inang, stirekli
kayg1 ve mantikli karar verme (Civitci, 2003), benlik saygisi (Ogurlu, 2006), akilci olmayan inang ve
giivengenlik (Altun, 2006), problem ¢ozme becerisi algis1 (Capri ve Gokgakan, 2008), akilci olmayan
inanglar ve problem ¢6zme beceri algilar1 (Yikilmaz, 2009), psikolojik iyi olma ve 6z duyarlilik (Akin,
2009), akademik erteleme davranisini 6nleme (Kagan, 2010; Diismez, 2013) ve kendini sabotaj (Akin,
2013) {tizerindeki etkisini inceleyen c¢alismalar bulunmaktadir. Yukarida belirtilen deneysel
calismalarda akilct duygusal davramisgt yaklasima dayali olarak hazirlanan grupla damisma
uygulamalarinin adi gegen konularda etkilerinin olduguyla ilgili sonuglara ulasilmustir. Bilissel,
duyussal ve davranissal boyutlara sahip olan degerleri McGettrick (McGettrik,1995; aktaran Gaikwad,
2004, s. 7) diistincelerimiz, davranislarimiz ve etkinliklerimizle dogrudan tutarli ve iliskili olan bir
ilkeler biittinti olarak tanimlamaktadir. Bu bakis acisiyla, konuyla ilgili olarak yapilan ve yukarida adi
gecen arastirmalarda arastirilan kavramlarin gesitli agilardan degerlerle iliskili oldugu diistintilebilir.
Yukarida adi gecen arastirmalarda BDY ve Akilcr Duygusal Davranisci yaklasimin etkili olmasiyla
ilgili sonuglar, basar1 ve iyi olus deger yonelimi tizerinde BDY'nin etkili olmasi sonucuyla tutarhdir.

Arastirma kapsaminda uygulanan programda yer alan cesitli teknikler BDY, deger yonelimleri ve
motivasyonel eylem catismalariyla ilgili literattir dikkate alinarak hazirlanmistir. Bu amagla grup
oturumlar1 sirasinda, otomatik diistincelerin taminmasi, psikoegitim, sokratik sorgulama, alternatif
diistince olusturma, rol oynama, bilissel hatalar1 fark etme vb. teknikler kullanilmistir. Uygulanan bu
tekniklerin bireylerin degerleri tizerinde bu arastirmanin etkili oldugunu iyi olus ve basar1 deger
yonelimlerinin arttigini gostermistir.

Asagida, grup siirecinde uygulanan tekniklerin BDY odakli grupla psikolojik damismanin deger
yonelimleri {izerindeki etkilerini destekleyen geri bildirim ¢rneklerine yer verilmistir.

voou

“Hig diistinmedigim farkli seyleri diistinmeye basladim”, “stirekli tiniversite sinavindan kotii puan
alacagimi diistintiyorum ve bu durumu diistinmekten kendimi alamiyorum. Ama simdi fark ettim ki
daha farkli diistinebilirim”, “baz1 olaylarda diistindigim yanlis seyleri gordiim, bunu diizeltmek
istiyorum, diizeltiyorum ama stireklilik gostermiyor. Sanki bir siyah bir beyazmis gibi. Ama simdi
daha farkli diisiinmeye bagladim”, “degerler diisiincelerimizi etkiler, gelenek degeri mesela. Ornegin,
sort giymeyi diistiniiyorum ama iginde yasadigim toplum ve benim gelenek degerimin agir basmasi,
sort giyme diistincemi etkiliyor”, “insan diistintir ama degerine gore hareket eder”, “degerlerle

diistinceler dogru orantili gibi”.

Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda, uygulanan BDY odakli grupla psikolojik damismanin,
ergenlerin motivasyonel eylem catismas: yasadiklari siradaki karar verme ve 6grenme/ders calima
sirasindaki motivasyonel eylem catismast diizeylerinde artisa neden oldugu, serbest zaman
sirasindaki motivasyonel eylem catismasi diizeyleri tizerinde ise bir etkisinin olmadig1 soylenebilir.

Literattirde, BDY'nin motivasyonel eylem catismalar1 tizerindeki etkisini inceleyen herhangi bir
calismaya rastlanamamustir. Elde edilen bulgular, deger yonelimleriyle ilgili olarak yapilan tartismalar
is1ginda  degerlendirilebilir. Grup stirecinde deneklerin motivasyonel eylem catismalariyla ilgili
otomatik diistincelerini ve bilissel hatalarini tanima ve alternatif diistinceler olusturmalarina yardimci
olabilmek icin basvurulan sokratik sorgulama, rol oynama, psikoegitim gibi tekniklerin deneklerin
motivasyonel eylem catismalarindaki karar verme diizeylerinde ve 6grenme, ders ¢alisma sirasindaki
motivasyonel eylem catismalarinda degisime yol agtigi, kisaca uygulanan tekniklerin motivasyonel

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 31-50.



46 | Soyad:

eylem catismasinin bu iki boyutunu etkiledigi serbest zaman sirasindaki motivasyonel eylem
catismalarinda ise herhangi bir etkisinin olmadig1 goriilmiistiir.

Basar1 ve iyi olus deger yonelimlerinin eylem alternatifleri c¢atismaktadir ve bu durumun
motivasyonel eylem catismalarimi ortaya ¢ikardigi pek cok arastirma bulgusu ile desteklenmistir.
Arastirma sonuglar1 6grencilerin motivasyonel eylem catismalar: yasadiklar:t durumlarda hangi deger
yonelimine sahipse (basar1 ya da iyi olus) o deger yonelimi uyumlu olan etkinligi sectiklerini
gostermektedir. Basar1 deger yonelimi yiiksek olan 6grenciler, okul ile ilgili alternatifleri daha fazla
secme egilimi gosterirken, iyi-olus deger yonelimi yiiksek olan dgrencilerin ise iyi olusu kapsayan
eglence gibi alternatifleri daha fazla tercih ettigini gostermektedir (Fries ve digerleri, 2005; Hofer ve
digerleri, 2007; Dietz, Hofer ve Fries, 2007; Hofer ve digerleri, 2011; Hofer ve digerleri, 2010; Kuhnle ve
digerleri, 2013; Hofer ve digerleri, 2009, Kilian ve digerleri, 2010b). Arastirma sonucunda grup
tiyelerinin karar verme durumlari, daha netlesmis ve bu tercih kesinlikle arkadaslarimla bulusurum
maddesine dogru kaymuistir, bunun yani sira 6grenme/ders ¢alisma sirasindaki motivasyonel eylem
catismalar1 da artmistir. Bu durum yukar1 da aciklanan arastirmanin bulgular: ile benzer
goriinmektedir. Grup tiyeleri acil bir karar vermeleri durumunda ne yapmak istedikleri konusunda
daha eminlerken ders/calisma ve serbest zaman arasinda yine ¢atisma yasiyor gibi gortinmektedirler.

Asagida, grup siirecinde uygulanan tekniklerin BDY odakhi grupla psikolojik danismanin
motivasyonel eylem catismalar1 tizerindeki etkilerini destekleyen geri bildirim orneklerine yer
verilmistir.

“Buna benzer durumlar1 ¢ok fazla yasiyorum ve genellikle arkadaslarimla olmay: ya da bilgisayar
oyunu oynamayi seciyorum. Igimde bir sikinti oluyor ama cok da agir degil”, “eskiden, ders
calismakla baska seyler yapmak arasinda ¢ok catisma yasardim ve genellikle ders ¢alismazdim. Ama

”ou

simdi hemen derslerimi yapip diger islerimi sonra yapiyorum,” “annemle ¢ok sorun yasiyordum,

stirekli ders ¢alis diyordu bu catismalarimiz azaldi ben kendimi daha iyi kontrol edebiliyorum artik ve
onun neler diisindtgiinii diisiinmeye calistyorum”, “cogu zaman arkadaslarimi reddemiyordum.
Ama simdi yapmam gerekenleri siraya dizersem istedigim herseyi yapabilecegimi anladim”,
“arkadaslarima hayir dersem onlar1 kaybedecegimi diistintiyordum, ama simdi bdyle olmadigim
disiniiyorum, bazen hayir demem gereken durumlar oluyor”, “aslinda televizyonun karsisinda
otururken neden derslerimi yapmiyorum diye hep diistintiyordum, ama simdi televizyonda herseyi
izlemiyorum, derslerimi bitirip sonra onu izliyorum.” Geribildirimler ve yapilan gozlemler BDY
odakli grupla psikolojik danismanin motivasyonel eylem catismalar: {izerindeki etkililigini destekler
niteliktedir.

Degerler ve degerler egitimi konular1 giintimiizde 6zellikle tizerinde durulan konulardir. Degerlerle
ve degerler egitimi ile ilgili olarak yapilan calismalarda bilissel davranmisgit yaklasim temelli
uygulamalara da yer verilebilir. Okullarda deger yonelimleri, motivasyonel eylem catismalar: ve
bilissel davranisci yaklasima dayali uygulamalar artirilarak alanda calisan uzmanlarin
yararlanabilecegi bir yayin olusturulabilir.
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The Effect of Group Psychological Counseling Based on Cognitive Behavioral
Approach on Value Orientation and Motivational Action Conflicts of Adolescents

Extended Abstract:

This research is an experimental study conducted to investigate the effect of cognitive behavioral
approach on adolescents” value orientations and motivational action conflicts. To this end, two groups
of experimental and control groups, each of which was composed of 12 participants aged 12 to 18
years, were formed. While a 10-session group psychological counseling program based on cognitive
behavioral approach and prepared by the researcher was performed with the experimental group, no
application was performed with the control group. The activities in the experimental group were
carried out as 75-minute sessions on average at one-week intervals. In accordance with the main
purpose of the study, the Value Orientation Scale and the Motivational Action Conflict Scale were
applied to all students in the experimental and control groups three times as pretest, posttest and
follow-up test.

The effect of group psychological counseling based on cognitive behavioral approach on value
orientation and motivational action conflicts of adolescents were investigated with 5 hypotheses. To
test the hypotheses of the research, the two-factor variance analysis for repeated measures on one
factor was used to test whether there was a statistically significant difference between students’
pretest, posttest and follow-up tests scores of the Value Orientation Scales and the Motivational
Action Conflict Scale subscales in the experimental and control groups.

As the findings of the research indicated, the group psychological counseling based on cognitive
behavioral approach provided a permanent change in the well-being value orientation and
achievement value orientation levels of the subjects in the experimental group. Accordingly, it can be
argued that group psychological counseling based on cognitive behavioral approach is effective in
increasing well-being value orientation and achievement value orientation levels of adolescents.

No studies examining the effect of cognitive behavioral approach on value orientations were observed
in the literature. It is seen that the studies on cognitive behavioral approach are generally related to
treatment of mental disorders (Beck, 1995/2001; Fennell, 1999). In addition, Duy (2003) concluded that
group psychological counseling based on cognitive behavioral approach was effective in reducing the
level of loneliness and dysfunctional attitudes. Kagan (2006) concluded that the training program for
coping with perfectionism based on cognitive behavioral therapy significantly reduced the
perfectionism and fear of failure of the athletes and had no effect on athletes” achievement motivation.
Furthermore, there are studies that examined the effects of rational-emotive behavioral therapy, which
is another cognitive behavioral approach, on low self-acceptance (Kog, 1997), rational belief, trait
anxiety and rational decision making (Civitci, 2003), self-esteem (Ogurlu, 2006), irrational belief and
assertiveness (Altun, 2006), perceived problem-solving skills (Capri and Gokgakan, 2008), irrational
beliefs and perceived problem-solving skills (Yikilmaz, 2009), psychological well-being and self-
compassion (Akin, 2009), prevention of academic procrastination behavior (Kagan, 2010; Diismez,
2013), and self-sabotage (Akin, 2013). The abovementioned experimental studies achieved results
associated with the fact that group counseling practices based on rational-emotive behavioral
approach had effects on the said subjects. McGettrick (as cited in Gaikwad, 2004, p. 7) defines values
that have cognitive, affective and behavioral dimensions as a set of principles which are directly
consistent with and related to our thoughts, behaviors and activities. From this point of view, it can be
considered that the concepts investigated in the abovementioned studies that were performed on the
subject in question are related to values from various perspectives. The results related to the
effectiveness of cognitive behavioral approach and rational- emotive behavioral approach in the
abovementioned studies are consistent with the fact that cognitive behavioral approach was effective
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in achievement and well-being value orientation in this research.

Various techniques in the program applied under the research were prepared based on the literature
on cognitive behavioral approach, value orientations and motivational action conflicts. Accordingly,
techniques such as recognition of automatic thoughts, psychoeducation, Socratic questioning,
generating alternative thoughts, role playing, noticing cognitive errors, etc. were used during the
group sessions. This research showed that these techniques were effective in the values of individuals
and increased their well-being and achievement value orientations.

According to the findings of the study, it is possible to say that group psychological counseling based
on cognitive behavioral approach was effective in adolescents” decisions when they were having
motivational action conflicts and in increasing the levels of motivational action conflicts during the
learning/studying but not in their levels of motivational action conflicts during their leisure time.

No studies examining the effect of cognitive behavioral approach on motivational action conflicts
were observed in the literature. The findings can be evaluated in the light of the discussions about
value orientations. In the group sessions, the techniques such as Socratic questioning, role playing,
and psychoeducation, which were used to help the subjects to recognize their automatic thoughts and
cognitive errors and to generate alternative thoughts related to motivational action conflicts, caused
changes in their motivational action conflicts in subjects’ decision making levels and during their
learning and studying; in short, the applied techniques affected these two dimensions of motivational
action conflict and did not have any impact on motivational action conflicts during their leisure time.

It has been shown by several studies that achievement and well-being value orientations conflict with
concrete action alternatives and lead to motivational action conflicts. Research has shown that
students tend to choose activity that is more consistent with value orientations which are dominant in
motivational action conflicts. While the students with high achievement value orientation levels
tended to make more decisions about the school-related alternative, the students with higher well-
being value orientation levels preferred the entertainment-related alternative more (Fries et al., 2005;;
Dietz, Hofer and Fries, 2007; Hofer et al., 2007; Hofer et al., 2009; Hofer et al., 2010; Hofer et al., 2011;
Kilian et al., 2010; Kuhnle et al., 2013;). The decision-making status of the group members became
clearer, and this preference definitely shifted towards the item “I definitely meet with my friends”,
and moreover, motivational action conflicts during learning/studying increased. This seems to
coincide with the findings of the abovementioned study. While the group members were more
confident about what they wanted to do if they made an urgent decision, they still seemed to be in
conflict between homework/studying and leisure time.

Values and values education are subjects of particular focus today. Studies on values and values
education can include practices based on cognitive behavioral approach, as well. Practices based on
value orientations, motivational action conflicts and cognitive behavioral approaches can be increased
in schools, and a publication can be created for the experts working in the field.

Key Words: Achievement value orientation, Well-being value orientation, Motivational action conflict,
Cognitive behavioral approach, Adolescent
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Calismanin amaci, dretmen adaylarmin dznel iyi olus, algilanan sosyal destek ve kendini saklama diizeylerinin;
cinsiyet, anne ve babann egitim durumu ve ozel (romantik) iliskisi olup olmama degiskenlerine gore incelenmesidir.
Arastirmamin 6rneklemini Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti'ndeki bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi'nde dgrenim
goren 288’ kadin, 20071 erkek toplam 488 dégretmen aday: olusturmaktadir. Calisma betimsel modelde olup tarama
yontemi kullamlmistir. Verilerin analizinde gruplar arasinda farkin olup olmadigini belirlemek icin ikili degiskenler
icin bagimsiz gruplar t-testi ikiden fazla degiskenler icin ise tek yonlii varyans analizi uygulannugtir. Korelasyon
analizi i¢in Pearson Korelasyon teknigi kullamimustir. Arastirma sonuclarina bakildi§ zaman, 6gretmen adaylarinin
algilanan sosyal destek ve kendini saklama diizeylerinin cinsiyet, iliskisi olup olmama ve anne-babanmin egitim
durumuna gore farkhlastigi goriiliirken Oznel iyi olus diizeylerinde degiskenler agisindan anlaml  farka
rastlanmanugtir. Bu verilere gore kadin 6gretmen adaylarinin aileden, arkadastan ve hayatindaki 6zel insandan, iliskisi
olanlarin ise aileden ve Ozel insandan daha fazla destek algiladigi soylenebilir. Ayrica anne ve babann egitim diizeyi
arttikca aday ogretmenlerin algiladiklar: sosyal destegin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Kendini saklama
diizeylerine bakildiginda erkek 6gretmen adaylarinin, iliskisi olmayanlarin ve anne babasinin egitim seviyesi yiiksek
olanlarin kendilerini daha fazla saklama egiliminde olduklar: ifade edilebilir. Bunlara ek olarak algilanan sosyal destek
ile kendini saklama arasinda negatif yonlii diistik diizeyde, algilanan sosyal destek ile 6znel iyi olus arasinda yine diisiik
diizeyde iliskiye rastlanmgtir.

Anahtar Sézciikler: Ogretmen adaylari, Oznel iyi olus, Kendini saklama, Algilanan sosyal destek.

GIRiS

Humanist ve Varoluscu yaklagimlara gore insan dogasi geregi hem baskalar: ile birlikte hem de
yalnizdir. Bagkalari ile birlikte olarak énemsenme ihtiyacini karsiladig: gibi ayni zamanda digerlerinin
yasaminda yerini alarak kendi varhigin stirdiirmeye ve anlamlandirmaya galisir (Corey, 2013; Randall,
2001). Yani insanin énemseme ve dnemsenme ihtiyaci onu digerleri ile birlikte olmaya iter. Bunun yamn
sira insan kendi hakkinda sahip oldugu ve baskalar: ile paylasmak istemedigi olumsuz belki de ac1
verici diistinceleri ve hissleri kendine saklama egilimi ile bir yonden de yalniz olmak ister. Insanin hem
yalmz hem de bagkalari ile birlikte olmaya yonelik bu ikili istek ve egilimleri onun hem kendi hem de
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digerleri ile olan iletisimini ve iliskisini etkileme gticiine sahiptir (Randall, 2001). Cevre ile kurulan iliski
ve iletisim, insanin kendi yasamina iliskin sahip oldugu degerlendirmelerinin yoniinii yani onun iyi
olusunu belirler (Diener, 2000). Iyi olus igin kisinin kendini saklamasi veya ice kapanmasi yerine
hayatindaki onemli kisilerden algilayacag1 sosyal destegin hayati oneme sahip oldugu 6ne stirtilebilir.
Kisi bagkalarinin yardimini isteyebildigi ve ait hissettigi sosyal sistemin tiyelerinin onayimi aldig1 zaman
mutlu olabilmektedir (Gengéz ve Ozlale, 2004). Bunun icin de iletisim kanallarinin agik olmasi
gereklidir.

Ginliik hayatta mutluluk diye s6z ettigimiz kavram psikoloji alanyazinda 6znel iyi olus olarak yerini
almaktadir (Bulut, 2017; Oztiirk ve Cetinkaya, 2015; Yigit, 2013). Pozitif Psikolojinin alana kazandirdig:
bir kavrami olan iyi olus, kisinin yasam doyumunu da igeren bilissel ve duygusal durumunu ifade eder
(Diener, 2000). Buna gore 6znel iyi olus, bireyin yasamini 6znel olarak hem zihinsel hem de duygusal
degerlendirmesine dayali olarak olumlu duygulanimlarin varligi ve olumsuz duygulanimlarin yoklugu
olarak ifade edilebilir (Diener, Lucas ve Oishi, 2002). Bu agidan bakilinca 6znel iyi olus kisinin kendi
yasamina yonelik hem olumlu hem olumsuz tiim degerlendirmelerini icerir. Bu noktada insanin 6znel
iyi olusuna etki edebilecek kimi demografik kimi kalitsal 6zelliklere vurgu yapan cesitli faktorlerden
soz etmek mumkiindiir (Eryilmaz ve Ercan, 2011; Tiirkmen, 2012). Bunlardan biri de ailedir. Insanin
cocukluktan baslayararak geri bildirimleri aldi1 ilk ve en onemli gevre olan ailenin sundugu
destekleyici ve olumlu atmosferin kisinin kendini degerlendirmesinde, dolayisiyla 6znel iyi olusunda
¢ok dnemli bir role sahip oldugu gesitli arastirmalarda ortaya konmustur (Joronen ve Kurki, 2005; Mert
ve Kahraman, 2018; Park, 2004). Iyi olus tizerinde etkili olabilecek bir diger etken de sevmek ve
sevilmektir. Sosyal sistemin icerisinde kisinin disariya yansittigi durum, 6znel iyi olus durumunun
etkisidir. Bireyin sosyal iliskileri yetersiz ya da bozuk oldugunda birey olumsuz olaylar karsisinda
anksiyete, caresizlik ve degersizlik duygularini sik¢a yasayacagindan, psikolojik ve fiziksel hastalik
gelistirme riski artacaktir (Gorgiti, 2005). lyi olus ile sosyal iligkiler arasinda pozitif yonde iligkiler
bulunmaktadir (Yal¢in, 2015). Bu nedenle kisinin hayatinda 6zel bir insanin varliginin da 6znel iyi olus
tizerinde etkili olabilecek bir degisken oldugu dustintilebilir.

Psikolojik bir ihtiyac olarak nitelendirilen sosyal destek; yardim, korunma, bir sosyal sistemin igine
alinma anlamindaki davranislarin, ihtiya¢ oldugunda ortaya c¢ikacagina iliskin inang olarak
adlandirilmaktadir (Baser, 2006). Bu goriisten hareketle yasamin her doneminde, farkli yasam
kosullarmna uyum saglabilmesi i¢in bireyin sosyal destege ihtiyac1 olacag1 6ne siiriilebilir. Bunun yani
sira sosyal destek, bireyin yakin ¢evresinden yardim isteme ve digerlerinin verecegi destegi kabul
etmekle ilgilidir (Dogan, 2008). Bu nedenle hayatin stresorlerinden kurtulma, yasamdan mutluluk ve
doyum saglamada yeterli sosyal destek alabilmek onemlidir. Olumsuz duygu durumlarindan
kurtulabilmede en tnemli etkenlerden birisi giiclii sosyal ¢evrenin varligimmin hissedilmesidir. Aile
desteginin yan sira arkadas ve/ya hayattaki 6zel kisinin destegi de bireyin kendine yonelik algisim
belirlemede ©neme sahiptir. Sosyal destegin yeterli olarak karsilandigi durumda bireylerin
mutlulugundan yani literatiirdeki adiyla 6znel iyi olustan bahsetmek miimkiin hale gelir (Ozer, 2009).
Genel olarak sosyal destegin ruhsal saghk tizerinde olumlu etkileri s6zkonusudur (Cetinkaya ve
Korkmaz, 2019; Dogan, 2008). Artan sayida arastirma algilanan sosyal destegin 6znel iyi olus igin
koruyucu faktor olarak islev gordugiinii gostermistir. Bireyler stress zamanlarinda sahip olduklar:
destegi kullanirlar bu nedenle sosyal destegin 6znel iyi olus tizerinde dogrudan ve olumlu etkisi oldugu
soyleneblir (Rey, 2019).

Algilanan sosyal destekten bahsederken kisilerarast iliskiler ile ilgili bir diger kavram olan kendini agma
kavramindan da bahsedilmesi gereklidir. [letisim becerilerinden biri olan kendini acma iletisimin
baslamasinda bir etkendir (Uygur, 2018). Kendini agma, kisinin kendi hakkindaki herhangi bir bilgiyi
karsisindakine sozel olarak aktardig: bir siirectir (Cetinkaya ve Akbaba, 2011). Ancak birey yasaminda
digerlerinin bilmesini istemedigi, sdylemekten, paylasmaktan ka¢indig1 duygu ve diistincelere sahip
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olabilir. Olumsuz duygulanimi bagkalariyla paylasmay: reddetme olarak tanimlanan kendini saklama,
kisinin sosyal diinyasini olumsuz etkileyebilir (Ozbay, Terzi, Erkan ve Cihangir Cankaya, 2011). [nsanin
karsilastig1 problemler, olumsuz durumlar, duygular ve yasantilar karsisinda kendini agabilecegi bir
¢evre aramast kaginilmazdir. Myers ve Deiner’in (1995) de belirttigi gibi olumlu duygularin yogunlugu
ve olumsuz duygularin azligr iyi olusta 6nemli faktorlerdir. Bireyin sahip oldugu sosyal cevreyle
yasadiklarini paylasabiliyor olmas: iletisimi kuvvetlendirirken, bireyin iyi olusuna da katki saglar.
Ancak bireyin kendini saklamasi, kendini digerlerine agmamasi olarak ifade edilebilir. Kendini diisiik
diizeyde agan bireyler de aslinda kendilerini saklamaktadir (Larson ve Chastain, 1990). Kendini agma
veya saklama konusunda yakin ¢evrenin etkisi oldugu diistiniilebilir. Anababa davranislari gocugun
yetisme ortamini etkiler dolayistyla onun kisilik olusumu tizerinde etkili olabilir (Kapg¢t & Kiictiker,
2006) ornegin ice doniik olan bireyler kendilerini daha az agma egiliminde olabilirler. Oysa ki ¢evreyle
olumlu iliskiler icinde olmak 6znel iyi olusu arttirir (Eryilmaz, 2010).

Tum bu bilgiler 15181nda, olumlu sosyal destek algisi, kendini uygun sekilde agma ve 6znel iyilik halinin
psikolojik saglikla yakindan iligkili oldugunu sdylemek miimkiin gortilmektedir. Bu konulara 6gretmen
adaylar1 ve ogretmenlik meslegi agisindan bakilinca cevreden olumlu destek algilama, kendini
saklamak zorunda hissetmeme ve olumlu bir 6znel algiya sahip olmanin 6gretmenlerin meslegin
gereklerini daha saglikli yerine getirmelerini saglayacagina inanilmaktadir. Bir 6gretmen gelecek
nesilleri sekillendirme potansiyelini elinde tutar. Ogretmen adaylarmmin hem akademik hem de kisisel
gelisimleri i¢in saglanacak her tiirlii olanak bir sonraki neslin saglikli gelisimini destekleyecektir. Bu
nedenle 8gretmen adaylarindan baglayarak bir 6gretmenin meslegini saglikli bicimde yerine getirmesi
ontindeki tiim engellerin ortaya konmasinin gerekli ve énemli oldugu diistintilmektedir.

Bu gortisler 1s1¢inda arastirmanin temel amaci, dgretmen adaylarimin 6znel iyi olus, algilanan sosyal
destek ve kendini saklama diizeylerinin incelenmesidir. Bu temel ama¢ kapsaminda asagidaki alt
amaglara cevap aranmistir.

Alt amacglar

1.0gretmen adaylarmin 6znel iyi oluslar1 (OIO) onlarin cinsiyet, anne-baba egitim diizeyi ve ozel iligki
durumlarina gore anlamli fark gostermekte midir?

2.0gretmen adaylarinin algiladiklari sosyal destek (ASD) onlarin cinsiyet, anne-baba egitim diizeyi ve
ozel iliski durumlarina gore anlamli fark gostermekte midir?

3.0Ogretmen adaylarmin kendini saklama (KS) diizeyi onlarin cinsiyet, anne-baba egitim diizeyi ve 6zel
iliski durumlarina gore anlaml fark gostermek midir?

4.Ogretmen adaylarinin 6znel iyi olus, algiladiklar1 sosyal destek ve kendini saklama diizeyi arasinda
anlamli bir iliski var midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir. Bu yolla hem var olan
durumu ortaya koymak hem de degiskenler aras iligkileri tanimlamak muimkiin goriilmiistiir (Karasar,
2015). Tarama arastirmalari, diger arastirmalara gore daha biiytik 6rneklem gruplar tizerinde yapilan
ve katilimcilarin bir konuya iliskin goriislerini ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum gibi 6zelliklerin
belirlendigi arastirmalardir (Guirbiiz ve Sahin, 2017).

Calisma Grubu

Arastirma evrenini Kuzey Kibris’ta faaliyet gosteren bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi'ne devam eden
ogrenciler olusturmaktadir. S6zkonusu fakiiltenin degisik béliimlerinde yaklasik 1500 6gretmen aday:
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Ogrenim gormektedir. Arastirmaya uygulamanin yapildigr giin derste olan ve gonulli katilimim
belirten ogrenciler dahil edilmistir. Arastirmanin calisma grubunu ise, Egitim Fakiiltesinde 6grenim
goren 288 kadin, 200 erkek olmak tizere toplam 488 tgretmen aday: olusturmaktadir. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin demografik 6zelliklerine gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. )
Sosyo-demografik Ozelliklere Gore Dagilim
Degiskenler n(%)
Cinsiyet Kadin 288 (59,0)
Erkek 200 (41,0)
Anne Egitim [lkokul mezunu degil 84 (17,2)
[lkokul mezunu 142 (29,1)
Ortaokul mezunu 65 (13,3)
Lise ve dengi okul mezunu 124 (25,4)
Universite mezunu 73 (15,0)
Baba Egitim [lkokul mezunu deg;il 31 (6,4)
[lkokul mezunu 128 (26,2)
Ortaokul Mezunu 60 (12,3)
Lise ve dengi okul mezunu 130 (26,6)
Universite mezunu 139 (28,5)
Ozel iliski Durumu Evet 246 (50,4)
Hayir 241 (49,4)

Veri Toplama Araclar

Aragtirmaya katilanlarin 6znel iyi olus diizeylerinin belirlenmesi amaci ile ‘Oznel iyi Olus Olgegi’,
algiladiklar1 sosyal destek diizeylerinin belirlenmesi amaci ile ‘Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek
Olgegi’, katilimcilarin kendini saklama diizeylerinin belirlenmesi icin ‘Kendini Saklama Olgegi’
kullanilmasgtar.

Oznel Iyi Olus Olgegi (OI00): Olgek, Tuzgol Dost (2004) tarafindan gelistirilmistir. 5'1i likert tiirtinde
olan dlgek 20’si olumlu ve 26’s1 olumsuz duygu ifadelerinin bulundugu toplam 46 maddeden
olusmaktadir. Olgegin Crombach Alpha giivenirlik katsay1 0,93 olarak bulunmustur. Daha sonra test-
tekrar test yontemi kullanilmis ve Pearson Momentler carpimi korelasyon katsayis1 0,86 olarak
saptanmistir. Yapilan analizler sonucunda ¢lgegin tiniversite dgrencilerinin 6znel iyi olus diizeylerini
berlirlemede kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu saptanmuistir.

Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek Olge§i (CBASDO): Zimmet ve arkadaglari (1988) tarafindan
gelistirilen 6lcek, Eker ve Akar (1995) tarafindan Tiirkge’'ye uyarlanmistir. 12 maddeden olusan 6lgek
7'1i likert tiirtindedir. Olgegin, aile, arkadas ve ©zel insan olmak iizere ii¢ alt boyutu bulunmaktadar.
Olgegin giivenirligi icin yapilan galismada Cronbach Alfa degerinin 0,80 ile 0,85 arasinda oldugu
gozlemlenmistir. Sonug olarak 6lgegin aileden, arkadastan ve 6zel insandan algilanan sosyal destegi
ol¢gmek amaciyla giivenle kullanilabilecegi saptanmuistir.

Kendini Saklama Olgegi (KSO): Larson ve Chastain (1990) tarafindan gelistirilen 6lgek Terzi, Giingor ve
Erday1 (2010) tarafindan Tirkgeye uyarlanmistir. 10 maddeden olusan ¢lcek 51i likert tiirtindedir.
Olgegin giivenirlik calismalari kapsaminda Cronbach-alpha katsayisi 0,82, test-tekrar test giivenirlik
katsayist ise 0,72 olarak belirlenmistir.

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan gelistirilen form cinsiyet, gelir diizeyi, egitim siirecinde
kalinan yer, psikolojik destek alip almama, anne ve baba egitim durumu ve 6zel iliskisi olup olmama
durumu gibi katilimcilar: tanimaya yo6nelik sorular icermektedir.
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Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi Kolmogoraov Simirnov testi ile
incelenmistir. Basiklik ve garpiklik degerleri de dikkate alindiginda verilerin tiim bagimsiz degiskenler
icin normal dagilim gosterdigi saptandigindan verilerin analizinde parametrik tekniklere
basvurulmustur. Verilerin analizinde gruplar arasinda farkin olup olmadigimi belirlemek igin ikili
degiskenlerde bagimsiz grup t-testi, ikiden fazla kategoriye sahip degiskenler icin ise tek yonlii varyans
analizi kullanilmigtir. Oznel iyi olus, algilanan sosyal destek ve kendini saklama diizeyleri arasindaki
iliskinin belirlenebilmesi amaciyla Perason Korelasyon katsayist kullanilmistir. Tiim analizlerde
anlamlilik diizeyi 0,05 olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Aragtirmamin birinci alt amact ‘Ogretmen adaylarinin 6znel iyi oluslar1 onlarin cinsiyet, 6zel iliski
durumu ve anne-baba egitim diizeyine gore anlamli fark gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.

Ogretmen adaylarinin cinsiyet ve ozel iliskisi olup olmama degiskenlerine gore 6znel iyi olus
puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz
gruplar t-testi sonuclara Tablo 2'de yer verilmistir.

Tablo 2.
Oznel lyi Olus Diizeylerinin Cinsiyet ve Iliski Durumu Degiskenlerine Gore Gdre Farklilagip Farklilasmadigin
Belirlemeye Yénelik T-Testi Sonuglar

Gruplar n X s sd t p
Oznel iyi olus Kadin 288 148,68 13,96 486 1,61 0,11
Erkek 200 146,49 16,12
Mliski var 246 148,26 14,06 486 0,71 047
Ilisi yok 242 147,30 15,73

Uygulanan T testi sonucunda her iki degiskende de istatistiksel olarak anlamli bir farka rastlanmamuistir.
Buna gore cinsiyet (tuss)=1,61, p>0,05) veya tzel iliskisi olup olmama (tuss=0,71, p>0,05) ile 6znel iyi
olus arasinda anlaml1 bir iliski oldugunu séylemek muimkiin degildir.

Ogretmen adaylarinin 6znel iyi olus diizeylerinin, anne ve babalarinin egitim durumuna gore
farklilasip farklilasmadigini belirlemeye yonelik gerceklestirilen tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
sonuglar1 ise Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.
Oznel lyi Olug Diizeylerinin Anne ve Baba Egitim Durumu De§iskenlerine Gore Farklilagip Farklilasmadigin
Belirlemeye Yénelik Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynag: toplam1 ortalamasi
Anne Gruplararasi 461,524 4 115,381 0,52 0,72
Egitim Gruplarigi 107691,451 483 222,964
Toplam 108152,975 487
Baba Gruplararasi 1143,669 4 285,917 1,29 0,27
Egitim Gruplarici 107009,307 483 221,551
Toplam 108152,975 487

Analiz sonuglarina gore dgretmen adaylarinin 6znel iyi oluslari, annelerinin (F-483=0,52, p>0,05) ve
babalarinin (Fu4s3=1,29, p>0,05) 6grenim diizeyine gore farkliik gostermemektedir (Anne egitim
Xiise=148,73>Xort=148,40> Xuniv=148,29>Xilk=147,52>Xokry»=145,90; Baba egitim Xunv= 148,68 > Xise =
148,50 > Xort = 148,17 > Xin=147,21>Xokryx=142,35).

Aragtirmanin ikinci alt amaci ‘Ogretmen adaylarinin algiladiklari sosyal destek onlarin cinsiyet, dzel
iliski durumu ve anne-baba egitim diizeyine gore anlaml fark gostermekte midir?’ seklinde ifade
edilmistir.
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Ogretmen adaylarinin algiladiklari sosyal destegin, cinsiyet ve 6zel iliskisi olup olmama degiskenlerine
gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglarma Tablo
4’de yer verilmistir.

Tablo 4.
Algilanan Sosyal Destek Diizeyinin Cinsiyet ve Ozel Iliski Durumu Degiskenlerine Gére Farklhilasip

Farklilagmadigin Belirlemeye Yonelik T-Testi Sonuglart

Alt Boyut Degisken n X s sd t p
Aile Kadmn 288 23,74 5,40 486 2,97 0,00
Erkek 200 22,28 5,25
Cinsiyet Arkadas  Kadin 288 22,35 5,76 486 3,01 0,00
Erkek 200 20,76 5,68
Ozelins  Kadin 288 21,42 7,73 486 1,96 0,05
Erkek 200 20,05 7,40
Aile iliskivar 246 23,69 5,13 486 2,32 0,02
. Iligki yok 242 22,57 5,78
lliski  Aykadas iliskivar 246 22,08 5,69 486 1,49 0,14
durumu fliski yok 242 21,31 5,85
Ozelins  fliskivar 246 24,42 5,17 486 11,78 0,00
fliskiyok 242 17,24 8,00

Uygulanan analiz sonucunda algilanilan sosyal destegin, aile (tuss=2,97, p<0,05), arkadas (tuse=3,10,
p<0,05) ve 6zel insan (tuss)=1,96, p<0,05) alt boyutlarinda cinsiyete gore farklilik gosterdigi gorilmiistiir.
Ozel iliskisi olup olmama degiskenine goére ise algilamlan sosyal destegin aile (tuse=2,32, p<0,05) ve
ozel insan (tuss=11,78, p<0,05) alt boyutlarinda anlaml fark gosterdigi ancak arkadas alt boyutunda
(tuse=1,49, p>0,05) fark gostermedigi saptanmustir. Buna gore kadin 6gretmen adaylarinin (X(aile)=23,74,
X(ark)=22,35, X(szins)=21,42) sosyal destegin tiim boyutlarda, ozel iliskisi (X(aile)=23,69, X(szins)=21,42)
olanlarin ise aile ve 6zel insan alt boyutlarda algiladiklar1 sosyal destegin daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Algilanan sosyal destek alt boyutlarinin anne ve baba egitim diizeyi degiskenlerine gore istatistiksel
olarak herhangi bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans
analizi sonucunda her iki degiskene gore tiim alt boyutlarda anlamli fark bulunmustur. Ogretmen
adaylarmnin algilanan sosyal destek diizeyinin, anne ve baba egitim durumuna gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemeye yonelik tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuclar: ise Tablo 5'de

verilmistir.

Tablo 5.
Algilanan  Sosyal Destek Diizeyinin Anne ve Baba Egitim Durumu Degiskenlerine Gore Farklilasip
Farklilagmadigin Belirlemeye Yonelik Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

Varyansin Kareler Kareler p
Alt Boyut Kaynag: toplami sd ortalamasi F
aile Gruplararast 805,139 4 201,285 7,32 0,00
Gruplarici 13288,662 483 27,513
Anne Toplam 14093,801 487
Egitim arkadas  Gruplararasi 582,624 4 145,656 4,49 0,00
Gruplarici 15660,490 483 32,423
Toplam 16243,115 487
ozelins Gruplararast 1463,784 4 365,946 6,59 0,00
Gruplarici 26812,740 483 55,513
Toplam 28276,525 487
aile Gruplararasi 588,243 4 147,061 5,26 0,00
Gruplarici 13505,559 483 27,962
Baba Toplam 14093,801 487

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 51-66.



Oznel lyi Olus, Algilanan Sosyal Destek ve Kendini Saklama | 57

Egitim arkadas  Gruplararasi 619,033 4 154,758 4,78 0,00
Gruplarici 15624,082 483 32,348
Toplam 16243,115 487
ozelins Gruplararast 777,439 4 194,360 3,41 0,00
Gruplarici 27499,086 483 56,934
Toplam 28276,525 487

Tablo 5'de de gortildiigii gibi analiz sonuglar1 6gretmen adaylarinin algiladiklar: sosyal destegin aile
(Fa483=7,32, p<0,05), arkadas (F-s3=4,49, p<0,05) ve 6zel insan (F.483=6,59, p<0,05) alt boyutlarinda
anne egitim diizeyine gore farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin
algiladiklar1 sosyal destegin aile (F.483=5,26, p<0,05), arkadas (F-4s3=4,78, p<0,05) ve 6zel insan (F-
483=3,41, p<0,05) alt boyutlarinda baba egitim diizeyine gore farklilik gosterdigi goriilmistiir. Yani
algilanan sosyal destegin annenin ve babanin egitim seviyesine bagh olarak bir degisiklik
gosterdiginden s6z etmek miumkiin gortinmektedir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gore aileden algilanan sosyal destek alt
boyutunda annesi ilkokul mezunu olmayanlar (X=20,81) ile annesi ilkokul ve lise mezunu olanlar
arasinda sirasilya annesi ilkokul (X=23,72) ve lise mezunu (X=24,56) olanlar lehine anlamh farka
rastlanmistir (Xiise=24,56 >Xin=23,72 Xort=23,09>Xiniv=22,30> Xokryzr=20,81). Arkadastan algilanan sosyal
destek alt boyutunda annesi ilkokul mezunu olmayanlar (X=19,96) ve annesi lise mezunu olanlar
arasinda annesi lise mezunu (X=23,27) olanlar lehine anlamli farka rastlanmistir (Xiise=23,27 >Xgniv=21,80
Xik=21,56>Xort=21,12> Xokryz=19,96). Ozel insandan algilanan sosyal destek alt boyutunda annesi ilkokul
mezunu olmayanlar (X=17,67) ve annesi ilkokul mezunu ve lise mezunu olanlar arasinda sirasilya
annesi ilkokul (X=20,90) ve lise mezunu (X=23,00) olanlar lehine anlamli farka rastlanmistir (Xiis.=23,00
>Xiniv=21,34 Xiix=20,90>X0rt=20,28> Xokryzr=17,67). Baba egitim diizeyi degiskeni i¢cin yapilan analizler de
de benzer sonuclara rastlanmustir. Aileden algilanan sosyal destek alt boyutunda babasi ilkokul mezunu
olmayanlar (X=19,48) ile babas: ilkokul, lise ve tiniversite mezunu olanlar arasinda babasi ilkokul
(X=23,27), lise mezunu (X=24,24) ve iniversite (X=22,93) olanlar lehine anlamli farka rastlanmistir
(Xiise=24,25 >Xi=23,27 Xuniv=22,93>Xort=22,82> Xokry»=19,48). Arkadastan algilanan sosyal destek alt
boyutunda babasi ilkokul mezunu olmayanlar (X=17,39) ve babas ilkokul (X=22,05), ortaokul (X=22,02)
lise (X=21,84) ve {iiniversite (X=22,06) mezunu olanlar arasinda iist egitim kademeleri lehine anlamh
farka rastlanmistir (Xuniv=22,06 >Xix=22,05 Xori=22,03>X1ie=21,84> Xokry»=17,39). Ozel insandan
algilanan sosyal destek alt boyutunda babasi ilkokul mezunu olmayanlar (X=16,29) ile babas: ilkokul,
lise ve tiniversite mezunu olanlar arasinda babasi ilkokul (X=20,96), lise mezunu (X=21,04) ve tiniversite
(X=21,77) olanlar lehine anlamh farka rastlanmistir (Xuniv=21,78 >Xiise=21,04 Xi=20,96>Xor=20,50>
Xokryzr=16,29).

Aragtirmanin tigiincii alt amact ‘Ogretmen adaylarinin kendini saklamalar1 onlarin cinsiyet, zel iliski
durumu ve anne-baba egitim diizeyine gore anlaml fark gostermek midir?” seklinde ifade edilmistir.

Ogretmen adaylarinin KSD'nin cinsiyet ve ozel iliski degiskenlerine goére bir farklihik gosterip
gostermedigini saptamak amaciyla kullanilan bagimsiz grup t-testi sonuclar: Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Kendini Saklama Diizeyinin Cinsiyet ve Ozel Iliski Durumu Degiskenlerine Gore Farklilasip Farklilasmadigim
Belirlemeye Yonelik T-Testi Sonuglart

Gruplar n X s sd t p
Kadin 288 22.95 9.59 486 3,96 0,00
Kendini Erkek 200 26.46 9.66
Saklama Mliski var 246 23,51 10,29 486 2,02 0,04
Mlisi yok 242 25,29 9,13
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Tablo 6 incelendiginde gortilebilecegi gibi erkek (tuse=3,96, p<0,05) 6gretmen adaylarinin ve 6zel iliskisi
(tuss=2,02, p<0,05) olmayanlarin kendilerini daha fazla saklama egiliminde oldugu goriilmdiistiir. Bu
bulgu kendini saklama ile cinsiyet ve 6zel iligkisi olup olmamam durumu arasinda anlamli bir iliski
oldugu dustindiirmektedir.

Kendini saklama diizeyinin, anne ve baba egitim diizeyi degiskenlerine gore istatistiksel olarak
herhangi bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan analiz sonucunda her iki
degiskene gore anlaml fark bulunmustur.

Tablo 7.
Kendini Saklama Diizeyinin Anne ve Baba Egitim Durumu Degiskenlerine Gére Farklilastp Farklhilasmadigim
Belirlemeye Yénelik Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynag: toplami ortalamasi
Anne Gruplararasi 1485,157 4 371,289 3,99 0,00
Egitim Gruplarigi 44924 868 483 93,012
Toplam 46410,025 487
Baba Gruplararasi 1651,000 4 412,750 4,54 0,00
Egitim Gruplarigi 44759,025 483 92,669
Toplam 46410,025 487

Tablo 7'de de goriildiigii gibi analiz sonuglar: 8gretmen adaylarinin kendini saklama diizeyleri arasinda
anne egitim durumuna (Fu.483=3,99, p<0,05) ve baba egitim durumuna (Fu.4s3=4,54, p<0,05) gore
anlaml bir farkin oldugunu ortaya koymustur. Yani kendini saklama diizeyinde annenin ve babanin
egitim seviyesine bagli olarak bir degisiklikten s6z etmek mumkiin gortinmektedir. Farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuclarina gére annesi ilkokul
mezunu olmayan ancak okur yazar olan 6gretmen adaylarinin kendini saklama diizeyinin (X=28,02)
annesi daha ytiksek egitim seviyesine sahip olanlara gore daha yiiksek oldugu saptanmistir (Anne
egitim= Xokryzr=28,02>Xort=24,54>Xilk=23,79>Xiise=23,63 > Xuniv=22,53). Benzer sekilde babas1 ilkokul
mezunu olmayan 8gretmen adaylarimin kendini saklama dtizeyi digerlerine gore daha ytiksek (X=31,01)
bulunmustur (Baba egitim= Xokryzr= 31,03>Xort= 25,03>Xilk=24,20>Xuniv= 24,08 > Xiise= 23,03).

Aragtirmanmin son alt amact ‘Ogretmen adaylarimin 6znel iyi oluslar, algiladiklari sosyal destek ve
kendini saklamalar1 arasinda anlamli bir iligski var midir?” seklinde ifade edilmistir.

Tablo 8.
Ogretmen Adaylariin Oznel lyi Olus, Algilanan Sosyal Destek ve Kendini Saklama Diizeyleri Arasindaki
Korelasyon Sonuglar

Algilanan Oznel Iyi
Sosyal destek Olus Kendini Saklama
Algilanan r 1 129" -.290™
Sosyal Destek p (iki yonlii) .004 .000
n 488 488 488
Oznel r 129 1 075
fyi Olus p (iki yonlii) .004 .097
n 488 488 488
Kendini r -.290™ 075 1
Saklama p (iki yonlii) .000 .097
n 488 488 488

Elde edilen veriler sonucunda 6gretmen adaylarmin 6znel iyi olus diizeyleri ile algilanan sosyal destek
diizeyleri arasindaki iliskinin anlamli ve pozitif yonlii, diisiik diizeyde oldugu saptanmistir (p<0.05,
r=0,129). Algilanan sosyal destek ile kendini saklama arasindaki iliskinin ise anlamli, negatif yonlii ve
duistik diizeyde bir iliskinin oldugu belirlenmistir (p<0,05, r=-,290).
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu galismada 6gretmen adaylarinin 6znel iyi olus, algilanan sosyal destek ve kendini saklama diizeyi
cinsiyet, anne-babanin egitim diizeyi ve o6zel (romantik) iliski durumu degiskenlerine gore
incelenmistir. Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin 6znel iyi olus, algilanan sosyal destek ve kendini
saklama diizeyleri arasindaki iliski de incelenmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore cinsiyet, romantik iligkisi olup olmama ve anne-babanin
egitim seviyesinin 6znel iyi olus {izerinde istatistiksel olarak anlaml1 bir fark yaratmadig: goriilmiistiir.
Bu sonuglar sirasiyla ele alinmistir. Literatiirde kadinlarin 6znel iyi oluglarmin (Selim, 2008; Oztiirk ve
Cetinkaya, 2015) erkeklerden daha yiiksek diizeyde oldugunu gosteren arastirmalarin yani sira farkl
sonuglar (Celik, 2008; Nur Sahin, 2011; Saygin, 2008) ortaya koyan arastirmalar da mevcuttur. Eldeki
arastirma verileri kadin ve erkek 6gretmen adaylar1 arasinda 6znel iyi olus agisindan fark olmadigim
ortaya koymaktadir ve literatiirde eldeki arastirma bulgusunu destekler nitelikte arastirmalar (Sahin ve
ark, 2012; Tuzgol Dost, 2004) oldugu da goriilmektedir. Diener’e (1984) gore cinsiyet 6znel iyi olusu
etkileyen etkenlerden bir olsa da giiniimiizde bundan s6z etmek her zaman miimkiin degildir. Kadinin
toplumda degisen rollerinin yamni sira cinsiyet rollerine yonelik tutumlarin kadmin kendine yonelik
algisini etkiledigi diistiniilebilir. Bu calismadan elde edilen verilere de dayanarak kadin ve erkek
ogretmen adaylarmin kendi yasamimi zihinsel ve duygusal degerlendirmesi acisindan bir fark
saptanmadig1 soylenebilir. Arastirmanin bir diger degiskeni olan 6zel iliski durumu agisindan literature
bakildig1 zaman bu degiskene yonelik ¢ok fazla bulguya ulasilmamistir. Bu nedenle bu degiskene en
yakin sayilabilecek medeni durum degiskenine de bakilmistir. Literatiirde romantik iliskisi olanlarin ve
evli olanlarin daha yiiksek 6znel iyi olus diizeyine sahip olduklar1 (Yesiltepe & Celik, 2014) yoniinde
bulgulara rastlanmissa da medeni durum ile 6znel iyi olus arasinda bir farklilasma olmadigin (Yurcu
ve Atay, 2015) ortaya koyan arastirma sonuglar1 da vardir. Oznel iyi olusu olumlu yonde etkileyen en
onemli faktorlerden birisi temel psikolojik ihtiyaglarin karsilanmasidir (ilhan & Ozbay, 2010). Evliligin
veya romantik iliskinin bu ihtiyaca ne dlctide cevap verdigi 6znel iyi olus tizerinde rol oyanayabilir. Bu
arastirmada yer alan kisilerin evli olmadiklar: ve heniiz 6grenci olduklar1 géz 6ntinde bulundurulursa
eldeki arastirma verisinde tutarsizlik olmadig1 6ne stirtilebilir. Ayrica arastirmadaki bir diger degisken
olan anne ve babanin egitim seviyesinin 6znel iyi olus tizerinde bir fark yaratmadig: gortilmiistiir. Genel
diistince egitim seviyesi arttikca mutlulugun da artacagi yoniindedir. Bazi aragtirmalar ise artan egitim
seviyesinin beklentileri arttirdigmmi  bunun sonucunda da memenuniyetin azaldigin1 ortaya
koymaktadirlar (Yurcu ve Atay, 2015). Literatiirde eldeki arastirma verisini destekler sonuglar oldugu
gortlmusttir (Sahin, 2011). Arastirmada 6zellikle annelerin yaridan fazlasinin babalarin ise yariya
yakininin egitim seviyesinin ortaokul ve alt1 diizeyinde oldugu saptanmistir. Egitim seviyesinin orta
diizeyde olmasinin bu sonucun ortaya ¢tkmasinda rol oynadig: diistintilebilir.

Arastirma sonucunda, algilanan sosyal destekte cinsiyete, iliski durumuna ve anne-baba egitim
durumuna gore anlamli farkliliklar bulunmustur. Buna gore kadinlarin, romantik iliskisi olanlarin ve
ebeveynlerinin egitim seviyesi yiiksek olanlarin ¢evrelerinden daha fazla sosyal destek algiladiklar:
sOylenebilir. Degiskenler acisindan bakildiginda literatiirde kadinlarin daha fazla sosyal destek
algiladiklarini (Baran, Kiiciikakca ve Ayran, 2014; Baser, 2006; Cavus ve Pekkan, 2017; Kasik, 2009;
Saygin, 2008; Yamag, 2009) ortaya koyan arastirmalar oldugu goriilmektedir. Bu durum kadinlarin
iletisim becerilerinin (Kog, Terzi ve Giil, 2015) daha yiiksek oldugu, kendilerini daha fazla agma
egiliminde olduklar: ve kisilerarasi ¢atismalarda 6zel tutum sergiledikleri ve gatismadan kaginan bir
tutum izledikleri (Basim, Cetin ve Tabak, 2009), daha acik iliski tarzi oldugu (Hasta ve Giiler, 2013) ve
daha fazla kisilerarasi baglilik kurma arzusunda (Imamoglu, 2008) olmalar1 ile aciklanabilir. Tiim
bunlar kadinlarin gevreleri ile daha doyurucu iliski kurabildiklerini ve iligkilerin yarattig1 bu yapimin
algilanan sosyal destegi de yiikselttigini diisiindiirmektedir. Romantik iligkisi olan 6gretmen
adaylarinin da daha yiiksek sosyal destek algiladiklar: saptanmistir. Bu durum literatiirdeki sonuglarla
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paralellik (Sahin-Baltac, 1§leyen ve Ozdemir, 2012; Bastiirk, 2002) gostermektedir. Gengler igin
romantik iliski yasadiklar: kisinin en énemli sosyal destek kaynagi oldugu soylenebilir (Sahin-Baltaci,
Isleyen ve Ozdemir, 2012). Romantik iligkisi olan 6gretmen adaylarinin deger vermenin yam sira deger
gordiikleri, sevildikleri ve desteklendiklerini hissettiklerinden dolay1 daha fazla destek algiladiklar: 6ne
surilebilir. Arastirmanin sonuglarma gore, algillanan sosyal destegin anne-baba egitim diizeyi
degiskenine gore istatistiksel olarak tiim alt boyutlarda anlamh fark yarattigi gortlmustir. Egitim
diizeyi yiikseldikge ASD diizeyinin yiikseldigi belirlenmistir. Bu sonuglar Nur Sahin (2011)"in calismasi
ile paralellik gostermektedir. Genel kaniya gore egitim seviyesi arttikca ekonomik durum da paralel
sekilde artar. Literatiirde aileden algilanan sosyal destegin ekonomik durum degiskenine gore
farklilastigin1 ortaya koyan (Yilmaz, Yilmaz ve Karaca, 2008) calismalar da mevcuttur. Ailenin
ekonomik durumu arttikca c¢ocuklarina sunabildigi imkanlarin ve buna bagli olarak sosyallesme
oraninin da arttig1 6ne surtilebilir. Ailenin sagladig1 olumlu atmosfer ¢ocugun dolayisiyla gencin daha
fazla olumlu iliski kurmasina dolayisiyla da daha fazla destek almasina olanak saglayabilir.

Bu arastirmadan elde edilen veriler, erkeklerin ve romantik iliskisi olmayanlarin kendilerini digerlerine
gore daha fazla sakladigini gostermektedir. Toplumun kiiltiirel yapisindan dolayi erkekler duygularin
aktarma, yardim arama gibi davramslar1 kadinlara gore daha az gosterme egilimindedirler.
Erkeklerden aglamama, duygularimi gostermeme gibi erkeksi cinsiyet rollerinin beklendigi
distintiliirse bu durum kendilerini daha fazla saklama egilimi olarak yansima buluyor olabilir.
Literatiireki benzer ¢alismalara bakildig1 zaman bu sonug bazi ¢alismalar ile paralellik gostermektedir
(Dizmen, 2006; Nur Sahin, 2011; Ozbay, Terzi, Erkan ve Cihangir Cankaya, 2011). Bu bilgiler 1s1§1nda,
kadinlarin gevrelerinden daha fazla destek algilamalarina karsin erkeklerin daha az sosyal destek
algilamalarinin erkeklerin kendilerini daha fazla saklama egilimine yol agtig1 duisiintilebilir. Literattirde
romantik iliski degiskenine iliskin dogrudan veri bulunamasa da romantik bir iliski yasayan bireylerin
hem cevrelerinden sosyal destek algiladiklar1 hem de ait olma, sevme sevilme ihtiyacin iliski yoluyla
karsiliyor olmalar1 onlarin kendilerini daha rahat agmalarina neden olabilecegini diistindtirmektedir.
Ayrica iligkisi olmayanlarin da bu nedenlerden dolay: kendilerini daha fazla saklama egiliminde
olduklar1 ¢ne stirtilebilir. Arastirmada anne-baba egitim diizeyi ile bireylerin kendini saklamalar:
arasinda anlaml bir farklilik bulunmustur. Ebeveynin egitim diizeyi azaldik¢a 6gretmen adaylarimin
kendini saklama diizeylerinin arttig1 goriilmektedir. Egitim seviyesi ile birlikte cocuk yetistirme
tutumlarinin farklilasacag dustiniilmekle birlikte bununla ilgili farkli arastirma sonuglar: da mevcuttur.
Ailenin c¢ocuk gelisirken ona sagladig1 atmosferin niteligi sosyal beceri gelisimini etkileyecek kadar
onemlidir. Sosyal beceri yetersizligi kisileraras: iligkileri olumsuz etkiler. Olumlu ebveyn tutumu da
olumlu sosyal davranislara yol agabilir (Aktag-Ozkafaci, 2012). Bu durum, egitim diizeyi yiiksek olan
ebeveynlerin olmayanlara gore ¢ocuklari ile daha etkili bir iletisim kurdugunu ve karsilikli iliskilerin
daha gticlii oldugunu diistindiirmektedir. Bu durumda da saglikli kisileraras1 beceri kazanmakla
birlikte 8gretmen adaylarinin kendilerini daha az saklama egilimine girdikleri 6ne siirtilebilir.

Son olarak, 6gretmen adaylarinin 6znel iyi olus, algilanan sosyal destek ve kendini saklama diizeyleri
arasmdaki iliskiye bakildigindan, 6znel iyi olus diizeyi ile algilanan sosyal destek diizeyi arasinda
pozitif yonlii bir iliski oldugu gortilmiistiir. Literatiirde eldeki arastirma verisini destekler nitelikte
(Aydin, Kahraman ve Hi¢durmaz, 2017; Gengoz ve Ozlale, 2004; Nur Sahin, 2011; Yalcin, 2015)
arastirmalar sozkonusudur. Kendine yonelik olumlu duygulanimi olan bir kisinin hayata daha pozitif
bakmas1 ve insanlara daha kabul edici yaklasmasi s6z konusudur. Bu durum kisileraras: iliskileri
olumlu y6nde etkiler. Bu nedenle 6znel iyi olusun artmasi ile digerlerinden algilanacak sosyal destegin
artacag1 sdylenebilir. Algilanan sosyal destek kisinin hayata olumlu yaklagmasini, stres ve problemlerle
bas etmesini kolaylastiracagindan destek algilayan kisinin kendini daha iyi ve mutlu hissetmesi
kacimilmazdir. Rey’in (2019) belirttigi gibi bireyler stres durumlarinda sahip olduklar1 destegi
kullanirlar. Bu nedenle sosyal destegin 6znel iyi olus tizerinde dogrudan ve olumlu etkisi oldugu
sOylenebilir. Bir baska ifadeyle bireylerin ihtiya¢ duydugu sosyal destek karsilandiginda iyi olus
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diizeylerinin olumlu yo6nde etkilenecegi soylenebilir. Sosyal destek bireyin yasam kalitesini arttirir
(Uygur, 2018). Algilanan sosyal destek ile kendini saklama arasinda negatif yonde diisiik diizeyde
saptanan iliski ise kendini saklayan bireylerin sosyal destek ihtiyacin1 yeterli karsilamiyor olabilecekleri
yontinde diistiniilebilir. Kendini saklayan bireylerin algilarini, duygularini, sorunlarin dile getirmede
zorlandig1 bilindiginden cevrelerindekilerden sosyal destek arayisinda bulunmadiklar: cikarim
yapilabilir. Saklanmak, cevreden destek talep etmemek ile ilgili olarak kabul edilebilir. Hatta bu
bireylerin mesafeli kisiler olarak algilanmalar1 destegi almalarimi zorlastirtyor olabilir. Literattirde
kendini daha az acgan bireylerin yalnizlik duygusunu daha fazla hissetiklerini (Deniz Derin, 2016) ve
daha fazla sosyal anksiyete yasadiklarini (Ozbay, Terzi, Erkan ve Cihangir Cetinkaya, 2011) ortaya
koyan calismalar mevcuttur. Bu durum siirekli insanla iletisim i¢inde olmay1 gerektiren 6gretmenlik
meslegi icin istenilen bir durum degildir. Bu durum 6gretmeni mesleki titkenmislige gottirecek kadar
onemli goriinmektedir.

Ozetle bu aragtirma sonucunda kadinlarin ve romantik iliskisi olanlarin daha fazla sosyal destek
algiladiklari, erkeklerin ve iligkisi olmayanlarin kendilerini daha fazla sakladiklar1 ayrica 6znel iyi olus
ile sosyal destek, sosyal destek ile kendini saklama arasinda diisiik de olsa iliski oldugu saptanmustr.
Arastirmanin sonuglarina gore, 6gretmen adaylarinin 6znel iyi oluslarim arttirmaya yonelik cesitli
psiko-egitsel programlarin hazirlanip adaylarin bu yonde desteklenmeleri saglanabilir. Bunu yapmak
i¢in, tiniversitelerin Psikolojik Danisma ve Rehberlik Arastirma Merkezleri (PDRAM) ile ilgili bolim
yoneticilerinin ve akademisyenlerin isbirligi yapmalar1 onerilebilir. Iletisim temelli planlanarak
yiritiilecek calismalarin fakiilte ve PDRAM isbirliginde stirdiiriilmesi uygulamalarin verimliligini
arttiracaktir. Planlanacak ders ici ve ders disi faaliyetler, sosyal etkinlikler yardimiyla 6grencilerin
olumlu yasantilar gegirmeleri, saglikl iliskiler kurmalar1 desteklenmelidir. Psikolojik durum tizerinde
etkili oldugu arastirma sonuglari ile ortaya konan bu yapilarin 6gretmenlik mesleginin daha saglikli ve
nitelikli sekilde gerceklestirilebilmesi i¢in daha derin sekilde arastirilmaya devam etmesinin hem birey
hem toplum i¢in 6nemli oldugu diistintilmektedir. Bir 6gretmen adayimnin 6znel iyi olusunun ytiiksek
olmasi daha mutlu olmasina, gevresinden saglikli diizeyde sosyal destek algilamasi kisisel kaynaklarin
etkin kullanmasina ve kendini gereken durumda ve miktarda acabilmesi daha saglikli iletisim
kurmasina dolayisiyla meslegini daha saglikli ve Kkaliteli yapmasma yol agacak temel etkenler
arasindadir. Tum bu 6zellikler 6gretmenin 6grenci, 6gretmen ve veli ile daha saglikl iliskiler kurmasi,
hem meslek hem de 6zel yasaminda da daha mutlu olmasini saglayacak kadar énemlidir. Bu alanda
calismak isteyen arastirmacilarin ise daha kapsamli bilgiye ulasabilmek i¢in karma desen arastirmalar
planlamalar1 dnerilebilir. Ayrica ebeveyn tutumlari, gelir diizeyi gibi demografik degiskenlerin yam
sira kisilik ozelliklerini dikkate alacak sekilde yeni arastirmalar gergeklestirilebilir. Kuzey Kibris'ta
yiiriitiilen bu ¢alismanin Tiirkiye’de faaliyet gosteren tiniversiteler ile karsilikli sekilde yapilmasimin
literatiire onemli katk: saglayacagi ve eldeki verileri daha genis perspektiften yorumlama olanag:
sunacag1 dustintilmektedir.
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Investigation of Subjective Well-Being, Perceived Social Support and Self-
Preservation Levels of Prospective Teachers

Extended Abstract:

People tend to be with others by nature. In this way, it meets the need to care for others and to be cared
for by others. Besides, one wants to be lonely in a way with the tendency to keep the painful thoughts
and feelings that he owns about himself and which he does not want to share with others. In order to
lead a happy and healthy life, it is necessary to be in contact with both others and their own. In this
sense, the direction of man's self-assessment determines his well-being. Social support from important
people in his life is vital rather than introverted for subjective well-being.

Subjective well-being can be expressed as the existence of positive emotions and the absence of negative
emotions based on the subjective and emotional evaluation of the individual's life subjectively. From
this point of view, it includes all the evaluations of one's own life. Here, it is possible to talk about both
positive and negative emotions.

In every period of life, the individual needs social support from his/her environment in order to be able
to adapt to different living conditions. In addition, getting rid of the stressors of life and providing the
happiness and satisfaction of life can be achieved by getting sufficient social support. Accordingly, one
of the most important factors in getting rid of negative emotions is to feel the existence of strong social
environment. The subjective well-being of individuals can be mentioned when social support is
adequately met.

Every individual needs to be qualified to express himself/herself or to understand others. Self-
disclosure, which is the most important factor in self-expression, is one of the most important parts of
communication. Self-storage, which is defined as refusal to share negative affect with others, has an
impact on the social world of the individual and may cause the individual to use his/her social networks
inadequately or not at all.

Briefly, human beings seek an environment in which they can open themselves against the problems
they face. Because the social environment that the individual has has a positive effect on his problems,
affects his mood positively and makes him feel happy and comfortable. The fact that the individual can
express his/her ideas towards the social environment he/she has contributed to the well-being of the
individual while strengthening the communication. However, it can be expressed as an individual
hiding himself, not opening himself up to others. Individuals who open themselves at a low level
actually hide themselves. This situation negatively affects the well-being of the individual.

Recent studies show that the individual feels relieved when he/she receives the social support he/she
expects and can share his/her problems.

The purpose of this study is to examine the levels of subjective well-being, perceived social support and
self-preservation of prospective teachers in the name of economic situation, psychological support, and
place of residence in the educational process, mother education, father education and special relations.
The sample of the research is composed of 488 (288 female, 200 male) prospective teachers studying at
the Faculty of Education of a university in the Turkish Republic of Northern Cyprus. The 'Subjective
Well-Being Scale' developed by Dost (2004) was used to measure the subjective well-being of the
participants. In order to measure the perceived social support perception, 'Multidimensional Perceived
Social Support Scale' was used which was adapted to Turkish by Eker and Akar (1995). The self-
preservation scale, developed by Larson and Chastain (1990) and adapted to Turkish by Terzi, Gungor
and Erday1 (2010), has been used to determine self-preservation levels.
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The study was in descriptive model and the screening method was used. In order to determine whether
there is any difference between the groups in the analysis of data, independent group’s t-test for binary
variables and one-way variance analysis for more than two variables were applied. Pearson Correlation
technique was used for correlation analysis. When the results of the research were examined, it was
seen that the perceived social support and self-retention levels of teacher candidates differed according
to gender, relationship and education level of parents. However, there were no significant differences
in the subjective well-being of teacher candidates in terms of variables. According to these data, female
teacher candidates perceived more social support from their families, friends and special people. It can
be said that prospective teachers who has relationship have more support from their families and
private people in their life. In addition, it can be said that the higher the educational level of the parents,
the higher the perceived social support of the candidate teachers. Looking at the self-retention levels, it
can be stated that male teacher candidates, pre-service teachers who have no special relationship in their
lives, and prospective teacher’s whoes parents have high education levels tend to store themselves
more. In addition to these, there was a low negative correlation between perceived social esteem and
self-preservation and a lower level of relationship between perceived social support and subjective well-
being.

In short, individuals with low subjective well-being can open themselves easily when they have a social
environment in which they can open themselves and find solutions to their problems. This will increase
the level of subjective well-being of the individual and the well-being of the person.

According to the results of the research, various programs that increase the subjective well-being of
teacher candidates can be prepared and supported during their education period. In order to do this, it
can be suggested that the managers and academicians of the departments related to the Psychological
Counseling and Research Centers of the universities cooperate. In addition, it may be suggested to reach
a wider knowledge with a mixed research descriptor for practitioners. In this case, several factors
affecting the perceived social support levels of the Faculty of Education students and their subjective
well-being may be examined. Studies can be conducted on a larger sample with the students in different
faculties or different universities.

Key words: Teacher candidates, Subjective well-being, Self preservation, Perceived social support
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Abstract: Irrational beliefs affect individuals' emotions and behaviors from the first stages of their lives and
this effect continues throughout their lives. The aim of this study was to investigate irrational beliefs in adults
in terms of various variables. This study is a descriptive study performed in survey design. . The study working
group is consisted of the adults living in Samsun, Turkey. In the study, it was concluded that irrational beliefs
do not differentiate significantly according to gender. This study was reached, 235 adult individuals aged
between 27 and 50. 132 (56.17%) participants were female and 103 (43.83 %) were male. The irrational beliefs
of the participants were examined according to gender, age and education level. The data were collected by the
Rational Beliefs Scale and personal information form. SPSS package program was used for data analysis. Data
were analyzed by t test, ANOVA and Pearson Correlation Analysis. According to study, there is a significant
difference in the irrational beliefs of the adults according to their education level, and the irrational belief levels
of the secondary and high school graduates has been found to be significantly higher than the individuals who
received undergraduate and higher education. In the literature, similar studies with the same results has been
come across and as well as non-similar studies. It is recommended that qualitative studies including in-depth
interviews should be conducted in order to determine exactly which factors are affecting irrational beliefs the
most.

Anahtar Sozciikler: Irrational beliefs, Education, Age, Adults.

INTRODUCTION

Ellis believes that emotional and cognitive impairment is largely irrational. If a person is able to improve
his/her belief system and reduces his/her irrational thoughts, then he or she can get rid of his/her
mental, emotional and behavioral disorder. According to Ellis' point of view, people's thoughts and
perceptions are basically rational; so, it is possible to cope with their problems by healing people (Ellis,
2003; Kaokebisiyoki, Aminyazdi, Yousefi, & Modaresh-Ghorori, 2010).
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In the rational emotional behavioral approach, it is not the environmental conditions that disturb the
mental health of the individual, but rather it is the individual himself / herself who hurts his/her mental
health because of his/her emotionally and behaviorally nonsensical behaviors that exhibited in a
dysfunctional way (Yurtal-Ding, 2001). According to Ellis, emotional reactions of individuals to various
situations are mostly related to their belief systems (Corsini & Wedding, 2012). People have both a form
of rational and irrational belief system. While rational beliefs are flexible, moderate and rational,
irrational beliefs are the ones that are unreasonable, rigid and cause a high degree of disappointment in
people (Dryden & Branch, 2008). Studies have shown that irrational beliefs stem from irrational
emotions (Allen, El-Cheikh, & Turner, 2017; Bridges & Harnish, 2010; Cdzanescu, Tecuta, Candea, &
Szentagotai-Tatar, 2019). Moreover, irrational beliefs lead to negative behaviors (David, Schnur, &
Belloiu, 2002). According to Ellis, beliefs determine people's emotional and behavioral reactions. For
example, "l feel worthless if my colleagues don't respect me.”, “My boss is worthless if he doesn't respect
me” and so on. (Gavita & Duta, 2013). It has been stated in the researches that people construct their
irrational belief systems on their own (Akin, 2012; Bedel, 2014; Harris, Davies, & Dryden, 2006; Welpe,
& Forsterling, 2006).

Irrational beliefs affect individuals' emotions and behaviors from the first stages of their lives and this
effect continues throughout their lives both directly and also indirectly. In the researches, it has been
found that irrational beliefs affect the adolescents' professional choices (Yilmaz-Erdem & Bilge, 2008)
and also as far as the individual's irrational beliefs increase, the individual level of hopelessness
increases (Kodan, 2013). In another study, it has been found that irrational beliefs negatively affected
individuals' problem-solving abilities (Hamarta, Arslan, Saygin, & Ozyesil, 2009). Moreover, in another
study conducted on university students, it has been stated that students' procrastination behaviors in
academy increase up if they have irrational beliefs (Berber-Celik & Odaci, 2014). These results can be
counted as proofs for the negative effects of irrational beliefs on individuals' emotions and behaviors.

When the literature is examined, it has been witnessed that intensive researches are conducted with
adolescents and university students based on irrational beliefs (Bilge & Arslan, 2000; Civitci, 2009; Sar1
& Owen, 2017; Stackert & Bursik, 2003; Ttiimkaya & iﬂazoglu, 2000; Stars, Baydemir & Demirtas, 2018).
On the other hand, it has been found that the studies conducted with adults are relatively limited (Bilge,
Arslan, & Dogan, 2000; Gtiven & Sevim, 2007).

It is possible to say that irrational beliefs affect an individual's mental health. The individual's
environment and self-perception have positive and negative effects on the formation of personality
structure and mental health. The individual reacts, as he perceives his environment. False perceptions
and interpretations can cause the individual to develop irrational beliefs. Once these irrational beliefs
are formed, they can continue to affect one's life (Yurtal, 2001). Ellis believes that not all people have
basic irrationalities, and that this does not depend on their level of culture and education (Giindiiz,
2006). People are born with a tendency to irrationality. However, on the other hand, they gain illogical
thoughts through learning from important people around them since childhood. However, on the other
hand, they gain illogical thoughts through learning from important people around them since
childhood (Corey, 2001). There is a limited number of studies on irrational thoughts in adults in the
literature. It is thought that it will be important to examine the adults who have significant effects in
raising individuals who will form their own children and thus the future by gender, education level and
age variable. When the interaction of adults with their children and the individuals around them is
taken into consideration, it can be said that the results of the study will add a different perspective to
interpersonal relations. In this regard, it is recommended that examining irrational beliefs in adults from
various perspectives will contribute to the field significantly. Determining irrational beliefs factors in
adults is deemed as a one-step forward for preventative studies. Also, this will apparently benefit
researchers’future meta-analysis studies. Thus, it can be interpreted that the findings obtained from the
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study can contribute to the researchers working in this field. Yet, the study aims to examine irrational
adult beliefs in terms of gender, education level and age. For that reason, the study targets to answer
the following questions:

1. Do adults' irrational beliefs differ significantly by gender?

2. Do adults' irrational beliefs differ significantly by level of education?

3. Is there a meaningful relationship between age and irrational adult beliefs?
METHOD

Research Model

This study is a descriptive study performed in survey design. In the research, relational survey model
was used to examine the relationships between independent variables and dependent variables. The
survey screening pattern is a research approach that aims to describe the situation that has happened in
the past or is still present (Buytikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgtin, Karadeniz, & Demirel, 2010; Karasar,
2012).

Universe and Sample

The population of the study consists of adult individuals living in Atakum district of Samsun province
in 2018. Easily accessible case sampling method was used to determine the research sample. In this
method, the researcher chooses the situation that is close to reaching him/her (Yildirim & Simsek, 2008).
In this context, the researchers informed adults about the study that they could easily reach. Face to face
interview technique is used in the study. 235 participants who agreed to participate in the study were
asked to complete the measurement tools after obtaining their verbal consent. It was determined that
each participant completed the measurement tools in approximately 10 minutes. After filling the
measurement tools, it was noticed that 7 measurement tools were filled incorrectly and were not
evaluated. In this way, the sample number of the study was determined as 235. Out of the 235
participants of the research, 132 (56,17%) were female and 103 (43,83%) were male. 43 (18,30%) of the
participants are primary education graduates, 49 (20.85%) of participants are secondary education
graduates, 34 (14,47 %) have associate degree and 109 (46,38 %) are university and above graduates. The
ages of the participants ranged from 27 to 50 (X = 38,02; sd = 6,75).

Measurements

Personal Information Form: The form created by the researchers, included questions about gender, age
and educational variables to determine the demographic characteristics of the participants.

The Rational Belief Scale Short Form (RBSSF): The Rational Belief Scale Short Form (RBSSF) is
developed by Tiirkiim (2013) to measure the irrational beliefs of individuals and it consists of 15 items.
The points taken from the Likert type scale can be 15 at the minimum and 75 at the maximum. Higher
scores indicate higher irrational belief levels. The Cronbach's alpha coefficient of the scale was calculated
as .75 (Turkiim, 2013). Also in this study, Cronbach Alpha is calculated and it found to be .75.

Data Analysis

The SPSS 20 software is used for analyzing study data. With regards to study questions Independent
Sample t-test was used to compare the two groups. One Way Variance Analysis (ANOVA) was used if
more than two groups will be compared. The relationship between variables is examined by Pearson
Correlation Analysis (Can, 2013).
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FINDINGS

The results of the t-test which performed to determine whether the irrational beliefs of the participants
differ (or not) according to gender are given in Table 1.

Table 1.

T-test Results for Examining the Irrational Beliefs of the Participants in terms of Gender
Gender n X sd df t p
Female 132 52,76 7,31 233 /574 ,567
Male 103 52,22 6,78

As shown in Table 1, the means of rational belief scores of the participants [t (235) =, 574; p = ,567; p>
,05] do not differ significantly based on the gender. Table 2 shows the ANOVA test results to determine
whether the participants' irrational beliefs differ according to their educational level or not.

Table 2.
Results of ANOVA Results Test for Irrational Beliefs of Participants According to Educational Level
Variance source Sum of df Squares F P
squares Averages
Irrational  Between Groups 910,496 3 303,499 6,490 ,000**
beliefs Within Groups 10802,125 231 46,762
Total 11712,621 234
*p<.001

As recognized in the Table 2, the irrational belief levels of the participants [F(3,231)= 6,490; p=,000; p
<,001] differentiate critically according to their educational level. The results of Scheffe test which
applied to identify the source of the difference are given in Table 3.

Table 3.
Scheffe test Analysis for the Source of Differences in Participants' Irrational Beliefs

Education level N X sd Differences
(1)Secondary school 43 55,56 8,15 1>3,4
(2)High school 49 54,39 6,98 2>4
(3)Associate degree 34 50,97 6,41

(4)Undergraduate and above 109 50,97 6,32

When Table 3 is examined, it has been approved that the irrational belief levels of the secondary school
graduates were found to be significantly higher than the individuals who received undergraduate and
higher education. Also, it has been determined that the irrational belief levels of the high school
graduates dramatically increase when compared to the postgraduates and higher ones.

Pearson Correlation analysis was conducted for the relationship between age and irrational beliefs of
the participants and the results are given in Table 4.

Table 4.
Pearson Correlation Analysis for the Relationship between Irrational Belief and Age

Irrational beliefs

Age r A7+
p 011
n 235

*p<.05

Table 4 shows that the relationship between the participants' irrational beliefs and their ages is slightly
low and positive (r =17, p <.05).
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DISCUSSION, CONCLUSIONS AND SUGGESTIONS

Irrational beliefs are improper solutions developed by the person himself for his personal problems.
They occur in person’s mind. These beliefs affect person’s life (Ozer & Akgiin, 2015). This study, it was
aimed to the investigate irrational beliefs in adults in terms of different variables. In the study, it was
concluded that irrational beliefs do not differentiate significantly according to gender. In the literature
review, the finding of the study has similarities with that of researches in the literature. Ozer and Akgiin
(2015) in their research was determined that irrational beliefs do not pose any difference in terms of the
gender. In addition, finding is consistent with the finding obtained by Civitci’s (2006) research regarding
gender. In the same way, Kartol (2013) did not find a significant difference between the mean score of
irrational beliefs of male students and the total mean score of irrational beliefs of female students.
Similarly, in the study conducted by Bilge and Arslan (2000) on university students, it was concluded
that the level of irrational belief did not differ significantly by gender. On the other hand, there are
studies indicating that irrational belief varies by gender. In a study conducted by Khaledian et al. (2013)
on university students in Iran, it was observed that female students experienced more anxiety than male
students as a result of irrational beliefs. In another study, there was a difference between male and
female students in the tendency to blame themselves because of irrational beliefs. The tendency to blame
themselves in the male students is found to be higher than the female students (Yurtal, 2001). Also, it
has been reached out that the irrational beliefs of girls are higher than boys in some studies (Altintas,
2006; Lakes, 2010). The irrational beliefs of female teachers were found to be higher than male teachers
(Giindiiz, 2006).

One of the most debated issues in the field of interpersonal relations is the realistic and dysfunctional
relationship beliefs. It is wondered how this irrational form of belief affects people's lives (Sar1 & Owen,
2016). The development of irrational beliefs can be explained by the positive and negative interactions
that adults have with children during childhood, and upbringing of boys and girls with different
manners and biased societal gender roles given to both groups. For these reasons, it has been thought
that different conclusions are reached out between irrational beliefs and gender variable in the
literature. According to another study, there is a significant difference in the irrational beliefs of the
adults according to their education level, and the irrational belief levels of the secondary and high school
graduates has been found to be significantly higher than the individuals who received undergraduate
and higher education. However, in a literature review of Bilge, Arslan and Dogan (2000), it has been
found that there was no significant difference according to education level in the irrational beliefs of
women who were subjected to violence.

As it is known, according to Rational Emotional Therapy, people are actually born both with rational
and irrational tendencies. In other words, individuals' rational tendencies such as protecting
themselves, being happy and loving or irrational beliefs like procrastination, repetition of mistakes and
avoidance are innate with individual characteristics (Corey, 2001). Even though, the level of irrational
beliefs of individuals with high educational level is examined as low, it has been thought that education
alone is not sufficient for improving their rational or irrational beliefs in a positive way. Basically, Ellis
(1998) believes that common irrationalities can be found in all people and this does not depend on their
cultural level and the education they get. In addition to that, in this study, it was found that there was
a low-level positive relationship between the participants' irrational beliefs and their ages. In the Koksal
and Gazioglu literature review (2007) it has been reported that adolescents make rational decisions as
their ages increase. In a study by Bilge, Arslan and Dogan (2000) on women exposed to violence, no
significant difference has been found between irrational belief and age variable. Therefore, it can be
claimed that age variable alone does not have a critical influence on rational or irrational beliefs so there
should be some other factors affecting it.
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In the research findings, it was determined that irrational beliefs in adults showed significant differences
according to their education level and their age, and there was no significant difference caused by
gender. From the result of this study some suggestion can be made for further practices. In the literature
review, similar studies with the same results has been come across and as well as non-similar studies.
For this reason, it is recommended that qualitative studies including in-depth interviews should be
conducted in order to determine exactly which factors are affecting irrational beliefs the most.
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Yetiskinlerde Akilci Olmayan Inanglarin Bazi Degiskenlere Gore Incelenmesi
Genigletilmis Ozet

Ellis, duygusal ve bilissel bozuklugun biiyiik 6l¢iide mantiksiz ve irrasyonel bir sonug olduguna
inanmaktadir. Bir insanin inanglar1 ve rasyonel inancin arttirmay1 ve mantiksiz diistinceleri azaltmay1
Ogrenirse, o zaman zihinsel, duygusal ve davranissal bozukluktan kurtulabilir. Ellis'in bakis agisina
gore, insanlarin distinceleri ve algilar1 kdkten rasyoneldir; insanlart iyilestirerek onlarin sorunlari ile

basa ¢ikmak miimkiindiir (Kaokebisiyoki, Aminyazdi, Yousefi ve Modaresh-Ghorori, 2010).

Akilci olmayan inanglarin bireylerin ruh saghg: tizerinde etkileri oldugunu sdylemek miikiindiir.
Bireyin yasadig1 cevreyi ve kendini algilama bigimi kisilik yapisimin olusumunda ve ruh saglig:
tizerinde olumlu ve olumsuz etkilere sahiptir. Birey gevresini algiladig: bicimde tepkide bulunur. Yanls
algilama ve yorumlamalar bireyin akilci olmayan inanglar gelistirmesine neden olabilmektedir. Bu
akilar olmayan inanglar olustuktan sonra kisinin hayatini etkile~meye devam edebilir (Yurtal, 2001).
Ellis, insanlarin hepsinde temel mantiksizliklarin bulunabildigini ve bunun kiiltiir ve egitim diizeyine
bagl olmadigina inanmaktadir (Giindiiz, 2006). insanlar mantiksizliga egilimli olarak diinyaya gelirler.
Ancak diger taraftan mantiksiz diistinceleri, cocukluk doneminden itibaren gevrelerinde bulunan
onemli kisilerden 6grenme yoluyla da kazanmaktadirlar. Ciinkit bu dénemde ¢ocuklar cevredeki
insanlara daha ¢ok bagimlidir ve baska da careleri bulunmamaktadir (Corey, 2001). Literatiirde
yetiskinlerde akilci olmayan diistinceler {izerinde smirli sayida arastirma bulunmaktadir. Kendi
cocuklarin1 dolayistyla gelecegi olusturacak bireylerin yetistirilmesinde oOnemli etkileri olan
yetiskinlerin cinsiyet, egitim dtizeyi ve yas degiskenine gore incelenmesinin 6nemli olacag:
distintilmektedir. Yetiskinlerin kendi ¢cocuklar1 ve etrafindaki bireylerle etkilesimi dikkate alindiginda,
¢alismanin sonuglarimin kisilerarasi iliskilere farkli bir bakis agis1 katacagi soylenebilir. Yetiskinlerde
akilcr olmayan inanclar ile ilgili faktorlerin belirlenmesinin yapilacak olan 6nleyici calismalara katk:
saglayabilecegi diistintilmektedir. Ayrica sonraki yapilacak olan meta-analiz calismalarinda da
arastirmacilara fayda saglayabilir. Bu kapsamda ¢alismadan elde edilen bulgularin bu alanda calisan
arastirmacilara katki saglayabilecegi soylenebilir. Bu baglamda bu arastirmada yetiskinlerde akilct
olmayan inanglarin cinsiyet, egitim diizeyi ve yas baglaminda incelenmesi amaglanmustir.

Bu calisma tarama deseninde gerceklestirilen betimsel bir arastirmadir. Tarama deseni, gegmiste olmus
olan yahut halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi hedefleyen arastirma yaklasimidir
(Buytkoztirk, Kilig-Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2010; Karasar, 2012).Calismanin evrenini
2018 yilinda Samsun ili Atakum ilgesinde yasayan yetiskin bireyler olusturmaktadir. Arastirma
orneklemin belirlenmesinde “Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi” yontemi kullanilmustir. Calismada
ylizytize goriisme teknigi kullanilmistir. Calismaya katilmay1 kabul eden 242 kisinin sozlii onamlar:
alindiktan sonra calismanin 6l¢gme araclarini doldurmalar: istenmistir. Ol¢cme araclarini doldurulduktan
sonra yapilan incelemede 7 6lgme aracinin hatali dolduruldugu farkedilerek degerlendirmeye
almmamustir. Bu sekilde arastirmanin 6rneklem sayis1 235 olarak belirlenmistir. Katilimcilarin 132’si
(%56.17) kadm, 103'ti (%43.83) ise erkektir. Katilimcilarin 43’ (%18.30) ilkogretim, 49'u (%20.85)
ortadgretim, 34"t (%14.47) onlisans ve 109'u (%46.38) ise tiniversite ve {izeri mezunudur. Katilimcilarin
yaslar1 27 ile 50 arasinda degismektedir (x = 38.02, ss=6.75).

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak Tirkiim (2013) tarafindan bireylerin akilct olmayan
inanglarinin dl¢tilmesi amaciyla gelistirilen olgek ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirmanin
verilerinin analizinde; iki grubun karsilastirilmasinda t-testi, ikiden fazla grup karsilastirilmasinda Tek
Yonlii Varyans Analizi kullanilmistir. Degiskenler arasindaki iliski ise Pearson Korelasyon analizi ile
incelenmistir.

Arastirmada akilcr olmayan inanglarin cinsiyete gore anlamli farklihk gostermedigi sonucuna
ulasilmistir. Yapilan alanyazin incelemesinde arastirma sonucuna benzerlik gosteren calisma
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bulgularina rastlanmistir. Kartol'un (2013) lise son smif ogrencileri ile yaptig1 calismada erkek
dgrencilerin akilc1 olmayan inang puan ortalamasi ile kiz 6grencilerin akilci olmayan inang toplam puan
ortalamasi arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Yine aymi sekilde Bilge ve Arslan (2000)'in
tiniversite 6grencileri tizerinde yaptig1 calismada da akilci olmayan inang diizeyinin cinsiyete gore
anlamli farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Diger taraftan ise akilci olmayan inancin cinsiyete
gore farklilik gosterdigini belirten calismalar da saptanmistir. Khaledian ve digerlerinin (2013) iran’da
tiniversite 6grencileri tizerinde yaptiklar: arastirmada kiz 6grencilerin irrasyonel inanglarin etkisiyle
erkek ogrencilerden daha fazla kaygi yasadiklar1 gortilmiistiir. Bir baska arastirmada akilci olmayan
inanglardan suglama egiliminde kiz ve erkek 6grenciler arasinda fark goriilmiistiir. Erkek 6grencilerde
suglama egilimi kizlara gore daha yiiksek bulunmustur (Yurtal, 2001). Kizlarin akilci olmayan
inanglariin erkeklerden daha yiiksek oldugu belirten ¢alismalara ulasilmistir (Altintas, 2006; Goller,
2010). Kadin ogretmenlerin akilci olmayan inanglarmin erkek ogretmenlerden yiiksek oldugu
belirlenmistir (Glindtiz, 2006).

Kisileraras: iliskiler alaninda en cok tartisilan konulardan biri gercekci ve islevsel olmayan iliski
inanglaridir. Bu akilc1 olmayan inang bigimi insanin yasamini nasil etkiledigi merak edilmektedir (Sar1
ve Owen, 2016). Insanlar arasinda yaygin olan akilci olmayan inanglarin gelisimi irrasyonel inanclarin
gelisimi ¢ocukluk doneminde yetiskinlerin ¢ocuklarla kurduklar: olumlu ve olumsuz etkilesimlerle
acgiklanabilecegi gibi, kiz ve erkek ¢ocuklarin farkl yetistirilmesi, toplumsal cinsiyet rolleri ile de ifade
edilebilir. Bu belirtilen nedenlerden dolay: alan yazinda akilci olmayan inanglar ile cinsiyet degiskeni
arasinda farklh sonuglara ulasildig: duistintilmektedir.

Arastirmanin diger bir bulgusuna gore ise yetiskinlerin akilci olmayan inanglarinda egitim diizeyine
gore anlamli farklilik oldugu, ilkdgretim ve orta 6gretim mezunu olan katilimcilarin akilc1 olmayan
inang dtizeylerinin 6nlisans ile lisans ve {izeri egitim alan bireylerden anlaml diizeyde yiiksek oldugu
belirlenmistir. Ancak, alan yazin incelemesinde Bilge, Arslan ve Dogan’in (2000) siddete ugrayan
kadinlar tizerinde yaptig1 bir calismada akilc: olmayan inang ile egitim diizeyi arasinda anlamli bir
farklilik olmadigr saptanmustir. Akilct Duygusal Terapi'ye gore insanlar gercekte akilci ve akilc
olmayan egilimlerle diinyaya gelmektedirler (Corey, 2001). Her kadar bu arastirmada egitim diizeyi
yiiksek olan bireylerin akilct olmayan inang diizeyi dusiik olarak goriilse de bireylerin bu akilc1 ve
akilcr olmayan inanglarmi olumlu ya da olumsuz ydnde gelistirmelerinde sadece egitim tek basina
yeterli olmadig1 dustiniilmektedir. Nitekim Ellis (1998), insanlarin hepsinde temel mantiksizliklarin
bulunabildigini ve bunun kiiltiir ve egitim diizeyine bagl olmadigina inanmaktadir.

Arastirmanin son bulgusunda ise katilimcilarin akilci olmayan inanglar: ile yaslar: arasinda diistik
diizeyde, pozitif yonde iliski oldugu bulunmustur. Alanyazin incelemesinde Koksal ve Gazioglu
Ismen’in (2007) calismasinda ergenlerin yaslar1 yiikseldikge akilci karar verdikleri belirlenmistir. Bilge,
Arslan ve Dogan’in (2000) siddete ugrayan kadinlar tizerinde yaptig1 bir calismada akilc1 olmayan inang
ile yas degiskeni arasinda anlamh bir farklilik saptanmamustir. Dolayisiyla yas degiskeninin bireyin
akilc1 veya akiler olmayan inang gelistirmesinde tek basina etkili olmadig1 ve etkileyen baska faktorler
oldugu soylenebilir.

Anahtar Kelimeler : Akilc1 olmayan inanglar, Egitim, Yas, Yetiskinler.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2),67-76.



— —
A A

- ~ Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - ~
E E Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty E E
%oﬂﬁ http:/ /omu.dergipark.gov.tr/omuefd %Oméf
Mayis DN

2 Mayig oY

OMU Egitim Fakiiltesi Dergisi
OMU Journal of Education Faculty
2019, 38(2), 77-106

Arastirma/Research
DOI: 10.7822 / omuefd.604939

Examining Turkish Early Childhood Education Curriculum in Terms
of Mainstream Curriculum Models

Turan GULCICEK!, Funda Eda TONGA?, Feyza TANTEKIN ERDENS3

Makalenin Gelis Tarihi: 28.08.2019 Yayina Kabul Tarihi: 14.12.2019
Online Yayinlanma Tarihi: 30.12.2019

The authors of the current early childhood education curriculum in Turkey underlined that different early
childhood education approaches and models were used to construct curriculums in other countries. They went
on to describe their curriculum as a synthesis of child centred practices developed in accordance with different
learning theories and models. However, they did not mention which learning theories and models they applied
or how they utilised them. For this reason, the purpose of this study is to examine which of the mainstream
curriculum models including Montessori, High Scope, Waldorf, and Reggio Emilia are included in the Turkish
early childhood curriculum launched in 2013. These curriculum models were examined through the content
analysis method. The Turkish ECE curriculum was comparatively examined with the mainstream curriculum
models. The Turkish ECE curriculum was divided into nine main categories and each category was investigated
to identify the effects of mainstream curriculum models. The findings of the study indicated that while most
parts of the Turkish ECE curriculum like objectives or characteristics of the curriculum carried the traces of
mainstream curriculum models, some parts are unique such as assessment or adaptation.

Keywords: The Turkish ECE curriculum, Mainstream curriculum models, Adaptation, Children with special needs

INTRODUCTION

The first draft of the early childhood curriculum in Turkey was published in 1989 (Diisek & Donmez,
2012, Pokon, 2003; Sapsaglam, 2013). This set out the purposes of the curriculum and went on to specify
a daily schedule of activities in the classroom. Important details remained to be developed in terms of
the learning process and the learning environment necessary for delivery of the curriculum (Sapsaglam,
2013). These details were determined over a five-year period and the curriculum was finally launched
in 1994 (Diisek & Donmez, 2012). The main focus of the early childhood curriculum was to cover all the
developmental domains of children by addressing the objectives associated with each domain (Dilek,
2016). This proved difficult for teachers to implement (Diisek, 2008; Kandir, 2002). After an examination
of current approaches in early childhood education worldwide, in 2002, a revised curriculum was
introduced that would focus attention on the developmental domains of the cognitive, language,
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psychomotor, social-emotional development and self-care skills of children aged between 36-72 months.
For this reason, as argued by Tuncer (2015), it would appear that both the 1994 and 2002 curricula were
based on a behaviorist approach. However, information about which early childhood approaches were
investigated and how they were utilized in the development of the curriculum were absent.

Thereafter it was decided to investigate the curriculum’s fit with developmental and learning theories,
and further revisions were introduced in 2006 (Dilek, 2016). The curriculum continued to be grounded
on the developmental domains of children but significant detail was added in terms of the
developmental characteristics of children aged 36-48, 48-60 and 60-72 months (Gelisli & Yazici, 2012).
This version of the curriculum was informed by an assessment of early childhood education practices
and the various international standards applied in European countries (Diisek & Donmez, 2012). For
this reason, Tuncer (2015) stated that the curriculum launched in 2006 was grounded on the principals
of multiple intelligence theory and constructivism. However, the related literature did not specify which
early childhood practices or approaches that were analysed to improve the curriculum.

When it comes to the last version of Turkish ECE curriculum launched in 2013, a great number of studies
addressed this curriculum. To illustrate, it was investigated in terms of some concepts including health
concept (Sonmez & Seyhan, 2016); geography education (Oztiirk, Giren, Yildirim & Simsek, 2015);
development of literacy skills of children (Kandir & Yazici, 2016); dimension of assessment (Sapsaglam,
2013); sexual education and sexual development (Deniz & Yildiz, 2018); environmental education
(Gtilay & Ekici, 2010); science activities (Kiraz & Siddik, 2018); STEM education (Ata-Aktiirk, Demircan,
Senyurt, & Cetin, 2017); development of musical ability (Kandir & Tiirkoglu, 2015);
neurodevelopmental perspective (Aydin, Madi, Alpanda, & Sazci, 2012). In addition to this, Dilek (2016)
compared early childhood curriculum launched in 2013 with the curriculum launched in 2006. Besides,
Gelisli and Yazic1 (2012) investigated the early childhood curriculums of Turkey that were put into
practice in 1994, in 2002 and in 2006 with regard to structure of the curriculums, purpose of the
curriculums, learning and teaching processes and assessment dimension. Besides, Diisek and Dénmez
(2012) revealed historical development process and main characteristics of the curriculums. As distinct
from previous studies, Tuncer (2015) conducted a research to compare contemporary approaches such
as Head Start, Waldorf, Open Education, and Primary Years Programme with the latest early childhood
curriculum of Turkey. Tuncer (2015) analyzed these contemporary approaches with Turkish curriculum
under the titles of aim of the approach, planning and implementation and the characteristics of
preschools and materials. In consequence, previous studies have focused on different aspects of the
present curriculum but they have not provided information about which parts of the current curriculum
were influenced by the mainstream early childhood models and how these models were reflected
throughout the curriculum.

The Current Turkish ECE Curriculum

The most recent version of the curriculum was launched by the Ministry of National Education in 2013
(Ministry of National Education [MoNE], 2013). It is described as a child-centered, flexible, spiral
meaning repeatable, eclectic, balanced, play and learning by doing based program. Moreover, it focuses
on development of creativity and encourages daily life experiences and the environment to be used for
learning. The subjects are means rather than ends. Learning centers are of the utmost importance and it
pays attention to cultural and universal values. Parental education is crucial, and assessment is
multidimensional. In addition to this, the curriculum includes children with special needs and puts
emphasis on psychological counselling and guidance (MoNE, 2013). The curriculum is set out in the
following parts, which are used in arranging the findings of the current research. These parts are:

e The objectives of the curriculum
e  The principles of the curriculum
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e The importance of the curriculum

o  The characteristics of the curriculum

e The objectives in developmental domains

¢ Learning environment

e Types of the activities and planning of the day
e Assessment

e Adaptation

Mainstream Curriculum Models

In this study, mainstream curriculum models refer to the High Scope, Waldorf, Montessori and Reggio
Emilia approaches. These are among the best known and the most commonly used curriculum models
internationally (Goffin, 2000), and given their wide use and popularity are likely to have influenced the
development of the ECE curriculum in Turkey.

The High Scope Approach

High Scope was developed in The United States of America by David Weikart for children who come
from families with a low socio-economic status. It depends on the ideas of Piaget and emphasizes the
importance of active learning (Bilaloglu, 2004). Positive adult- child interactions, learning environment,
consistent daily plan with plan- do- review, and assessment are important aspects of the approach. The
role of the teachers is to arrange an environment that promotes the active engagement of children
(Epstein, 2001).

Waldorf Education

Rudolf Steiner introduced Waldorf Education in Germany in 1919 with an emphasis on healthy and
balanced development of the child’s sense of self, which affects their whole life positively (Schmitt-
Stegman, 1997). Apart from the sense of self, this model aims to educate the whole child; the hand, the
heart and the head. The aim of the teachers is to reveal the love of learning for children (Astley &
Jackson, 2000). Academic content is then introduced from age 7 onwards.

The Montessori Approach

The ideas of Maria Montessori draw on the approaches of Piaget and Vygotsky. This model aims to
encourage the individual development of children by seeing them as having an absorbent mind, and by
helping them to develop self- discipline within a respectful learning environment (Morrison, 2012). The
classroom and materials are neatly arranged. Materials were designed to encourage children to control
error. Montessori materials, thus introduce concepts one at a time so that children can easily see their
mistakes on their own and this reduces the likelihood of them experiencing unnecessary failure
(Morrison, 2012).

The Reggio Emilia Approach

This approach, launched in Italy by Malaguzzi in 1970, is also founded on the ideas of Piaget and
Vygotsky, along with those of Bruner (Edwards, 2002). The aim of this method is for children to be
educated as active, independent, and creative individuals (Roopnarine & Johnson, 2013). The
environment is called as a third teacher in this approach. Moreover, teachers are thought of as partners
to the children in the learning process. Art is given special significance for children to express
themselves and this requires ateliers equipped with suitable materials. Assessment forms a critical
component of this method and it therefore requires that children’s learning is well documented
(Wortham, 2006; Cadwell & Gandini, 1997).
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The Current Study

The authors of the current curriculum underlined that different early childhood education approaches
and models were used to construct curriculums in other countries. They went on to describe their
curriculum as a synthesis of child centered practices developed in accordance with different learning
theories and models (MoNE, 2013). However, they did not mention which learning theories and models
they applied or how they utilized them. For this reason, this study aims to examine which of the
mainstream curriculum models including Montessori, High Scope, Waldorf, and Reggio Emilia are
included in the Turkish early childhood curriculum launched in 2013.

The research questions of this inquiry are as follows:
1. Which curriculum models were used to devise the ECE curriculum of Turkey launched in 2013?

2. Which aspects of the curriculum models can be observed and how are they reflected across the
curriculum?

Significance of the Study

There have been various studies that have set out to analyse the early childhood curriculum of Turkey.
Firstly Ata-Akturk et al. (2017) examined Turkish ECE curriculum from the perspective of STEM
education through document analysis. Moreover, Aydin et al. (2012) analysed current ECE curriculum
in terms of neurodevelopmental perspective on the purpose of contributing to the improvement of ECE
curriculum by revealing the relationship between anatomical and physiological structure of brain and
ECE curriculum. Deniz & Yildiz (2018) focused on sexual development and sexual education in the
current Turkish ECE curriculum through analyzing the content of it. Moreover, Giilay & Ekici (2010)
investigated Turkish ECE curriculum whether environmental education is included in this curriculum
or not. Furthermore, Kandir & Tiirkoglu (2015) evaluated Turkish ECE curriculum with respect to
development of children’s musical skills. In addition, Kandir & Yazic1 (2016) assessed this curriculum
with regard to development of children’s literacy skills. Additionally, Kiraz & Siddik (2018) analysed
science activities taking place in Turkish ECE curriculum. Oztiirk et al. (2015) studied the content of
Turkish ECE curriculum in regard to geography education. One another study which is conducted by
Sapsaglam (2013) addressed assessment dimension of curriculums of Turkey between the years of 1952
and 2013. Lastly, Sonmez & Seyhan (2016) analysed current Turkish ECE curriculum in terms of health
concept through document analysis.

However, there is a gap in the literature related to analysis of the current early childhood curriculum of
Turkey in terms of mainstream early childhood education models. This study aims to address this gap
by examining each section of the present early childhood curriculum with respect to mainstream early
childhood education curriculum models.

The outcome of this inquiry is important because it aims to inform early childhood practitioners about
the various early childhood education approaches used in the curriculum. The study might provide an
opportunity for early childhood teachers to reach different sources, namely curriculum models, and to
implement relevant educational activities. Adamson and Morris (2014) stated that curriculum ideology
is a fundamental element of curricula. Thus, being able to identify the curriculum models embedded in
the Turkish early childhood curriculum would reveal the philosophy and the developmental and
learning theories that underpin it. Furthermore, Goffin (2000) claimed that curriculum models are based
on child development theories and differences among curricula result from variations in values
regarding what is more crucial for children to learn. Therefore, to comprehend the mainstream
curriculum models in Turkish early childhood education would help us to understand the theories of
child development affecting the Turkish early childhood curriculum.
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METHODOLOGY

The mainstream curriculum models, namely Montessori, High Scope, Waldorf, and Reggio Emilia were
examined through the content analysis method. In this way, researchers are able to analyse human
behaviour indirectly by studying their artefacts including textbooks, newspapers, cookbooks, novels,
essays, magazine articles, songs, political speeches, advertisements, in effect, any relevant artefacts
(Fraenkel, Wallen & Hyun, 2013). The researchers thought that this form of analysis would best serve
the scope of this inquiry and its purpose in helping teachers to identify the models used in the ECE
curriculum in Turkey.

Data Collection

The major informant or data source in this inquiry is the early childhood education curriculum used in
Turkey. Data were collected by analysing the present curriculum which was launched in 2013. The
entire curriculum was analysed to reveal influences of mainstream early childhood education
curriculum models. Additionally, data regarding mainstream curriculum models in early childhood
education (ECE) were compiled from the relevant literature in the field that provides detailed
information about these curriculum models.

Data Analysis

To conduct content analysis, the researcher needs to determine a set of categories associated with the
investigation, (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2013). Preliminary analysis indicated that there were nine
main categories in the current ECE curriculum applied in Turkey. The mainstream early childhood
education curriculum models could then be analysed according to these categories. For instance, the
objectives or goals of the mainstream curriculum models were investigated deeply to find out whether
they were parallel to the current Turkish curriculum or not. Accordingly, the sentences or phrases
related to the objectives of the curriculum were coded by the researchers. This procedure was employed
for all categories in all mainstream curriculum models.

Trustworthiness of the Study

Certain strategies and procedures are necessary for researchers to ensure a qualitative study is
trustworthy and its results are valid and reliable (Merriam, 2009).

Validity

Miller and Creswell (2000) specified several strategies to obtain accurate findings in qualitative research.
In this inquiry, a peer debriefing method was utilized to ensure validity because strategies including
prolonged engagement in the field, triangulation and member checking were not thought appropriate.
The researcher’s reports were then considered by experts in early childhood education and their
feedback helped the researcher to enhance the analysis and to obtain more accurate findings.

Reliability

Reliability in qualitative research is the extent to which research findings can be repeated, Merriam
(2009). Moreover, Creswell (2007) argued that “reliability often refers to stability of responses to
multiple coders of data sets” and emphasized intercoder agreement to ensure reliability in qualitative
research. Therefore, the inter coder agreement strategy was used in this study and multiple coders
analysed the document independently. Thereafter, they discussed the codes and themes emerged in the
analysis process. Finally, the inter-coder formula suggested by Campbell, Quincy, Osserman, and
Pedersen (2012) was calculated as .89 for present the study.
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FINDINGS
The Objectives of the Curriculum

The primary objectives of curriculum models were indicated in Table 1.

Table 1.
The Objectives of the Curriculum Models
Turkish ECE High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
Objectives Holistic Holistic Educating the Holistic Holistic
of the development  development child as a development development
curriculum Primary School and whole (hand, Well- Ideal
models school whole life heart, head) organized environment
preparation preparation Learning environment
Embracing Active environment
environment learning which supports
Speaking in environment the self
Turkish Education for Respect for
children from each other
low SES

The Turkish ECE curriculum consists of nine main categories, one of which sets out the objectives of the
curriculum. The objectives of the curriculum include helping children to achieve physical, cognitive and
emotional development and good habits, to prepare them for primary school, to create an embracing
environment for all children from all backgrounds, and to speak Turkish correctly (MoNE, 2013).

When the four international curriculum models were examined, it was found that there are similar
objectives with the Turkish ECE curriculum. For instance, the High Scope approach emphasizes the
importance of providing education for children who come from lower socio-economic status families
and trying to create an active learning environment which supports the whole development of children
in terms of their social- emotional, cognitive and physical development (Epstein, 2001). In addition, it is
also emphasized in the High Scope approach that early childhood education prepares children for
school life and whole life by supporting them to become confident, responsible and independent
individuals.

Moreover, the objectives of Waldorf education approaches also have some similarities with the Turkish
ECE curriculum. The main purpose of Waldorf education is to educate the child as a whole: the hand,
the heart and the head (Morrison, 2012). It also aims to provide a learning environment which supports
the self of the child, self- confidence of the child, and showing respect for each other (Roopnarine &
Johnson, 2005).

The Montessori approach, is also in harmony with the objectives of the Turkish ECE curriculum in terms
of early childhood education. For instance, as in Turkish ECE curriculum, Montessori approach
emphasizes the whole development of children including cognitive, physical, and social-emotional
domains (Bahmaee, Saadatmand & Yarmohammadian, 2016). In terms of the role of the environment in
early childhood education, the Montessori approach is in alignment with the Turkish ECE curriculum
with the former seeking a well-organized environment providing hands-on experiences has a crucial
position in early childhood education (Schmidt & Schmidt, 2009).

The Reggio Emilia approach aims to address the whole development of the child and for this reason an
ideal environment should be provided to promote all the developmental domains of children
(Malaguzzi, 1994). This emphasis on the role of the environment is shared in the objectives of the
Turkish ECE curriculum along with the other models.
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Table 2 showed the principles of the mainstream curriculum models along with the Turkish ECE

curriculum.
Table 2.
The Principles of the Curriculum Models
Turkish ECE ~ High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
Principles of  Considering Active Holistic Uniqueness of  Uniqueness
the individual participation development each child of each child
curriculum differences Learning Democratic Democratic Interactive
models Democratic environment learning learning environment
learning Positive environment environment  Cooperation
environment interactions Forming sense  Importance of  with parents
Play- based  Daily routine of self play Assessment
learning Parents as Integrating new Assessment
Assessment partners information
Parent with existing
involvement knowledge
Power of art
Rhythm of the
individual
Same teacher for
8 years

The principles of the Turkish ECE curriculum underline the appropriateness of early childhood
education to the needs of children and to individual differences. Besides, early childhood education
should support the developmental domains of children and prepare them for elementary education by
providing a democratic learning environment, supplying a pathway for learning through the known to
the unknown, by supporting prosocial behaviours, providing opportunities for children to develop self-
discipline, arranging play- based, creative and imaginative learning, taking parents and the
environment into consideration, giving importance to assessment and facilitating the active
involvement of parents to their children’s education (MoNE, 2013).

There are similarities between the Turkish ECE curriculum and the mainstream curriculum models in
terms of the principles of the curriculum. For example, although the details of the principles are not
given in the High Scope approach unlike the Turkish ECE curriculum, the sources showed that there
are five main principles of the High Scope approach (Morrison, 2012). The first principle is that children
actively participate in the learning process, including the daily planning section. Another principle of
the High Scope approach is for the learning environment to be arranged in such a way that it provides
for the indulgence of all. This principle facilitates another principle which seeks positive adult- child
interactions. As teachers strive to provide a positive environment for the children, they witness
prosocial behaviours and develop mutual respect. Another important principle relates to the daily
routine of the High Scope approach which should be consistent but also flexible and include planning,
doing and reviewing activities. Another principle is related to the inclusion of parents as partners to
learning along with the teachers and their children. This partnership should be supported by sharing
all learning experiences with each other (French, 2012; Epstein, 2001, Morrison, 2012; Weikart &
Schweinhart, 2009). All of the principles of a High Scope curriculum can be seen in the Turkish ECE
curriculum.

In addition to the High Scope approach, Waldorf education has also several similarities with the
principles of the Turkish ECE curriculum. The main principle of Waldorf education is to make children
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form a sense of self because it is thought to be a determinant factor for their entire life (Schmitt- Stegman,
1997). Another principle is to integrate a newly learned concept with their existing knowledge in order
to make learning more permanent (McDermott, 1992). Thus, focusing on the holistic development of
children is a significant aspect of Waldorf education. The abilities that children have should be
supported and enhanced by providing various learning experiences and by considering all
developmental domains of their physical, social- emotional and moral development. However, the
importance of art is specifically underlined since it is seen as a power and source for forming the sense
of self (Hutchingson & Hutchingson, 1993; Harrington, 1993). The emphasis on arranging a democratic
learning environment seen in Waldorf education is also seen the Turkish ECE curriculum (Barnes, 1980;
Oberman, 1997). In the Waldorf approach, it is emphasized that the school and the educational system
should be independent of political and economic divisions. Waldorf education ideas differ from the
Turkish ECE curriculum in two areas. Firstly, Waldorf education focuses on a concept of rhythm, a
principle whereby each child matures according to their own pace and dynamics (Lopata, 2000).
Another is that children should be educated by the same teacher during the first 8 years of their
education because teachers develop detailed information about a child, and they can readily integrate
new learning with prior experience (Harrington, 1993). These two principles are not seen in the Turkish
ECE curriculum.

According to Montessori, all children have developmental needs and the developmental domains of
children should be supported through early childhood education, however each child is unique and
differs from each other regarding their needs (Bahmaee, Saadatmand & Yarmohammadian, 2016). In
addition to this, the notion of a democratic educational environment in the Turkish ECE curriculum is
also emphasized in Montessori approach. The curriculum, education and design of Montessori schools
are manifestation of the themes of a democratic educational model whereby children are self-directed,
self-confidents and they learn to be active (Thayer-Bacon, 2012). Montessori also shares similarity in
terms of promoting the acquisition of self-discipline with the Turkish ECE curriculum. That is,
Montessori adopts the principle of respect for the child purporting autonomy and self-discipline of
children; thus children, are encouraged to choose their own materials and to work at their own pace
(Hiles, 2018). With respect to the role of play in the Montessori approach, it is considered as an important
tool for learning with the exception of pretend or imaginary play (Lillard, 2013). Montessori education
does not place importance on make-believe play or fantasy and children are directed to real work; thus,
the Turkish ECE curriculum differs in this aspect. However, the Montessori approach resembles the
Turkish ECE curriculum in that it underscores the importance of integration of parents with their
children’s education (Bahmaee, Saadatmand & Yarmohammadian, 2016). Additionally, the Turkish
ECE curriculum and Montessori approach agree on the importance of assessment in early childhood
education. Both consider assessment as reflecting children’s learning, and both utilize a variety of
assessment methods. To illustrate, a Montessori approach relies on teacher observations and anecdotal
records as assessment methods (DeLuca & Hughes, 2014); whereas the Turkish ECE curriculum utilizes
the documentation of children’s artefacts and teacher observations (MoNE, 2013).

The Reggio Emilia approach also shares similarity with the Turkish ECE curriculum in terms of
principles. Firstly, in parallel with the Turkish ECE curriculum, the Reggio Emilia approach addresses
all developmental domains of children and considers each child as unique (Malaguzzi, 1994).
Furthermore, the Turkish ECE curriculum underlines children’s early experiences by providing a
learning pathway through the known to unknown (MoNE, 2013). Similarly, the Reggio Emilia approach
endeavours to bring children’s strengths to the fore and to portray children as strong instead of weak
(Inan, 2012). Reggio Emilia dwells on the role of the environment on children and states that the learning
environment, materials, outdoor environment, ateliers, in short, the environment which children
interact with has a crucial impact on children (Inan, 2012). What’s more, there should be a strong
cooperation between families and teachers in the Reggio Emilia approach (Malaguzzi, 1994). The
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Turkish ECE curriculum has a similar principle regarding the role of families. Additionally, the Reggio
Emilia approach aims to provide opportunities to promote children’s creative thinking (Pekdogan, 2012)
which is also emphasized in the Turkish ECE curriculum. Lastly, assessment plays a significant role in
the Reggio Emilia approach and documentation is considered important (Inan, 2012). The learning
processes of children are reflected through documentation which enables parents to realize their
children’s activities, helps teachers to better understand children, and enables children to evaluate
themselves (Pekdogan, 2012).

The Importance of the Curriculum

In Table 3, the important aspects of the curricula are included.

Table 3.
The Importance of the Curriculum Models
Turkish ECE ~ High Scope Waldorf Montessori Reggio Emilia
curriculum approach Education approach approach

The The The The The The
Importance of  importance of  importance  importance  importance of  importance of

the early of teacher of teacher early early

curriculum childhood childhood childhood
models years years years

The The The
importance of importance of  importance of
environment environment environment

The The The
importance of importance of  importance of

family family family

The The The

importance of importance of  importance of
teacher teacher teacher
The
importance of
materials

Another aspect of the Turkish ECE curriculum is its emphasis on brain development in early childhood.
By enabling rapid brain development, a strong base for other developmental areas can be provided in
early childhood years because the child’s brain is very open to environmental effects. In consequence,
early childhood years are considered vital to the development and future lives of children (MoNE, 2013).
In the Turkish ECE curriculum, the importance of environment, family and teachers are considered and
their effects on children’s development are mentioned. An environment that is rich in various
opportunities, supportive, and appropriate to the development of children can be facilitative to the
development of children and positive early life experiences. The family is another important point that
is considered in the curriculum. A family which cares about the child, meets all the needs of the child,
and develops a secure attachment with the child can provide positive family relationships which in turn
support the child to develop positive social relationships with other people. Lastly, the importance of
the teacher is also remarked upon in the curriculum. A teacher who establishes a consistent and a safe
bond with the child, considers individual differences, supports the development of all children by
focusing on process rather than product, tries to become a good role model, provides new learning
opportunities, arranges appropriate learning environments and considers teachable moments, can
specify the quality of early childhood education. With such teachers, children are able to feel that they
are safe, valued, and loved. In this way children can benefit from the learning opportunities that are
provided for them. (MoNE, 2013).
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As with the various curriculum models examined, the Turkish ECE curriculum places considerable
emphasis on the importance of the teacher in the curriculum. In the relevant literature, the High Scope
approach is seen to place significant importance on the teacher adopting a child centered model,
encouraging children rather than using praise, promoting problem solving in both academic content
and social life, having knowledge about child development, communicating and collaborating with
other teachers, arranging the learning environment to provide various opportunities and promoting
active parent involvement, all of which can affect the quality of early childhood education (Michael-
Luna & Heimer, 2012; Weikart & Schweinhart, 2009).

As in the High Scope approach, Waldorf education also stresses the importance of teachers because the
teacher has a role in arranging the environment and establishing the relationship with the family. In
Waldorf education, the teacher who is supported by in-service training, knows the child as a whole,
aims to become a good role model, uses effective teaching methods and knows the family of the children
can play a significant role on rapid growth and development of children in early childhood years
(Barnes, 1980; Easton, 1997; Karnow, 1998; Steiner, 1919).

The Turkish ECE curriculum bears a resemblance to the Montessori approach regarding the importance
of early childhood education for the cognitive development of children. Montessori suggested the term
of absorbent mind which refers to children’s soaking up the experiences around them and this process
takes place from the period of birth to age 6 (Edwards, 2002). Although the Turkish ECE curriculum
and Montessori build consensus on the crucial role of parents and environment in children’s
development, Montessori varies from the Turkish ECE curriculum with respect to the role of teachers
in some respects. Firstly, the teacher as an unobtrusive observer in the Montessori classroom intervenes
in children’s development as little as possible in order to enable children to develop inner discipline
and confidence (Edwards, 2002). Moreover, the Montessori approach has led to the development of
specific learning materials that allow children to work independently or in small groups, necessitating
teachers handle didactic learning materials in their classrooms (DeLuca & Hughes, 2014).

In terms of the importance of early childhood education in the Reggio Emilia approach, Malaguzzi
brought a new perspective that children are provided a variety of ways for self-fulfilment and to express
themselves through early childhood education and he called this process as “the Hundred Languages
of Children” (inan, 2012). The notion of rapid brain development occurring during the period of early
childhood education is not underlined as much as in the Turkish ECE curriculum and Montessori
approach. Additionally, the environment is portrayed as a third teacher in the Reggio Emilia approach
should be designed in a way to support children’s creativity (Pekdogan, 2012). In this respect, Reggio
Emilia and Turkish ECE curriculum are in alignment about how they consider the importance of the
environment for young children. However, the Reggio Emilia approach differs from the Turkish ECE
curriculum regarding the importance of parents. While the Turkish ECE curriculum underscores the
role of parents in children’s development and the effects of healthy and unhealthy parents on children’s
development (MoNE, 2013), Reggio Emilia focuses on partnership with parents and how to establish a
healthy relationship with them (New, 2007). The Turkish ECE curriculum shares features of a good
teacher who increases the quality of early childhood education (MoNE, 2013). Likewise, Reggio Emilia
teachers need to perform a variety of roles to contribute to the development of children including
observer, listener, learner, researcher, assistant, guide, and encourager (inan, 2012). In short, both
underline the importance of teachers to the development of young children.
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The Characteristics of the Curriculum

The main characteristics of the curriculum models are indicated in Table 4.

Table 4.
The Characteristics of the Curriculum Models
Turkish ECE  High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
Characteristics Child Active Nourishing Child Child
of the centered participation learning centered centered
curriculum Flexible Child- adult environment Flexible Flexible
models Spiral interaction Sensory Balanced Play- based
Eclectic Interest areas experiences Play- based No pre-
Balanced Assessment Creative No pre- determined
Play- based Plan- do- experiences determined objectives
Respect for review Art education objectives Assessment
diversity Imaginative Assessment  Adaptation
Versatile play Adaptation
assessment Balance
Adaptation between joy,
Guidance humor and
and happiness
counselling
services

The Turkish ECE curriculum defines itself as supportive and versatile in the following ways. First of all,
it states that it is a child- centered curriculum which gives place to children’s choices and provides active
engagement and investigation. As the curriculum is flexible, the teacher has a chance to change, modify,
or enrich the learning activities by considering individual differences, classroom climate and necessities.
In addition, the Turkish ECE curriculum has a spiral design, meaning that objectives and indicators can
be practiced in different activities in order to increase the effectiveness and the permanence of children’s
learning. Since the curriculum is the synthesis of various curriculum models and approaches, it is called
eclectic. The curriculum aims to balance and embrace objectives and signs from different developmental
areas, by providing various activity types, regulating the time for each activity or arranging the
environment as indoor or outdoor. As it is well known that children learn through play, the curriculum
is play based and provides opportunities for children to explore and ask questions. Aside from these
features, the Turkish ECE curriculum also supplies favourable circumstances for children to support
their creativity and to help them express themselves in an authentic way. Furthermore, as the main aim
of the curriculum is to attain the specified objectives and signs, the subjects or the themes are merely
used as learning tools in order to reach them. Learning centers and daily life experiences are also
significant in order to help children to attain the objectives and signs. According to the curriculum,
cultural and universal values, respect for diversity, and active parent education and involvement are
some of the points that should be considered by the teachers while trying to reach the objectives and
signs. Additionally, a versatile assessment process is defined whereby the assessment of the children,
the teacher and the program can be actualized in an interbedded way. Moreover, children who have
special needs are considered in the Turkish ECE curriculum by providing for adaptation for those
children. The teacher is also directed to work with guidance and counselling services in a collaborative
way in order to support children’s development, contribute to parents’ education and maintain
cooperation (MoNE, 2013).

There are marked similarities in the characteristics of the mainstream curriculum models. For instance,
active participation is one of the significant features of the High Scope approach as in the Turkish ECE

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 77-106.



88 | Giilgicek, Tonga, Tantekin Erden

curriculum. In High Scope, child- adult interactions are also mentioned as a characteristic of the
curriculum in order to provide children with hands on activities and to work together in a collaborative
way. Interest areas are used to provide appropriate learning environment for children. Another
characteristic of the High Scope approach is assessment which includes careful and direct observations
and these assessment findings are shared with families to help them to engage with the learning process.
Apart from these characteristics, the High Scope approach has a different feature from the Turkish ECE
curriculum. This difference is related with the daily routine which is called plan- do- review and it
provides right to speak for children and for them to have a voice in planning their learning process
(Epstein, 2001).

Correspondingly, Waldorf education has some similarities and a difference regarding the characteristics
with the Turkish ECE curriculum. For example, in order to support children’s healthy development,
teachers provide love and warmth for both children and their parents. In addition, teachers arrange
nourishing learning environments which assist their development of senses and provide opportunities
for sensory experiences. Apart from sensory experiences, creative experiences are also emphasized in
the characteristics of the Waldorf education. Teachers supply education about art for children with
music, drawing, painting, puppet, poetry or sculpture. Additionally, imaginative play is seen as a way
of learning in Waldorf education and this feature is paralleled with the play-based characteristics of the
Turkish ECE curriculum. Waldorf education also emphasizes a balance between joy, humor and
happiness (Howard, 2006), which is not seen in the Turkish ECE curriculum (MoNE, 2013).

To compare the Turkish ECE curriculum with Montessori approach in terms of characteristics, both
have commonalities including child-centered programming. In Montessori, children direct their own
learning and they choose the activity on their own in which they wish to be involved (Holmes, 2018).
Flexibility, one of the characteristics of the Turkish ECE curriculum, allowing teachers to make changes
arising from individual differences, classroom climate and necessities shows similarity with the
Montessori approach. In other words, Montessori teachers monitor each child’s development, provide
learning opportunities and materials for each child (Hiles, 2018), thus they can make regulations based
on children’s developmental level and this enables them to be flexible. The Turkish ECE curriculum is
described as a balanced curriculum that refers to giving equal importance to all developmental domains
(MoNE, 2013). No one developmental domain is not superior to other developmental domains in the
Turkish ECE curriculum (MoNE, 2013). Likewise, Montessori approach focuses on the whole
development of children rather than emphasizing one developmental domain such as the cognitive or
physical domain (Bahmaee, Saadatmand & Yarmohammadian, 2016). In addition, the Turkish ECE
curriculum puts play in the center of the curriculum since children best learn thorough play (MoNE,
2013). In Montessori approach, play is considered as an important tool for learning with the exception
of pretend or imaginary play (Lillard, 2013). Montessori education does not promote make-believe play
or fantasy and children are directed to real works; thus, the Turkish ECE curriculum differs from
Montessori approach in this aspect. Moreover, the Turkish ECE curriculum differs from Montessori
approach regarding objectives of developmental domains. There are pre-determined objectives related
to each developmental domain and each objective has indicators referring to desirable behaviour or
ability that children are supposed to have acquired throughout the period of early childhood education
(MoNE, 2013). However, the goal of Montessori approach is to enable children to reach their full
potential (Hedeen, 2005), and there are no pre-determined objectives of Montessori approach as in the
Turkish ECE curriculum. Another issue that the Turkish ECE curriculum and Montessori approach go
along with is assessment of children. As is the case with the Turkish ECE curriculum, multiple
assessment methods such as anecdotal records and observations of teachers are utilized in Montessori
approach (DeLuca & Hughes, 2014). Last but not least, Montessori approach which originally emerged
to promote cognitive levels of children with special needs provides a program appropriate to
developmental level of children with special needs in the areas of gross and fine motor skills, language
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development, attention deficits (Pickering, 2004). Therefore, the Turkish ECE curriculum resembles
Montessori approach regarding education of children with special needs.

When it comes to Reggio Emilia, education is based on children’s interests (Edwards, 2002), which
makes Reggio Emilia a child-centered approach like the Turkish ECE curriculum. Moreover, flexibility
in the Turkish ECE curriculum can be observed in Reggio Emilia approach through the term of 100
languages of children, adults or teachers. To be more precise, Malaguzzi (1994) argued that early
childhood teachers should have different roles and do many things rather than only transmitting
information to children. Adapting to various roles in accordance with the context requires teachers to
be flexible, which shares similarity with the Turkish ECE curriculum. As discussed in the section on
curriculum principles, Reggio Emilia approach aims at addressing all developmental domains of
children and an ideal environment should be provided to promote these (Malaguzzi, 1994), which
resembles the Turkish ECE curriculum. The Turkish ECE curriculum is described as a play-based
curriculum (MoNE, 2013). Similarly, play is the primary element of Reggio Emilia approach since play
presents an environment contributing to children’s development (McCormick-Smith & Chao, 2018).
Furthermore, providing educational opportunities to support children’s creativity is the focus of both
the Turkish ECE curriculum and Reggio Emilia approach. That is, children are considered as capable
and creative in the Reggio Emilia approach and their creativity should be promoted through activities
(McCormick-Smith & Chao, 2018; New, 2007; Hong, Shaffer, & Han, 2017). However, Reggio Emilia
approach and the Turkish ECE curriculum differ from each other in terms of the pre-determined
objectives of each developmental domain. There are no pre-determined objectives in Reggio Emilia
approach; instead, teachers organize a program based on children’s interests and needs and they make
a hypothesis which direct the projects or activities of the children (Pekdogan, 2012). In terms of
assessment of children, Reggio Emilia approach utilizes multiple assessment methods except for
traditional tests. In addition to this, Reggio Emilia teachers need to prepare documentation to share
children’s progress with their parents, and to enable children to evaluate themselves (Edwards, 2002).
In this regard, portfolios suggested by the Turkish ECE curriculum resemble the documentation method
used by Reggio Emilia teachers. Lastly, integration of children with special needs is both emphasized
by the Turkish ECE curriculum and Reggio Emilia approach. Children with special needs have a right
to receive the same education as children with normal development in Reggio Emilia approach (Hong,
Shaffer, & Han, 2017).

The Objectives in Developmental Domains

Table 5 indicates objectives in developmental domains of the curriculum models.

Table 5.
The Objectives in Developmental Domains of the Curriculum Models
Turkish ECE High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
The objectives  Objectives and Key No pre- No pre- No pre-
in indicators developmental  determined  determined  determined
developmental 5 indicators objectives objectives objectives
domains developmental 5 main
domains categories

The Turkish ECE curriculum focuses on the whole development of children by presenting objectives
and indicators for each developmental area. Indicators are the observable forms of the objectives and
they are determined from simple to complex and from concrete to abstract. The objectives and indicators
are covered under five developmental domains which are cognitive development, language
development, social- emotional development, physical development and self- care skills development.
For each developmental area, the features of age groups are presented with grouping children as 36- 48
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months, 48- 60 months and 60- 72 months of age. After the features of each age group are given, the
objectives and signs for each developmental domain are introduced (MoNE, 2013).

The similarities and differences can attract our attention when comparing other curriculum models with
the Turkish ECE curriculum. For instance, in High Scope approach, there are key developmental
indicators (KDIs) which reflect the objectives of the curriculum. There are totally 58 key developmental
indicators which are defined as behaviours in the learning areas and these indicators are grouped in 5
main categories. The first one of these categories is creative representation which covers painting,
drawing and role playing. The second category is language and literacy which includes talking about
individually worth to say experiences, describing and writing. The third is initiative and social relations
which involves making plans, decisions, being sensitive to others and expressing feelings. The fourth is
movement and music which incorporates moving in different ways, developing melody and feeling
rhythm. The last one is logical reasoning which includes comparing, classifying, counting and being
aware of the time (Epstein, 2001). These key developmental indicators are reflected in the objectives and
signs of the Turkish ECE curriculum.

On the other hand, in Waldorf education, there are no objectives and signs concepts. It is believed that
when the child is ready, the development can occur. For this reason, the same objectives and signs have
not been determined for all children. However, three developmental stages are given in Waldorf
education which are physical consciousness, emotional consciousness, aware consciousness. Each of
these stages lasts seven years (Barnes, 1980; Ogletree, 1997). The teachers need to know the features of
these developmental stages. In addition, as physical, mind and imagination development are more
important than academic skills development, academic concepts should not be taught until 7 years of
age in Waldorf education (Ruenzel, 2001).

Montessori approach does not provide linear objectives and their indicators are not related to each
developmental domain. Instead, Montessori splits the period from birth to age 24 into four 6-year phases
and the first one is called “The First Plane” (Lide, 2012). The first plane is the period from birth to age 6
in which children’s development of absorbent mind, sensitive periods and human tendencies occur
(Vaz, 2013). The sensitivities embraced in this period are language and motor development and children
develop at their own pace by getting independent of their parents and others. Another sensitivity is the
senses which comply with Piaget’s stage of sensori-motor. The last sensitivity is order and children in
this period adapt to routine and specifics of the physical environment (Lide, 2012). Therefore,
Montessori differs from the Turkish ECE curriculum regarding objectives in developmental domains.

With respect to Reggio Emilia approach, as it is a process of inviting learning rather than a pre-set
curriculum, there are no specific goals for children to achieve in the various developmental domains
(Vodopivec, 2012), as in the Turkish ECE curriculum. On the other hand, Reggio Emilia approach has
general goals such as providing an environment appropriate to the needs of children, and providing an
active learning process based on children’s activities (Vodopivec, 2012).

Learning Environment

The crucial aspects of learning environment for each curriculum model are included in Table 6.
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Table 6.
Learning Environment in Curriculum Models
Turkish ECE High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
Learning Learning centers  Learning centers Outdoor Planned, Environment
environment  (interest areas) (interest areas)  environment prepared as a third
Developmentally Developmentally Natural and neat teacher
appropriate appropriate materials environment Learning
materials materials No learning Learning areas
Home- like items area areas Atelier
arrangement Piazza
Table 6.
Cont’d
Outdoor Specific
environment materials

In order to enhance active learning and promote creative problem-solving skills, the various curriculum
models stress that the learning environment should be arranged carefully. In the Turkish ECE
curriculum, there are learning centers which can be called interest areas. In these centers, there are
various materials which support the developmental areas of children and facilitate them reaching
objectives. The placement of the learning centers is also emphasized in the Turkish ECE curriculum. For
instance, as children can play with movement in the block center, the book center should be placed as
far as possible away from this. Apart from the placement of the learning centers, the materials they
contain are also significant. These centers and the materials should be developmentally appropriate for
children and they should be updated according to objectives. In order words, the materials and the
centers should be flexible in order to be modified easily. For example, the learning centers might be
adapted to the theme of the week by altering the materials. Thus, these learning centers are not to be
used for only free play. Another important point is that the physical size of the class should not be an
excuse for teachers not to arrange their classroom safely and appropriately for children’s needs, interests
and developmental characteristics. For instance, all learning centers in the classroom should be labelled
and the children can understand which learning center they are using, for example, using a picture of a
book or an appropriate symbol to denote the book center. In addition, the learning centers should be
separated from each other with a suitable boundary like shelves. However, such boundaries should not
mean that they are not interrelated with each other. In the Turkish ECE curriculum, six learning centers
which are the block center, book center, music center, art center, science center, and dramatic play center
are indicated. Appropriate materials are also specified in the curriculum. Sensory materials, magnifying
glass, mirror, magnet, leaf, poster, or plant are some of the examples for the science center (MoNE, 2013).

Analysis of the mainstream curriculum modes provides evidence of the similarities between them. For
example, in High Scope approach, there are also centers in the classroom like a block area, book area or
art area. The materials and the space should be arranged carefully in order to support active learning.
The space is welcoming to children because it enables them to feel comfortable with cozy places, playing
freely, moving independently and safely, or carrying toys from one place to another. In High Scope
approach, children have a chance to choose which area they would like to play. For this reason, even if
the areas are separated with each other, children are able to see all the areas. Apart from the similarities
in learning areas in the classroom, there are different points that should be considered in the learning
areas required of a High Scope approach. One of the differences is associated with the home- like items
in the learning areas. In High Scope approach, children can encounter home- like items such as familiar
cooking materials or family photos in the classroom. Another difference is related to the outdoor
environment where the importance of outdoor play is emphasized more than in the Turkish ECE
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curriculum. High Scope requires that there should be an inviting outdoor environment which includes
plants, climbing equipment or open areas for children’s movement. (Epstein, 2001).

The importance of the outdoors and nature are also highlighted in Waldorf education. In order to make
children understand that they are the part of nature, Waldorf schools actively commune with nature.
The cycle and the rhythm of nature help individuals to create their personal integrity according to
Waldorf education. For this reason, the classrooms need to include natural materials. For example,
nature tables which include seasonal items can contribute to the development of children and the
calming effect of the classroom. Apart from natural materials, there should be real and simple materials
in Waldorf classrooms to help children learn better (Hutchingson & Hutchingson, 1993; Steiner &
Trostli, 1998). However, the Turkish ECE curriculum does not arrange outdoor learning areas or
incorporate nature in the classroom in the same way as the Waldorf or High Scope approaches.

As in the Turkish ECE curriculum, Montessori learning environment is carefully planned, prepared and
neat to enable children to work independently or in small groups. Moreover, Montessori classrooms
include areas of practical life, sensorial, mathematics, language and culture which contains art, music
and science areas (Edwards, 2002). The learning areas are similar to the Turkish ECE curriculum.
However, there are some specific materials mostly consisting of wooden, aesthetic, and self-correcting
materials that pertain to Montessori approach (Lillard, 2013). Such materials are not required in the
Turkish ECE curriculum.

The learning environment specified by the Reggio Emilia approach also needs to be well prepared to
provide a sense of ease, beauty and well-being (Edwards, 2002). The environment, namely third teacher
in Reggio Emilia, is organized to support children’s creativity. Furthermore, the classrooms are spacious
and include areas for art, literacy, sandpit, water pool, math, block, science and drama (Pekdogan, 2012).
However, those spaces are not separated from each other and there is a smooth transition between each
other so that children can move freely (Valentine, 2006). To compare with the Turkish ECE curriculum,
some of the learning centers such as art, science and drama are similar but Reggio Emilia approach
places special emphasize on art and creativity so there are wide areas called as “atelier” enabling
children to do artwork with a wide variety of art materials (Pekdogan, 2012). Lastly, Reggio Emilia
differs from the Turkish ECE curriculum in that schools have a Piazza, a kind of courtyard, and
classrooms open onto a central Piazza so that children interact with other children and teachers
(Valentine, 2006).

Types of the Activities and Planning of the Day

Table 7 places activity types and fundamentals of planning a day in curriculum models.

Table 7.
Types of the Activities and Planning of the Day
Turkish ECE  High Scope Waldorf Montessori Reggio
curriculum approach Education approach Emilia
approach
Types of the Various types Various Various Various types of Various
activities and of activities types of types of activities types of
planning of the Daily activities activities Children are free ~  activities
day schedule Plan- do- Home- like to choose the Flexible
review activities activity daily plan
Routines
Rhythms

In Turkish ECE curriculum, there are various types of daily activities which are Turkish, art, drama,
music, movement, play, science, math, school readiness and field trips. These activities might be
structured, semi- structured or unstructured. In addition, the activities might be integrated with each
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other rather than focusing on each activity one by one with individuals, small or large groups of
children. Besides, it is suggested in the curriculum that outdoor venues can be arranged for these
activities as far as possible. The activities are prepared by the teachers in order to reach objectives by
considering the developmental characteristics, interests, and needs of the children. In the Turkish ECE
curriculum, planning of the day which is called daily schedule provides teachers and children with an
opportunity to frame the activities in a day. Generally, a daily schedule consists of time for starting the
day, play time, activity time, assessment time, eating time and resting time. However, the principle of
flexibility should not be overlooked. According to the current situation, teachers can make some
changes in the schedule of the day (MoNE, 2013).

A number of similarities and the differences are seen in comparison to the curriculum models. For
example, in High Scope approach, the activities are categorized according to KDIs’ five areas. These are
approaches to learning, language, literacy and communication, social and emotional development,
physical development, health and well- being and lastly arts and sciences which include mathematics,
science and technology, social studies and arts. The activities are shaped around these categories by
using appropriate materials and providing for active child participation. KDIs are the building blocks
of the High Scope approach. The characteristics of the activities are similar with the activities in the
Turkish ECE curriculum because both of them defend that school- like activities are not appropriate for
children’s development. In other words, rather than to teach reading or writing to children, to prepare
appropriate learning environments with suitable materials like a print rich environment or to provide
experiences for children like listening to stories or exploring various books can be more beneficial for
children (Epstein, 2001). On the other hand, the planning of the day shows some differences between
the Turkish ECE curriculum and High Scope approach regarding child participation in the planning
process. In High Scope this is done by the teacher and the children. Thus, the child is more active in
High Scope approach (Hohmann & Weikart, 2000). This consistent daily routine which provides
children with the opportunity to make plans and predict what will happen next gives children a feeling
of confidence and a sense of control. A general day in High Scope approach includes plan- do- review,
small group time, large group time which provides sense of community, outside time which should be
at least 30 minutes a day, transition times which enable smooth passing between activities and lastly
eating and resting times. Plan- do- review is one of the most significant points of High Scope. In
planning time, children think out and prepare what they want to do in that day. In doing time, children
carry out their plans and are actively involved in the activities. In reviewing time, they share and discuss
their experiences during the activity process (Epstein, 2001).

In Waldorf education, we see different practices regarding types of activities and planning of the day.
Storification plays a significant role in developing the activities. The day starts with a story that is
associated with the theme and the children are engaged in asking questions related to the story. Giving
a chance to children to express themselves is critical in this process. After storification, each child does
something which is related to the subject in the story such as drawing, singing, writing, playing or
sculpturing. Children’s products are collected to create their own books. Apart from these activities,
home- like activities are also seen in Waldorf education such as cleaning, or setting the table (Schmitt-
Stegman, 1997; Nicholson, 2000; Hutchingson & Hutchingson, 1993). The planning of the day is also
different from the Turkish ECE curriculum. There are routines for daily, weekly and seasonal activities
such as Mondays which are known as craftwork day or Tuesdays which are singing day. In addition,
there are rhythms in each day like resting time- play time or quite time- noisy time (Uchmacher, 1995;
Lopata, 2000).

There are remarkable differences between the Turkish ECE curriculum and Montessori approach. That
is, the activities such as math, science or music taking place in the Turkish ECE curriculum are planned
and organized by teachers (MoNE, 2013). In Montessori schools there are lessons and related materials
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for all subjects including math or music for each classroom level as in the Turkish ECE curriculum
(Lillard, 2013). However, because independence and autonomy are the core principles of Montessori
approach, children are free to choose activities they will participate in and the duration of the activities
in which they are going to be involved. The role of Montessori teachers is to present Montessori specific
materials to children and to enable them to work independently with minimum adult support (Lillard,
2013; Holmes, 2018).

When it comes to Reggio Emilia approach, the planning of the day is more flexible than the Turkish
ECE curriculum. More precisely, children and teacher discuss and decide together the activities of the
day. Children ask questions and strive to answer these questions as researchers through projects. Art is
a fundamental part of these projects covering weeks, months or longer periods and Reggio Emilia
schools have an “atelier”, namely studio, consisting of natural and art materials and an “atelierista”
who is an expert in graphic arts (Bennett, 2001). Therefore, a great deal of emphasize on art and more
flexibility in the planning of the day distinguishes Reggio Emilia approach from the Turkish ECE
curriculum.

Assessment

Assessment methods utilized in each curriculum model are shown in Table 8.

Table 8.
Assessment
Turkish ECE High Scope Waldorf Montessori  Reggio Emilia
curriculum approach Education approach approach
Assessment  Three aspects Preschool Developmental ~Observation Portfolio
(children, child report Documentation
program, observation Home visit
teacher) report (COR)
Child Preschool
observation program
form quality
Developmental assessment
report (PQA)
Portfolio Portfolio
Assessment
questions

Assessment in early childhood education is considered as a core concept in the Turkish ECE curriculum
and considers the children, the program and the teacher. Children are evaluated by using teachers’ notes
during the day in order to prepare a child observation form and developmental report. Developmental
reports for each child depend on the child observation form and this report is prepared twice a year to
give information about the child’s progress to parents. In addition to the child observation form and
developmental report, a portfolio can be used as an assessment technique. The teacher collects all the
products that the child has prepared during the term and it is shared with the parents. The children
should be encouraged to share their own portfolios with their parents. The program should also be
evaluated with the help of multiple assessment techniques. The monthly plan and all activities are
considered during assessment. The assessment of the day facilitates the assessment of the month.
Thanks to daily evaluation, the process can be reviewed and the information can be reinforced.
Discussion about the activity, making presentation, worksheet, drawing, preparing a poster or
arranging an exhibition are some of the ways a child’s progress can be assessed in the program. In
addition, in order to make discussion more meaningful, some questions can be utilized which are
categorized as descriptive questions, sensual questions, objective questions and daily life questions. In
the Turkish ECE curriculum, the sample questions for each type are presented to guide teachers.
Another aspect of the assessment is evaluation of teachers. When teachers evaluate the child and the
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program, they can collect data and reach valuable information about themselves. In the light of this
information, teachers can see their weaknesses and strengths. In other words, this evaluation provides
an objective view toward the learning process for teachers. According to the results of this assessment,
teachers can appeal for support from the school administration in order to improve themselves (MoNE,
2013).

Several similarities in assessment are seen between the curriculum models and the Turkish ECE
curriculum. For instance, in High Scope approach, a good evaluation system determines the quality of
the curriculum. There are two tools to assess education in this curriculum model. These are the
Preschool Child Observation Record (COR) which records the child’s progress and the Preschool
Program Quality Assessment (PQA) which is used to evaluate the program. COR in the High Scope
approach is similar to the child observation form used in the Turkish ECE curriculum. Both include
teachers’ notes about the child in a situation and each note is associated with a developmental area such
as language and literacy or social relations. PQA is utilized in order to assess the program by focusing
on seven areas which are learning environment, daily routine, adult- child interaction, curriculum
planning and assessment, parent involvement and family services, staff qualifications and staff
development, and program management. With these two assessment tools, child progress and program
quality can be evaluated in High Scope approach. Additionally, the portfolios can also be used in order
to evaluate and to share progression of children as in the Turkish ECE curriculum (Epstein, 2001).

The aim of assessment which monitors the child’s progress in Waldorf education is the same in the other
curriculum models. Labelling or classification of the children according to results of the evaluation is
not appropriate to Waldorf philosophy. Developmental reports and home visits are included in the
assessment to enable holistic evaluation. The important point of assessment in Waldorf education is to
make children aware of their development and progress. In this way, children can feel the enthusiasm
of learning and producing (Nicholson, 2000).

The Turkish ECE curriculum resembles Montessori approach in terms of assessment of children. The
primary assessment tool used in the Turkish ECE curriculum is child observation forms and
developmental reports which are based on teacher observations (MoNE, 2013). Similarly, evaluating
children’s development and progress through observation is emphasized in Montessori approach
because teachers have an opportunity to evaluate children and their learning in their natural settings
(Holmes, 2018; Bahmaee et al., 2016). In addition to this, as in the Turkish ECE curriculum, teachers of
Montessori make observations by taking a holistic approach that evaluates all of a child’s developmental
areas rather than focusing on one (DeLuca & Hughes, 2014). With respect to assessment in Reggio Emilia
approach and the Turkish ECE curriculum, they resemble each other in that portfolios as an assessment
method in the Turkish ECE curriculum share some similarity with documentation. Documentation is
one of the greatest contributions of Reggio Emilia to evaluate children’s learning and development (Katz
& Chard, 1996). Documentation which includes children’s ideas, photos, videos, comments of teachers
or parents is used to evaluate children’s learning process through children’s ongoing projects and their
daily experiences (Vodopivec, 2012). The portfolio used in the Turkish ECE curriculum provide a similar
opportunity. It is known that documentation enables children to review their own works and
experiences as it involves with the learning process rather than end product (Valentine, 2006).
Assessment of learning process rather than end product is also emphasized in the Turkish ECE
curriculum (MoNE 2013).
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Adaptation

The key facets of adaptation of children with special needs in each curriculum are indicated in Table 9.

Table 9.
Adaptation
Turkish ECE High Scope Waldorf Montessori Reggio Emilia
curriculum approach Education approach approach
Adaptation  Guideline for Progression Special Manipulative Special rights
teachers own pace schools materials Additional
Eurythmy teacher

The Turkish ECE curriculum gives wide coverage to adaptation and provides guideline for teachers as
an appendix. This appendix includes eight types of special needs and focuses on each of them. The
curriculum specifies the symptoms of these special need types and points to consider while working
with children with visual disability, hearing impairment, physical disability and chronic illness, Autism
Spectrum Disorder, Attention Deficit Hyperactivity Disorder, cognitive disability, speech and language
disturbances and lastly gifted children. The suggestions provided for teachers are divided into
categories like language, cognitive or social- emotional (MoNE, 2013).

The adaptation of children with special needs in High Scope approach is very similar to the approach
used in the Turkish ECE curriculum. Children can be adapted to the education process as self-contained
or the adaptation can be provided with inclusive education. According to High Scope philosophy, the
development of the abilities in each developmental area is critical for all children rather than focusing
on whether the child has a special need or not. The child who has special needs is observed by the
teacher and the current situation of the child can be determined by considering all aspects of
development. Then, teachers are supposed to arrange the environment and to provide rich experiences
for the child. The critical point is that children with special needs should be allowed by their teacher to
progress at their own pace (Epstein, 2001).

In Waldorf education, there is a different practice for children with special needs. They have special
schools for those children without considering their disability types. These special schools have the
same characteristics as regular Waldorf schools which starts from day care to high school, however
children with special needs are not accommodated in the same school. Providing a comfortable place
and a good quality of education are significant points in order to prepare children with special needs
for an independent life (Damovska, 2005). Besides, Eurythmy is another important point in Waldorf
education when adaptation is considered. Eurythmy concerns the art of movement combined with
spiritual quality, music and language. According to previous literature, it can be used as an alternative
way in order to support and improve the development of children with special needs (Steiner, 1927).

The Turkish ECE curriculum and Montessori approach have similar understanding regarding
adaptation of children with special needs. That is, Montessori approach adopts the idea of integration
of children with special needs into the education of children without special needs (Vaz, 2013). Similarly,
the integration of children with special needs is also underlined in the Turkish ECE curriculum. As
distinct from the Turkish ECE curriculum, Montessori approach relies on manipulative materials to
propel children’s development because Montessori materials address all developmental levels and the
needs of all children (Kristiyani, 2018). Teachers of Montessori provide materials to children with special
needs and work with them one to one (Pickering, 2004). With regard to Reggio Emilia approach,
children with special needs are named as having special rights and those children are integrated into
the education of other children in the same classes. Moreover, an additional teacher is employed in the
classroom where the child with special needs is included, but that teacher is thought of as an additional
support for whole group instead of the child with special needs. Therefore, the Turkish ECE curriculum
and Reggio Emilia approach agree on the notion of integration of children with special needs. However,
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the Reggio Emilia approach differs from the Turkish ECE curriculum by employing a different
procedure which is to assign an extra teacher (Valentine, 2006).

DISCUSSION AND CONCLUSION

When creating early childhood curriculums, various countries have been inspired by curriculum
models which are child centered, considering individual differences and focusing on the developmental
characteristics of children. These are based on various models which offer advantages in various ways
(Ekici, 2015). For instance, children who have experienced Montessori education have high academic
performance including math and science (Dohrmann, Nishida, Gartner, Lipsky & Grimm, 2007; Lillard
& Else- Quest, 2006; Yigit, 2008), improved social- emotional skills (Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005)
and enhanced communication skills (Kegecioglu, 2015; Kogyigit & Kayili, 2008). Another example
indicates that children who have been educated in Reggio Emilia schools have a high level of self-
confidence and creativity (Pekdogan, 2012). Thanks to all these benefits, mainstream curriculum models
have been inspired in various countries. For instance, when Montessori approach is utilized in a variety
of countries, it was found that children have more independent learning process and tolerate diversity
in their classrooms (Duckworth, 2006; Lei& Wiegand, 2005). Another example is related with modelling
Reggio Emilia approach which showed that children in Reggio inspired schools develop positive
relationships with their peers and it enhances their communication and play skills (Hong et al., 2017).
In addition to these examples, High Scope approach is also used in different countries with the effects
of positive intellectual and social development (Peyton& Rapporteur, 2005). It was also shown that
children in High Scope approach has decreased levels of criminal activity, substance use and
delinquency (Schweinhart, 2007). Waldorf education has been a model for different countries thanks to
its positive effects on artistic practices, creative thinking and drawing skills of children (Kirkham &
Kidd, 2015; Park, 2018). The Turkish ECE curriculum has also been influenced by the various successes
of the High Scope, Waldorf, Montessori and Reggio Emilia approaches.

This study comparatively examined the Turkish ECE curriculum with the mainstream curriculum
models of early childhood education, namely Montessori, Reggio Emilia, Waldorf and High Scope. The
Turkish ECE curriculum is divided into nine main categories and each category is investigated to
identify the effects of mainstream curriculum models. While most parts of the Turkish ECE curriculum
carry the traces of mainstream curriculum models, some parts are unique. With respect to the
similarities, the Turkish ECE curriculum underscores the whole development of children in an
appropriate environment as do the mainstream curriculum models. Moreover, the principles of the
Turkish ECE curriculum indicate a great deal of similarity with the mainstream curriculum models.
Here, the needs of children, individual differences, supporting developmental domains, democratic
learning environment, previous experiences and knowledge of children, play-based learning, active
participation of parents and assessment of children are the most shared concepts. Both Montessori and
the Turkish ECE curriculum underline that fastest growth occurs in the period of early childhood
education and thus this period is very critical for the development of children. The characteristics of
Turkish ECE curriculum resemble mainstream curriculum models in terms of child-centeredness,
flexibility of the curriculum, and play based learning. However, there are obvious differences between
the Turkish ECE curriculum and mainstream curriculum models with respect to objectives related to
each developmental domain. The Turkish ECE curriculum sets pre-determined objectives of each
developmental domain, while the mainstream ones do not, with the single exception of High Scope.

The learning environment in the Turkish ECE curriculum consists of similar learning centers including
science, math or language which are similar to the approaches used in the mainstream curriculum
models. However, the organization of the learning environment and materials vary across curriculum
models. To illustrate, ateliers and a great deal of emphasize on art in Reggio Emilia, practical and
sensorial areas and specific materials in Montessori, home-like items in High Scope pertain to these
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curriculum models and are not seen in the Turkish ECE curriculum. In addition, although the activity
types such as science, math, or language share similarity with other curriculum models, there is a
significant difference in how those activities are planned and conducted. In the Turkish ECE curriculum
activities are planned and organized by the teachers but children in Montessori, Reggio Emilia and High
Scope are more active in the process of planning and organization of the activities. Related to this,
Bilaloglu (2008) noted that the Turkish ECE curriculum is more teacher centered and teachers would
rather plan group activities than individual activities that might result from a great number of children
in the classroom.

The assessment part of the Turkish ECE curriculum is most similar to the High Scope approach since
teachers of both curricula employ assessment procedures to evaluate both children’s development and
quality of program. Furthermore, teacher observations and portfolio used in the Turkish ECE
curriculum are also utilized in the mainstream curriculum models to assess children’s development and
learning. Lastly, except for Waldorf education, the Turkish ECE curriculum resembles other curriculum
models with regard to adaptation of children with special needs. These three curricula argue that
children with special needs should be integrated into education of children without any special need.
For instance, Montessori approach have been preferred for the education of children with special needs
and studies proved that it has positive effects such as decreased agitated behaviours on children with
Dementia (Lin et al.,, 2009; Skrainer, Malone, Camp, McGowan, & Gorzelle, 2007). Reggio Emilia
approach is also seen as a way of education for children with special needs with benefits such as
providing children express themselves in a variety of ways and enhancing their intellectual
development (Lai, 2009; Mitchiner, Batamula & Kite, 2018). All in all, when the similar parts are taken
into consideration, those parts might be influenced by the mainstream curriculum models because
obvious similarities were found between the Turkish ECE curriculum and mainstream curriculum
models.

Even if similarities can be seen in a written form in the curriculum, these similarities might not be seen
in practice for several reasons. This finding corroborates the idea of Kotaman (2009), who explained
why Waldorf education cannot be totally applied in a Turkish context. He indicated that because
Waldorf education is independent from authority, and it needs an environment which is closely related
with nature, the Turkish education system would not be able to implement this curriculum. Besides this
finding which is about mismatch in application of the curriculum models is in agreement with Giinay-
Bilaloglu’s (2018) findings which showed the reasons for differences in practices between the High
Scope approach and the Turkish ECE curriculum. She underlined the significance of active children
especially in the planning part. In the High Scope approach, children are actively engaged in the
planning of the day, children have the right to speak about their education or they have chance to choose
the activities that they would like to attend throughout the day. Moreover, she added that this difference
in application between these two curriculum models might be caused by the high number of children.
In Turkey, there are many children in an early childhood classroom and generally there is only one
teacher in this classroom, thus a plan- do- review approach might be difficult to apply. Such previous
studies have mainly focused on a specific curriculum model such as Waldorf and High Scope. In
addition, there are other findings of the studies which are consistent with the finding about mismatch
of the application of curriculum models. When all the mentioned curriculum models were considered,
the active involvement of children and the role of the teacher are the major differences that were seen
between the Turkish ECE curriculum and others (Tuncer, 2015). In the Turkish ECE curriculum, the role
of the teacher is more dominant than in the other curriculum models. Thus, the active engagement of
children can be influenced by this teacher directed way of education. According to a study of the views
of in- service early childhood teachers about the Turkish ECE curriculum, it was found that teachers are
pleased with the curriculum because it was prepared as flexible, child centered and supporting active
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learning. However, they added that there were some problems in the application because of inadequate
physical environments and the high number of children (Ozsirkinti, Akay, & Yilmaz Bolat, 2014).

Allin all, although the Turkish ECE curriculum has similarities with mainstream curriculum models, it
shows differences in application for various reasons such as the physical environment, role of the
children or role of the teacher. However, it needs to be remembered that a specific curriculum model
should not be totally applied in a country just because of its success elsewhere in another context. A
variety of points need to be considered when adapting a successful curriculum for use in a different
country as a new curriculum. Culture, characteristics of the society, physical conditions, readiness of
the individuals, teachers’ self- efficacy and quality and features of the children are some of the critical
points that needs to be focused on while a curriculum is adapted, in order to provide a good match
between its theory and application.

Recommendations

For future research, further curriculum models such as Bank Street or Integrated Curriculum might be
added to broaden our knowledge about the theoretical background of the Turkish ECE curriculum.
Additionally, mainstream curriculum models can be observed in their origins and in this way first-hand
information could be gathered about their correct application that might afford better opportunities to
compare practices between Turkish ECE classrooms and these curriculum models. Moreover, in order
to have deeper understanding about the application of the curriculum, future studies might be
conducted with early childhood teachers and their ideas compared. Thus, their knowledge of
application might be better understood and relevant in- service education could be provided where
necessary to help our professionals meet the objectives of the ECE curriculum in Turkey.
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MEB Okul Oncesi Egitim Programimin Ana Akim Okul Oncesi Egitim Programlar:
Acisindan Incelenmesi

Genisletilmis Ozet:

Giincel okul oncesi egitim programi 2013 yilinda MEB tarafindan yaymlanmistir. Cocuk merkezli,
esnek, eklektik, dengeli, oyun temelli kesfederek 6grenme gibi 6zellikleri barindiran bu program dokuz
bolimden olusmaktadir. {1k boliimde okul oncesi egitimin amaglarindan bahsedilmektedir. Tkinci
boliimde ise okul 6ncesi egitimin temel ilkelerine yer verilmektedir. Okul 6ncesi donemin 6nemi
tctincti boltiimde vurgulanmistir. Dordiincii boliim ise programin temel o6zellikleri hakkindadir.
Sonraki bolumde gelisim alanlar1 ile ilgili kazanim gostergelere yer verilmistir. Altinci boliimde
ogrenme ortami tizerinde durulurken, yedinci bolim de etkinlik tiirleri ve giintin planlanmasi
tizerinedir. Sekizinci boliimde ise degerlendirme boyutu ele alinmistir. Son bolimde de 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin nasil desteklenecegi konusunda bilgi saglanmaktadir. Programin 6zellikleri
kisminda eklektik oldugundan ve farkli 6grenme kuram ve modellerindeki g¢ocuk merkezli
uygulamalardan yararlamilarak bir senteze wulasildigindan bahsedilmistir. Ancak hangi
uygulamalardan yararlamldigi konusunda herhangi bir bilgi saglanmamistir. Dolayisiyla bu
arastirmanin amaci, MEB okul 6ncesi egitim programinin, Montessori, High Scope, Waldorf ve Reggio
Emilia gibi anaakim okul 6ncesi programlariyla hangi alanlarda benzerlik gosterdigini incelemektir.

Aragtirma yontemi olarak igerik analizi yontemi kullanilmistir. Veri kaynaklart MEB Okul Oncesi
Egitim Programi ve anaakim okul 6ncesi programlari ile ilgili bilgi verici arastirma makaleleri, kitap
boltimleri ve kitaplardan olusmaktadir. {lk olarak MEB Okul Oncesi Egitim Programi arastirmacilar
tarafindan dokuz kategoriye ayrilmis ve anaakim okul 6ncesi egitim programlar: bu basliklar altinda
incelenmistir. Verilerin gtivenilirlik ve gegerliligini saglamak amaciyla uzman goriisii ve kodlayicilar
aras1 gtivenilirlik yontemlerinde faydalanilmastir.

Aragtirmanmin bulgularina gore, okul 6ncesi egitimin amaglar1 agisindan MEB Okul Oncesi Egitim
Programi, diger okul oncesi egitim programlariyla oldugu gibi biittinciil gelisim odaklidir. Ayrica
cocuklarin gelisimini destekleyen kapsayici bir 6grenme ortaminin olusturulmas: diger anaakim okul
oncesi programlarla paralellik gostermektedir. Cocuklarin Tiirkgeyi dogru ve gtizel konusmalarin
saglamak disinda MEB Okul Oncesi Programi diger anaakim okul éncesi programlarla hemfikirdir.

Okul oncesi egitimin temel ilkeleri ile ilgili olarak MEB Okul Oncesi Egitim Programi, bireysel
farkliliklara, demokratik 6grenme ortaminin yaratilmasina, oyun temelli 6grenmeye, degerlendirmeye
ve aile katilimina vurgu yapmuistir. Bu temel ilkeler anaakim okul 6ncesi programlarda da mevcuttur.

MEB Okul Oncesi Programi okul 6éncesi dénemde ¢ocuklarin gelisim alanlarinda ve ozellikle beyin
gelisiminde hizli bir ilerleme gosterdigini o ytizden bu donemin kritik bir dénem oldugunu
soylemektedir. Ayrica bu donemde cevrenin, ailenin ve 8gretmenin 6nemine vurgu yapmaktadir. Diger
okul éncesi programlar incelendiginde MEB Okul Oncesi Egitim Programmnin bu bagliklar altinda en
fazla Montessori ve Reggio Emilia ile benzerlik gosterdigi en az Waldorf ve High Scope ile benzerlik
gosterdigini sdylemek miimkiindiir.

Program ozelliklerine bakildiginda MEB Okul Oncesi Egitim Programi cocuk merkezli, esnek, oyun
temelli bir programdir. Farkli degerlendirme yontemleri kullanimin tegvik eder ve 6zel gereksinimli
cocuklarin egitime dahil edilmesinin gerekliliginden bahseder. Bahsedilen bu 6zellikler diger okul
oncesi programlarla benzerlik tegkil etmektedir ancak MEB Okul Oncesi Egitim Programinin eklektik,
sarmal olmasi ve rehberlik hizmetlerine 6nem vermesi onu diger okul ©6ncesi programlarinda
ayristirmaktadir ve bu basliklara diger okul 6ncesi programlarda burgu yapilmamuistir.

MEB Okul Oncesi Egitim Programimni diger programlardan ayiran énemli bir 6zelligi de gelisim alanlar
ile ilgili kazamm gostergelerdir. Bes gelisim alan ile ilgili kazanim ve gostergeler MEB Okul Oncesi
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Egitim Programinda belirtilmistir. Benzer olarak sadece High Scope programinda bes alana ait
gelisimsel gostergeler vardir ama diger ti¢ programda gelisim alanlarina yonelik 6nceden belirlenmis
kazanim ve gostergeler yoktur.

MEB Okul Oncesi Egitim Programinda 6grenme ortaminda 6grenme merkezleri vardir ve gelisimsel
olarak uygun materyallerin segilmesi ©nemlidir. Diger programlara baktigimizda High Scope
programinda da bu iki madde 6nemli bir yer tutmaktadir. Waldorf programinda ise 6grenme ortanmu
ogrenme merkezleri diye ayr1 bir sekilde diizenlenmemistir. Montessori programinda ise 6grenme
merkezleri vardir fakat Montessori'ye 6zgti materyaller onu diger programlardan ayirt eder. Son olarak
Reggio Emilia programinda da 6grenme merkezleri vardir fakat ¢ocuklarin fazlaca zaman gegirdigi
atolyeler bulunmaktadir ve Reggio Emilia programi igin énemli bir yere sahiptir. Ozetle MEB Okul
Oncesi Egitim Programi 6grenme ortamlari agisindan en fazla High Scope programi ile benzerlik
gostermistir.

Etkinlik tiirleri ve giiniin planlanmasina baktigimizda MEB Okul Oncesi Egitim Programinda cesitli
etkinlik tipleri vardir. Etkinlik tiirleri diger programlardan cok farkli degildir fakat giiniin planlanmasi
konusunda bazi farkliliklar mevcuttur. Ornegin, giintin planlanmast MEB Okul Oncesi Egitim
Programinda genellikle 6gretmen kontroliindedir ama Montessori ve Reggio Emilia programinda
¢ocuklar giiniin planlanmasi hususunda daha fazla s6z hakkina sahiptir.

Degerlendirme boyutu ile ilgili olarak MEB Okul Oncesi Egitim Programinda cocuklarmn
degerlendirilmesi, ©6gretmenin kendini degerlendirmesi ve programin degerlendirilmesi
gerekmektedir. Degerlendirme yontemi olarak cocuk gozlem formlari, ¢ocuk goézlem raporlari,
portfolyo ve degerlendirme sorularindan faydalanilmaktadir. Diger programlara baktigimizda bu
yontemlerin ¢okca kullanildigini séylemek miimkiindiir. Ornegin High Scope programinda cocuk
gozlem raporlar1 ve portfolyo, Waldorf programinda gelisim raporlari, Montessori de gézlem yontemi
Reggio Emilia programinda ise portfolyo ve dokiimantasyon yontemleri kullanilmaktadir. Dolayisiyla
MEB Okul Oncesi Egitim Programinin bu programlardan etkilenmis olabilecegini soylemek
miimkindiir.

Bir diger nemli nokta ise 6zel gereksinimli ¢ocuklarin nasil desteklenecegi konusudur. MEB Okul
Oncesi Egitim Programinda 6zel gereksinimli cocuklar sinif ortamma dahil edilir ve etkinlikler bu
cocuklarin da aktif katilabilecegi sekilde dtizenlenir. Waldorf programi disinda diger programlar da bu
anlayis1 benimsemektedir. Waldorf programinda ise 6zel gereksinimli ¢ocuklar icin ayr1 okullar vardir
ve 0zel gereksinimli ¢ocuklar bu okullarda egitim alir.

Kisaca MEB Okul Oncesi Egitim Programinin diinyada yaygin olan diger okul éncesi programlari ile
bircok agidan benzerlik gosterdigi bu arastirmada bulunmustur. Dolayisiyla MEB Okul Oncesi Egitim
Programinin eklektik kisminda bahsedildigi gibi bu programlardan etkilenmis olabilecegi s6z
konusudur.

Anahtar Kelimeler: MEB okul oncesi egitim programi, Anaakim okul dncesi egitim programlari, Adaptasyon,
Ozel gereksinimi olan cocuklar.
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Bu arastirmanin amaci, yabanci/ikinci dil ogretimi stirecinde dinleme metinlerinin yerine bu metinleri
seslendirenlerin goriilebildigi izleme metinlerinin kullanilmasinin ve dinleme dncesinde 6grenenlerin dinleme
metinleriyle karsilastirlmasinin dinledigini anlama bagarisini etkileyip etkilemedigini ortaya cikarmaktir. Bu
amag dogrultusunda arastirma gercek deneme modellerinden sontest kontrol gruplu model ile desenlenmistir.
Aragtirmamin ¢alisma grubunda 4 farkl swifta Tiirkce 0grenmekte olan 75 yabanct uyruklu Ogrenci
bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplarimin segiminde d3renenlerin Al diizeyi kur atlama sinav sonuclar
esas alinmig ve bu smavin sonucuna gére birbirine benzer puanlar alan ve ortalamalart birbirine yakin olan 4
stnif aragtirmanin ¢aligma grubu olarak belirlenmistir. Bu dort sinmiftan ikisi deney, diger ikisi ise kontrol grubu
olarak atanmus ve gruplar A2, B1 ve B2 kurlari boyunca deney ve kontrol grubu rollerini siirdiirmiislerdir.
Aragtirmamin verilerinin toplanmasinda Avrupa Dil Savlar: Birligi (ALTE) asil diyesi TELC Language Test
tarafindan hazirlanms olan simavlanin dinledigini anlama béliimleri kullamlnustir. A2 dinleme sinavi 3 béliim
ve 12 sorudan, B1 dinleme sinavi 3 béliim ve 20 sorudan, B2 dinleme sinavi 3 boliim ve 20 sorudan
olusmaktadir. Arastirma sonunda; yalnizca isitme duyusuna hitap eden dinleme metinlerinin yerine izleme
metinleri ile dinleme etkinliklerini siirdiiren deney grubunun dinledigini-izledigini anlama basarisinin kontrol
gruplarina gore daha yiiksek oldugu; dinleme etkinligine baglamadan dnce metni sozliik olmadan gozden
geciren deney grubundaki Ogrenenlerin, dogrudan dinleme etkinligine baslayan kontrol grubundaki
ogrenenlere gore dinledigini anlama testlerinden daha yiiksek puan elde ettikleri sonuclarina ulagilmistir.

Anahtar Sozciikler: Dinleme sorunlari, dinleme metni, dinleme oncesi hazirlik, yabancilara Tiirkce 6gretimi.

GIRIS

Sozli iletisimin ilk basamag ve temel dil becerilerinden ilk edinileni olan dinleme, “isitilenleri anlamak
amaciyla dikkat sarf ederek bir sonug ¢ikarmak igin konusmayzi izleme” (Gogiis, 1978); “soylenenlere
dikkat etmenin Gtesinde niyeti gozlemeyi ve anlam arayisim iceren bir yeterliligin gerekli oldugu,
dolayisiyla dinleyenin sese, sozciik secimine, tonlamaya, hiza ve beden diline kars1 duyarh oldugu bir
stire¢” (Mackay, 1997); ve “seslerin ve varsa konusma goriintiilerinin farkinda olarak bunlara dikkat
etmeyle baslayan, isitsel ve gorsel isaretlerin taninmasi ve hatirlanmasiyla stiren ve

anlamlandirilmastyla son bulan psikolojik bir stire¢” (Engin ve Birol, 2000) seklinde tarif edilmektedir.
Ana dilinde ilk edinilen beceri olan dinleme zaman icerisinde gelisen ve gelistirilmeye acik olan bir

1 Dr. Ogr. Uye., Ondokuz Mayis Universitesi, muhammet.memis@omu.edu.tr, ORCID: 0000-0001-6037-3958.
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beceri olup gormeyle birlikte insanin ilk 6grenmelerinin en 6nemli aracidir. Bu konuda yapilan
arastirmalara gore, duyu organlarina dayanan 6grenmelerin, %83’ tnti gorme, %11'ini isitme, %3.5"ini
koklama, %1.5ini dokunma ve %1’ini tatma araciifiyla gerceklesmekte ve okunanlarmn %10y,
isitilenlerin %28’i, goriilenlerin %30’u, hem isitilip hem goriilenlerin %50’si, soylenenlerin %70'i ve
yapilip soylenenlerin ise %901 kalic1 6grenmelere dontismektedir (akt. Cilenti, 1991). Bu oranlar
dikkate alinarak bir degerlendirme yapildiginda, insanin en iyi gozlerinin yardimiyla ve yaparak
Ogrenebilecegi sdylenebilir. Bu veriler, dil egitimi-6gretimi siirecinde dinleme becerisini gelistirme
uygulamalar1 gercevesinde ele alindiginda ise yalmizca isitme duyusuna dayali gerceklestirilen
etkinliklerin, dinledigini anlama ve anladiklarini §grenmeye dontistiirme agisindan gorme ve isitmeye
dayal1 etkinliklerin gerisinde kalacag: iddia edilebilir.

Ana dilinde farkinda olmadan kazanilan bir beceri olmasina ragmen dinleme, herhangi bir dili yabanci
veya ikinci dil olarak 6grenenler igin yetkinlik kazanilmasinda oldukga zorlanilan bir dil becerisi olarak
karsimiza cikmaktadir. Yabanci/ikinci dilde dinleme becerisinin gelistirilmesi konusunda yapilan
arastirmalarda, 6grenenlerin, biiytik 6nem tasimasina ragmen 6grenim siirecinin sonunda etkili bir
dinleme becerisi edinemedikleri (Berne, 2004), dinlemeyi edinilmesi ve gelistirilmesi en zor beceri
olarak algilayip tarif ettikleri (Graham, 2006), dolayisiyla dinlediklerini tam olarak anlayamadiklar1
(Kaldirim ve Degeg, 2017) ifade edilmistir. Alan yazinda ayrica 6grenenlerin, hedef dilde yeterli kelime
hazinesine sahip olmamalari, dinledikleri metinlerde veya gercek yasam deneyimlerinde farkli agiz ve
sive Ozellikleri ile karsilasmalari, ses bilgisel degisiklik ve farkliliklar1 algilamakta zorlanmalari, hedef
dilin s6z dizimi ve ctimle yapisimin ana dilleriyle uyusmamas: nedeniyle dinlediklerini takipte
zorlanmalari, ana dili konusurlarinin konusma hizina yetismekte giiclitk cekmeleri gibi hususlar
nedeniyle de yabanci/ikinci dilde dinledigini anlama noktasinda gesitli sorunlarla karsilastiklar:
belirtilmektedir (Agik, 2008; Iscan ve Aydin, 2014; Goh, 1997, 1998; Graham, 2003; Scales, vd. 2006;
Staehr, 2009). Tiirkcenin yabanci/ikinci dil olarak dgretimi stirecinde bu sorunlara ek olarak ayrica,
Ogreticilerin yeterli yontem bilgisine sahip olmamasi, dinleme metinlerinin seviyeye uygun olmamasi,
dinleme icin segilen metinlerde olmasi gerekenden fazla bilinmeyen kelime bulunmasi, metinleri
seslendirenlerin uygun hizda konusmamasi, dinleme metin ve etkinliklerinin anlamaya yardimci
olacak gorsel materyallerle desteklenmemesi, dinleme-izleme etkinliklerinin dinleme-izleme yerine
yalnizca dinlemeye dayali materyallerle gerceklestirilmesi, dinlemeye yeterli siire ayrilmamasi,
dinleme 6ncesinde yeterince hazirlik yapilmamasi ve 6grenenlerin dinlemeye hazirlanmamasi, dinleme
amacinin agik¢a belirtilmemesi, dinleme sirasi1 ve sonrasi etkinliklerinin stirekli aym yontem ve
tekniklerle yiritiilmesi gibi sorunlar da bulunmaktadir. Bu sorunlar dikkate alindiginda,
yabanci/ikinci dil 6gretiminde verilen dinleme egitiminin amaciin, dgrenenlerin sozli iletisim
sirasinda etkilesimde bulunduklar kisi veya kisilerin iletmeye calistiklar1 mesaji tam ve dogru bir
sekilde anlayip geri bildirimde bulunmalarina ve bu sayede etkili bir iletisim gerceklestirmelerine
yardimci olmanin yani sira 6grenenlerin dinleme egitimi siirecinde karsilastiklar1 sorunlarin ¢oztimiine
katki saglamak oldugu da sdylenebilir.

Ikinci dil olarak Tiirkce ogrenenlerin dinleme etkinlikleri sirasindaki davranis kaliplar
gozlemlendiginde, 6grenenlerin bir kisminin metinleri dinlerken genellikle gozlerini kapatarak tiim
dikkatini duyup dinlemeye harcadig, diger bir kisminin ise varsa ders kitabindaki resimlere bakarak
dinlediklerini anlamlandirmaya ¢alistig1 goriilmektedir. Diizey ilerledikge, dinleme tekrar: sayisina ve
dinleme sirasinda tercih edilen dinleme yontemine de bagl olarak dinleme aligkanliklari ve
davranislarinda olumlu veya olumsuz yonde degisiklikler olabilmektedir. Yabancilara Tiirkce
ogretiminde kullanilan setler incelendiginde, dinleme becerisinin gelistirilmesi icin tercih edilen
materyal ve yaklasimlarin 6grenenlerin bu davranislarinin altinda yatan en 6nemli sebep oldugu iddia
edilebilir. Ctinkti bu setlerdeki dinleme metinleri ve etkinlikleri yalnizca isitmeye dayali olarak
tasarlanmus, etkinlikler gérme duyusuna hitap edecek olan video vb. materyallerle desteklenmemistir.
Tiirkce 6gretiminde kullanilan gretim setlerindeki dinleme etkinlikleri tizerinde yapilan incelemede
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ayrica, bazi setlerde dinleme 6ncesine ait herhangi bir etkinlige yer verilmedigi (Yavuz, 2016; Giin,
Yalcin ve Memis, 2017), bazi setlerde yetersiz ve etkinlik gesitliligi olmayan dinleme 6ncesi etkinliklere
yer verildigi ancak birgok dinleme metninde higbir dinleme 6ncesi etkinligin bulunmadig: (Tuzcu-Eken,
2011), bazilarinda ise yalnizca ilgi uyandirmaya yonelik etkinliklere yer verildigi fakat bunun da tim
etkinliklere yayilmadigi (Tabak ve Goger, 2017) tespit edilmistir. Tiirkgenin yabancilara 6gretimi
alaninda var olan bu iki eksikligin, hem dinledigini anlama becerisinin hem de diger diger dil
becerilerinin gelistirilmesini oldukga olumsuz etkiledigi diisiintilmektedir. Ciinkii dinleme, dil
Ogrenme stirecindeki en zor becerilerden biridir ve 6grenim siirecinde yasanan olumsuzluklar bu

beceriye karsi olusan kayginin da ayni oranda fazla olmasina neden olmaktadir (Brunfaut ve Revesz,
2015).

Yabancilara Tiirkce 6gretimi setlerinde dinleme oncesinde yeterli sayida ve nitelikli etkinliklerin
bulunmuyor olmasi, 6grenenlerin dinleme siirecine olmasi gerektigi gibi hazirlanamamasina,
dolayistyla dinledigini anlama basarisinin istenen diizeye ulasamamasina sebep olmaktadir. Bu durum
ayrica, 6grenenlerin dinlemeye karsi olumsuz tutum gelistirmesine ve dinleme kaygis1 hissetmelerine
yol agmakta, uzun vadede Tiirkee ile ilgili 6zgiiven problemlerinin olusmasina neden olmaktadir.
Dinleme 6ncesi asama, 6grenenleri dinlemeye hazirlayan, anlamay: kolaylastiran, dinleme kaygisini
azaltan, dinleme istegi ve motivasyonu olusturan ve dinlenecek metin ile yapilacak etkinligin
ogrenenlerin zihninde anlamli ve mantikli bir zemine oturmasina yardim eden uygulamalar
icermektedir. Bu stirecte gergeklestirilen tiim uygulamalarin ortak amaci, dinlenenlerin daha iyi
anlasilmasini saglamaya yonelik olarak dgrenenlerin dinleme etkinligine hazirliksiz yakalanmalarim
onlemektedir. Yabancilara Tiirkge 6gretimi derslerinin yirtitiilmesinde kullanilan 6gretim setlerinde
yeterince yer verilmeyen dinleme 6ncesi uygulamalarinin aksine alan yazinda (Dogan, 2013; Goger,
2017; Lazar, 1993; Leon, 2009; Ozbay, 2010; Rost, 2013; Ur, 2013) dinleme 6ncesi siirecte birtakim hazirlik
ve etkinliklerin mutlaka yapilmas1 gerektigi belirtilmektedir. Bu eylemler, baglami tarutmayi, ilgi
uyandirmayi, bilgi edindirmeyi, 6n bilgileri harekete gecirmeyi, dinleme 6ncesi sorular olusturmays,
igerikle ilgili tahminde bulundurmayi, anahtar kelimelerle galistirmayi, yeni sdzciiklerin 6gretimini,
amag ve yontem belirlemeyi kapsamaktadir. Bu gercevede;

e Dinleme metninde kimin hangi baglamda konusacagi konusunda 6grenenler
bilgilendirilmelidir.

e Resimler, kisisellestirilmis etkinlikler ve esli calismalarla 6grenenler dinleme 6ncesinde motive
edilmelidir.

e Dinlenecek metnin konusuyla ilgili sorularla 6grenenlerin 6n bilgileri etkinlestirilmelidir.

e Dinleme metninin konusuyla ilgili baska bir metin okutularak ¢grenenlerin konuyla ilgili
gerekli olan bilgileri dinleme 6ncesinde edinmeleri saglanmalidir.

e Ogrenenlerin dinleme sirasinda karsilasacag1 ve énceden 6grenmis oldugu kelimeler ve dil
bilgisi yapilariyla ilgili kisa etkinlikler yapilarak bu bilgilerin hatirlamasi saglanmalidir.

e Resimlerden, verilen anahtar kelimelerden, dinleme ¢ncesi yapilan diger etkinliklerden ve
dinleme amacindan hareketle 6gretici tarafindan yoneltilen cgesitli sorular yardimiyla
dgrenenlere dinleme metninin icerigi konusunda tahmin ytirtitme calismasi yaptirilmalidir.

e Islenecek olan dinleme metninde gecen ve konunun anlasilabilmesi i¢in bilinmesi gerekli olan
sozctikler dinleme 6ncesinde gesitli etkinlikler araciligiyla 6gretilmelidir.

e Dinlemeye baslamadan 6nce hangi amagcla dinleme yapacaklar:1 ve bu dinleme sirasinda hangi

-----

Alan yazinda dinleme oncesinde yapilabileceklerle ilgili olarak belirtilen bu uygulamalara ek olarak
ozellikle bir dilin yabanci/ikinci dil olarak 6gretimi yapilirken dinleme 6ncesi asamada islenecek olan
metinlere g6z gezdirmenin de dinledigini anlama basarisina katki saglayacagi ve bu uygulamanin
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belirsizlik hissini ortadan kaldirarak ogrenenlerin dinleme kaygilarini azaltmaya yardim edecegi
diistiniilmektedir.

Yabancilara Tiirkge 6gretimi siirecinde dinleme becerisinin gelistirilmesini etkileyen bir diger husus
dinleme materyallerinin niteligidir. Hem 6gretim setleri hem de gercek dil 6gretim uygulamalar:
incelenip gozlemlendiginde, dinleme etkinlikleri igin tercih edilen metinlerin neredeyse tamaminin
yalmizca isitme duyusuna dayali olarak ele alindig1 ve islendigi goriilmektedir. Bu anlayisin temelinde
yatan sebepler irdelendiginde ise her konu, kazanim ve amag icin gorsel-isitsel materyal bulmanin
miimkin olmamasi, farkli diizeylerdeki 6grenenlere uygun video bulmanin veya olusturmanin zor
olmasi, 6gretim setlerini hazirlayan ekibin sinirli sayida kisiden olusmasi ve video hazirlatmak icin
yeterli biitceye sahip olmamalari, 6gretim amagclarina uygun gorsel-isitsel materyal hazirlamanin pahali
olmasindan dolay1 daha ekonomik olan seslendirme yolunun tercih edilmesi, betimsel nitelikteki
metinlerin gorsel-isitsel materyalle doniistiirtilmeye uygun olmamasi, egitim-6gretim igin kullanilmaya
uygun stiidyo imkanlarina ulasmada zorluk ¢ekilmesi gibi faktorlerin bu durumun ortaya ¢ikmasina
neden oldugu soylenebilir. Oysa dinleme becerisinin gelisiminde video desteginin kullanilmasimin
olumlu etkileri oldugunu kamtlayan bircok arastirma bulunmaktadir (Herron ve Seay, 1991; Mathew
ve Alidmat, 2013). Ustelik sartlar ne olursa olsun 6gretim siirecinde eger basarinin artirilmast igin ortada
iyilestirilip duizeltilebilecek bir durum varsa bunun tistiine gidilmesi ve bu konudaki eksikligi gidermek
icin farkl: alternatiflerin denenmesi gerekmektedir. Ciinkii dinleme gercek yasam kosullarinda gorsel
Ogelerle son derece ig ice gecmis bir beceridir. Birisiyle konusurken, dersi takip ederken, televizyon,
film veya tiyatro izlerken hem dinleme hem izleme yoluyla alinan girdiler birlestirilerek anlama ulasilir.
Bu nedenle yukarida bahsedilen gorsel ogelerle zenginlestirilmis materyallerin disinda 6zellikle
dinleme eylemi gerceklestirilirken konusmacinin kendisinin goriilmesi stirecin dogal olarak algilanmasi
konusunda onem ve gereklilik arz etmektedir. Bu acgidan dinleme etkinliklerinde konunun
anlasilmasina yardimci olan videolar yukarida bahsedilen gerekcelerle hazirlanamasa bile, en azindan
metinleri seslendirenlerin goriilebilmesini saglayacak nitelikteki videolarin siirece dahil edilmesinin
dinledigini anlama basarisim artiracag1 diistintiilmektedir. Clinkii videolardan yararlanilarak yapilan
dinleme egitiminde igerikte gosterilen baglamlarin yami sira konusmacilarin beden dili, el kol
hareketleri ile jest ve mimiklerinin goriilebilmesinin, hem dinledigini anlama basarisinin artmasinda
hem de dogru telaffuz, vurgu ve tonlamanin 6grenilmesinde énemli bir rolti bulunmaktadir.

Yukarida sunulan alan yazin bilgisi ve gerekgeler dogrultusunda iki farki denencenin test edildigi bu
arastirmada, yabanci/ikinci dil 6gretimi siirecinde yalnizca isitme duyusuna yonelik olan dinleme
metinlerinin yerine bu metinleri seslendirenlerin goriilebildigi izleme metinlerinin kullanilmasinin
dinledigini anlama basarisint nasil etkiledigini ortaya ¢ikarmak ve dinleme 6ncesinde 6grenenlerin
dinleme metinleriyle karsilastirilmasinin dinleme basarisint etkileyip etkilemedigini belirlemek
amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularia yanit aranmaistir:

1. Konugsmacin goriilebildigi izleme metninin kullanildig1 deney grubu ile yalnizca dinleme
metninin kullanildig1 kontrol grubu arasinda dinleme basarist bakimidan anlamli bir fark var
mudr?

1.1. Izleme metinleriyle gerceklestirilen uygulamanin etkisi 6grenenlerin dil diizeylerine gore
degismekte midir?

2. Dinleme metinlerine etkinlik 6ncesinde g6z atan deney grubu ile dogrudan etkinlige baslayan
kontrol grubu arasinda dinleme basaris1 bakimindan anlaml: bir fark var midir?

2.1. Dinleme metinlerine géz atma seklinde gergeklestirilen uygulamanin etkisi 6grenenlerin dil
diizeylerine gore degismekte midir?
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YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma, gercek deneme modellerinden sontest kontrol gruplu deneysel model ile desenlenmistir.
Bu desende yansiz atama ile olusturulmus biri deney digeri kontrol olmak tizere iki grup bulunur ve
bu gruplarla gerceklestirilen uygulama sonrasinda sadece son test ile veri toplanir. Cogu denemelerde
on testin uygulanmasi ya olanaksiz ya da gereksizdir (Karasar, 2010, s. 98). Bu arastirmada katilimcilarin
dinlediklerini anlama basarilar1 olgiilecegi icin bir metni dinleyen ve bu metni anlamaya yonelik
sorular1 6n test olarak goren ©grenenlerin son testte metni ve sorulari hatirlamas: s6z konusu
olacagindan deneysel uygulama 6ncesinde bir 6n test yapmak uygun degildir. Bu nedenle arastirmada
on test uygulamasina gerek duyulmayan bir desen tercih edilmis ve asagida arastirma siirecinde izlenen
asamalarin simgesel gorinimi sunulmustur:

Tablo 1.
Caligmanin Simgesel Gértintimii
Ogrencilerin Belirlenmesi Gruplar Islem Test

M D1 X1 A2, B1, B2
M K1 X2 A2, B1, B2
M D2 X3 A2, B1, B2
M K2 X2 A2, B1, B2

M: Gruplarin atanmasi X1: Izleme metinlerinin kullanilmas1 A2: Son test

D: Deney Grubu X2: Mevcut uygulama B1: Son test

K: Kontrol Grubu Xs: Dinleme 6ncesinde metinlere g6z atma B2: Son test

Calisma grubu

Gruplarin se¢iminde 6grenenlerin Al diizeyi kur atlama smav sonuglar1 esas alinmis ve bu sinavin
sonucuna gore birbirine benzer puanlar alan ve ortalamalar: birbirine yakin olan 4 sinif arastirmanin
calisma grubu olarak belirlenmistir. Bu dort sinuftan ikisi deney, diger ikisi ise kontrol grubu olarak
atanmis ve gruplar A2, Bl ve B2 kurlar1 boyunca deney ve kontrol grubu rollerini stirdiirmiislerdir.
Asagida galisma grubuna ait bilgiler sunulmustur:

Tablo 2.
Calisma Grubuna Ait Bilgiler
Grup N Seviye Tespit X
Deney Grubu 1 20 80.50
Deney Grubu 2 18 Al 79.75
Kontrol Grubu 1 20 81.00
Kontrol Grubu 2 17 80.25

Tabloda goriildiigii tizere arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda toplam 75 Ogrenen
bulunmaktadir. Gergeklestirilen Al diizeyi kur atlama smavinin sonuglarina gore basari yoniinden
birbirine benzerlik gosteren gruplar, deney grubu 1 (20 kisi), kontrol grubu 1 (20 kisi), deney grubu 2
(18 kisi) ve kontrol grubu 2 (17 kisi) seklinde atanmustir.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmanin verilerinin toplanmasinda Avrupa Dil Sinavlar1 Birligi (ALTE) asil tiyesi TELC
Language Test tarafindan hazirlanmis olan smavlarin dinledigini anlama boltimleri kullanilmistir. Bu
sinavlar, Avrupa Diller Igin Ortak Oneriler Cergevesini esas alan eylem odakli yaklasima
dayanmaktadir, standardizedir ve bilimsel test gelistirme yontemlerine gore gelistirilmistir. A2 dinleme
sinavi 3 boliim ve 12 sorudan, B1 dinleme simavi 3 boliim ve 20 sorudan, B2 dinleme sinavi 3 boliim ve
20 sorudan olusmaktadir. Sinavlar, A2 kurunda her bir dogru 8.34 puan, B1 ve B2 kurlarinda ise her bir
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dogru 5 puan olarak kabul edilmis ve sonuglar 100 puan tizerinden degerlendirilmistir. Uygulamalarmn
oncesinde smnavlarda yer alan metinler arastirmacinin konusmaci olarak dinlenebildigi dinleme ve
goriilebildigi izleme metinlerine doniistiiriilmiis ve bu metinler yaziya aktarilmistir. izleme metinleri
arastirmanin birinci denencesini test etmek tizere birinci deney grubunda, yaziya aktarilan dinleme
metinleri ise arastirmanin ikinci denencesini test etmek tizere ikinci deney grubunda kullanilmigtir.
Dinleme-izleme etkinlikleri icin A2 diizeyinde birer paragraflik toplam 12 kisa metin, B1 diizeyinde 5'i
kisa 2’si uzun toplam 7 metin, B2 diizeyinde ise 10"u orta uzunlukta ve 1'i uzun olmak tizere toplam 11
metin kullamilmistir. Bu metinlerin ne diizeyde anlasildigini belirlemek icin gelistirilen smnavlar iki
secenekten (dogru-yanlis) birinin secilmesine yonelik bir formatta tasarlanmis ve verilen ctimlelerdeki
ifadelerin dinlenilen/izlenilen metinlerde anlatilanlarla ortiistip ortiismedigi sorgulanmustir. Ornek
deneme sinavlarinin kullanilmasi i¢cin TELC GmbH’den gerekli yazili izin mail yoluyla alinmustir.

Uygulama

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarmin uygulanmasi kurlarin tamamlandig haftada
gerceklestirilmis ve hem deney hem kontrol gruplar igin aym igerige sahip metinler kullanilmistir.
Arastirmanin ilk denencesi olan dersin dinleme-izleme metinleriyle ytiriitiilmesinin dersin yalmzca
dinleme metinleriyle ytiriittilmesine gore daha etkili olup olmayacagin ortaya ¢ikarmak i¢in uygulama
deney grubunda izleme metinleri ile kontrol grubunda ise dinleme metinleri ile yapilmistir. Her iki
gruba da metinleri tek bir kez dinleme ve izleme hakki verilmis; 6grenenlerin her dinledikleri veya
izledikleri metinden sonra ilgili sorular1 yanitlamalariyla uygulama tamamlanmustir.

Arastirmanin ikinci denencesi olan dinleme etkinlikleri 6ncesinde dgrenenlere islenecek olan metni
gozden gecirme imkani verilmesinin, hélihazirda yaygin olarak tercih edilen dinleme metnini
gostermeden Ogrenenlerin dogrudan dinlemeye baslatilmasina gore dinledigini anlama basarisin
olumlu etkileyip etkilemedigini ortaya ¢ikarmak icin dinleme metinlerinin yazili oldugu kéagitlar
dinlemeye baslamadan 6nce deney grubuna dagitilmis ve 6grenenlere metinlere gz atmaya yetecek
uzunluklarda stireler verilmistir. Bu stire zarfinda deney grubundaki 6grenenler dinleme metinlerini
sozliige bakmadan ve anlama odaklanmadan hizli bir sekilde okumuslar, okuma sirasinda yalmzca
metinlerde gegen sozciikleri gorme ve iizerinden gecme firsati bulmusglardir. Ogrenenlere verilen
stirenin sonunda yazili metinler toplanmis ve dinleme etkinligi gerceklestirilmistir. Kontrol grubunda
ise dil 8gretim merkezindeki mevcut uygulama devam ettirilmis, 6grenenler dinleme metinlerine goz
atmadan dogrudan dinlemeye baslatilmis ve ogrenenlerin dinledigini anlama sorularina yanit

vermeleriyle veri toplama stireci tamamlanmustir.

Arastirmanin birinci denencesinin uygulamalar1 A2 diizeyinde 20 dakika, B1 diizeyinde 25 dakika ve
B2 diizeyinde 30 dakika stirmiistiir. Arastirmanin ikinci denencesi iginse diizeyler icin yukarida
belirtilen stirelere ek olarak deney grubundaki katilhimcilara ilgili seviyedeki metinlerin uzunluklar:
dikkate alinarak her bir metin i¢in A2 diizeyinde 30 saniye, B1 diizeyinde 1 dakika ve B2 diizeyinde ise
2 dakika goz atma stiresi verilmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan veriler kodlanarak bilgisayar ortamina aktarilmis ve SPSS isimli veri ¢oziimleme programu
yardimiyla analiz edilmistir. Yapilan normal dagilim incelemesi sonucunda verilerin normal dagilim
sergiledigi anlasildigindan verilerin analizinde parametrik testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Bu
dogrultuda, deney ve kontrol gruplarinin deneysel uygulama sonrasinda elde ettikleri dinleme basarisi
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek igin iliskisiz 6rneklemler igin t testinden;
gerceklestirilen uygulamanin gruplarin dil diizeyine gore anlamli bir fark olusturup olusturmadigin
ortaya ¢tkarmak i¢in tekrarli dlgtimler igin tek yonlit ANOVA analizinden faydalanilmigtir.

T testi, incelenen bir degisken agisindan bir gruba ait ortalama degerin énceden belirlenen degerden
farkli olup olmadiginin, bagimsiz iki grup arasinda fark olup olmadiginin ve herhangi bir grubun farklh

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 107-120.



Tiirkce Ogrenenlerin Dinleme Bagarisi| 113

kosullar altindaki tepkilerinde farkliligin olup olmadiginin incelenmesinde kullanilan bir analizdir
(Yazicioglu ve Erdogan, 2014, s. 254). Tekrarh olgtimler icin tek yonliit ANOVA analizinde, iki ya da
daha ¢ok iligkili 6l¢iim setlerine ait ortalama puanlarin birbirlerinden anlaml sekilde farklilik gosterip
gostermedigi test edilir (Buiytikoztiirk, 2017, s. 71; Pallant, 2016, s. 287).

BULGULAR

Ikinci dil olarak Tiirkge 6grenen yabanci 6grencilerin konusmacimin beden dilini, dudaklarini, jest ve
mimiklerini takip edebilmeleri durumunda dinlediklerini daha iyi anlayip anlayamayacaklarini ortaya
¢ikarmak icin “Konusmacimn goriilebildigi izleme metninin kullamldigr deney grubu ile yalnizca dinleme
metninin kullamldigi kontrol grubu arasinda dinleme basaris: bakinindan anlaml bir fark var mudir?” arastirma
sorusu dogrultusunda gergeklestirilen t testinin sonuglar1 asagida sunulmustur:

Tablo 3.
Birinci Denencenin Uygulamas: Sonunda Elde Edilen Puanlara Yonelik T Testi Sonuclart
Grup N X Ss Sd Xf t p*
Deney 20 7713 15.839
Kontrol 20 66.99 14.564 118 1014 3649 000

* p<.05 diizeyinde anlamh

Tablo 3’teki verilere bakildiginda, konusurunun beden dilini takip edebildikleri izleme metinleriyle
dinleme-izleme etkinliklerini tamamlayan deney grubundaki 8grenenlerin dinledigini anlama basar1
testlerinden aldiklar1 puanlarmin aritmetik ortalamasi 77.33, yalnizca dinleme metinleriyle etkinlikleri
tamamlayanlarin ortalama puanlari ise 66.99'dur. Deney ve kontrol gruplar1 arasinda 10.14 ortalama
puanlik bir basar1 puani farki olusmustur. Bu farkin istatiksel olarak anlamli olup olmadigini test etmek
icin basvurulan t testi, gruplar arasindaki basari farkinin anlamh olduguna isaret etmektedir
(ta18=3.649, p=.000).

Izleme metinleriyle yiiriitiilen deneysel islemin farkli dil diizeylerindeki etkisini belirlemek {izere
“Izleme metinleriyle gerceklestirilen uygulamanin etkisi 6grenenlerin dil diizeylerine gore degismekte midir?”
arastirma sorusu cercevesinde elde edilen tek yonlii Anova ile analiz edilmis ve sonuclar asagidaki
tabloda gosterilmistir:

Tablo 4.
Birinci Denencenin Uygulamas: Sonunda Elde Edilen Puanlarin Seviyelere Gore Degisimine Iliskin Tekrarli
Olciimler Icin Anova Sonuclan

Dl,?zl;yi Grup X V;?;‘;;“ KT Sd KO F p*
Gruplar Arasi 623223.885 1
AD Deney  75.88 Grup (D1/K1) 3082.358 1 3082.358 4454 041
Kontrol 64.22 Hata 26299.527 38 692.093
B1 Deney  78.38 ) Gruplar ici 1019,264 80
Kontrol 67.55 Olg¢tim (A2-B1-B2) 244.782 2 122.391 13.346  .000
B2 Deney 77.14 Ol¢tim*Grup 77.493 2 38.746 4225  .018
Kontrol 69.22 Hata 696.989 76 9.171
Toplam 624243.149 81

* p<.05 diizeyinde anlaml

Tablo 4’teki veriler incelendiginde, deney grubunun dinleme bagar1 puan ortalamasmin A2’de 75.88,
B1’de 78.38 ve B2'de 77.14 iken kontrol grubunun puan ortalamasinin ise A2'de 64.22, B1’de 67.55 ve
B2'de 69.22 oldugu goriilmektedir. Dinledigini anlama bakimindan en yiiksek basar1 deney grubunda
B1 diizeyinde, kontrol grubunda ise B2 diizeyinde yakalanmustir. Deney ve kontrol gruplari arasinda
deney grubu lehine A2 seviyesinde 11.66, B1 seviyesinde 10.83 ve B2 seviyesinde 7.92 puanlik bir basar1
puani farki bulunmaktadir. Bu farkin istatistiksel olarak anlaml olup olmadigin ortaya ¢ikarmak icin

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 107-120.



114 | Memis

yapilan tekrarli olciimler icin Anova analizi, izleme metinleriyle yturttiilen derslerin dinleme
metinleriyle ytritiilen derslere gore deney ve kontrol gruplar: arasinda farkli dil diizeylerinde anlamli
bir farklilasmaya yol actigini gostermektedir.

Turkce ogrenenlerin dinleme etkinliklerine baslamadan o¢nce dinleyecekleri metinleri gozden
gecirmelerinin dinlediklerini daha iyi anlamalarina yardim edip etmedigini tespit etmek amaciyla
“Dinleme metinlerine etkinlik éncesinde g0z atan deney grubu ile dogrudan etkinlige baslayan kontrol grubu
arasinda dinleme basaris: bakimindan anlamh bir fark var midir?” arastirma sorusu dogrultusunda toplanan
veriler tizerinde gerceklestirilen t testi sonucu asagidaki tabloda verilmistir:

Tablo 5.
Ikinci Denencenin Uygulamas: Sonunda Elde Edilen Puanlara Yénelik T Testi Sonuglar:
Grup N X Ss Sd Xf t p*
Deney 18 78.29 11.471
Kontrol 17 64.95 10.630 103 13.34 6170 000

* p<.05 diizeyinde anlaml1

Tablo 5’teki bulgulara gore; dinleme etkinliklerine baslamadan ¢nce dinleme metinlerine gz atan
deney grubundaki 6grenenlerin dinledigini anlama basar1 testlerinden aldiklar1 puanlarin aritmetik
ortalamasi 78.29 iken kontrol grubunun aynai testlerden aldiklar1 puanlarin ortalamasi: 64.95’tir. Deney
ve kontrol grubu arasinda 13.34 ortalama puanlik bir basar1 farki bulunmaktadir. Gergeklestirilen
iliskisiz 6rneklemler igin t testi sonucu iki grup arasindaki basar: farkinin istatistiksel olarak anlaml
oldugunu gostermektedir (t103=6.170, p=.000).

Metinleri dinleme o6ncesinde gozden gecirme seklinde gerceklestirilen uygulamanin farkli dil
diizeylerindeki etkisini ortaya ¢ikarmak i¢in “Dinleme metinlerine g6z atma seklinde gerceklestirilen
uygulamamn etkisi 6grenenlerin dil diizeylerine gore degismekte midir?” arastirma sorusu dogrultusunda
yapilan tek yonlii Anova analizinin sonuglar1 asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 6.
Ikinci Denencenin Uygulamast Sonunda Elde Edilen Puanlarin Seviyelere Gére Degisimine Iliskin Tekrarli
Olciimler Icin Anova Sonuclan

Dl,?zl;yi Grup X V;?;‘;;“ KT sd KO F p*
Gruplar Arasi 538157.755 1
AD Deney  81.53 Grup (D1/K1) 46065.235 1 4665235  13.661  .001
Kontrol  65.74 Hata 11269.242 33 341.492
B1 Deney 78.06 Gruplar ici 1354.342 48.672
Kontrol 67.65 Olgiim (A2-B1-B2) 563.600 1.391 405291 28136  .000
B2 Deney  75.28 Ol¢tim*Grup 129.714 1.391 93.279 6.476  .008
Kontrol 61.47 Hata 661.028 45890  14.405
Toplam 539512.097  49.672

* p<.05 diizeyinde anlaml

Tablo 6'da goriildiigii tizere, deney grubunun dinledigini anlama basar1 puan ortalamas1 A2’de 81.53,
B1’de 78.06 ve B2'de 75.28 iken kontrol grubunun ortalama puanlar1 A2’de 65.74, B1'de 67.35 ve B2'de
61.47 seklindedir. Bu uygulamada dinledigini anlama bakimindan en yiiksek basar1 A2 diizeyinde
gozlemlenmistir. Deney ve kontrol gruplar1 arasinda Al diizeyinde 15.79, Bl diizeyinde 10.41 ve B2
diizeyinde 13.81 puanlik bir basar1 farki bulunmaktadir. Gergeklestirilen tekrarl 6lctimler igin tek yonlu
Anova analizi farkli seviyelerde ortaya ¢ikan deney ve kontrol gruplari arasindaki basar: farkinin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu, baska bir ifadeyle dinleme metinlerine goz atma firsati
verilmesinin, dinledigini anlama basarisii farkli dil diizeylerinde istikrarli bir sekilde olumlu
etkiledigini gostermektedir.
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yabanci/ikinci dil ogretimi siirecinde yalnizca isitme duyusuna yonelik olan dinleme metinlerinin
yerine bu metinleri seslendirenlerin goriilebildigi izleme metinlerinin kullanilmasimnin dinledigini
anlama basarisin1 nasil etkiledigini ortaya ¢ikarmak ve dinleme oncesinde 6grenenlerin dinleme
metinleriyle karsilastirilmasimin dinleme basarisini etkileyip etkilemedigini belirlemek amaciyla
yiriitiilen bu arastirmada ulasilan sonuglar soyledir:

Birinci deney grubuyla ytrtitiilen derslerde dinleme etkinlikleri sirasinda ogrenenlere konusurun
yizinii, beden dilini, hareketlerini, jest ve mimiklerini gérme firsati veren izleme metinlerinin
kullanilmas: dinledigini anlama basarisi 6nemli dlgiide artirmus, gerceklestirilen analiz sonucu da
basaridaki bu artisin anlamli oldugunu ortaya ¢ikarmustir. S6zii edilen uygulama deney grubuyla
birlikte A2, B1 ve B2 diizeylerinde gerceklestirilmis ve her ti¢ diizeyde de deney grubundaki 6grenenler
kontrol grubundaki 6grenenlerden daha ytiksek basar: elde etmislerdir. Kontrol grubuna kars: elde
edilen bu ustiinliik istatistiksel olarak da anlamli bulunmustur. Bu sonuglar, yabanci/ikinci dilde
dinleme becerisinin gelistirilmesinde yalnizca isitme duyusuna dayali olarak ytrtitiilen etkinlikler
yerine dinleme etkinliklerinin konusmaciin goriilebildigi izleme metinleriyle ytrttiilmesinin
ogrenenler acisindan daha islevsel oldugunu gostermekte; bu tiir ve 6zellikteki metinlerinin dinledigini
anlama becerisinin gelistirilmesine hélihazirda Tiirk¢e 6gretiminde kullanilan dinleme metinlerinden
¢ok daha faydali oldugunu ispat etmektedir. Herhangi bir dilin yabanci/ikinci dil olarak 6gretimi
stirecinde beden dilinden aktif bir sekilde yararlanilmasi, hedef dilin 6grenimini kolaylastirmakta ve
ozellikle dinleme ve konusma becerilerindeki akademik basarinin artmasini saglamaktadir. Bu konuda
yapilan arastirmalarda, dil egitiminde beden dili kullaniminin 6grenenlerin kelime hazinesinin
gelisimini destekledigi ve daha fazla sozciik 6grenilmesini sagladigi (Oguzaslan, 2007; Gogmenler,
2011), kisileraras iletisimde yanlis anlasilmalarinin 6niine gegilerek hedef kiiltiirtin aktariminda faydal
oldugu (Eryalgin, 2006), dgretmenin beden diline gore 6grenenlerin tutum ve 6grenme istekleri
tizerinde olumlu veya olumsuz etki olusturdugu (Benzer, 2015) ve beden dili kullanilarak yapilan
kelime 6gretiminin 6grenenlerin daha kalic1 6grenmeler gerceklestirmesine yardim ettigi (Deregozii ve
Kuyumcu, 2015) belirtilmistir. Bu arastirmadan yola ¢ikarak beden dilinin dil egitimi tizerindeki etkisi
cercevesinde gerceklestirilen calismalarda wulasilan sonuglara, beden dilinin iletisim sirasinda
gortilebilmesinin dinledigini anlama basarisini olumlu etkiledigi ve artirdig1 sonucu da eklenebilir.

Gercek yasam kosullarinda biriyle konusuldugunda ve konusulan kisi dinlendiginde, insanlar karsilikl
iletisimde bulunduklar1 kimselerin ytiziine bakar, el, kol, bas hareketlerini, gozlerini ve dudaklarins, jest
ve mimiklerini takip ederler. Iletisim siirecinin dogal bir parcast olan bu takip yapilmadiginda ise,
ornegin telefon konusmalar: sirasinda, insanlar cogunlukla bir noktaya bakar, bir nesne ile oyalanur,
yuriir veya gozlerini kapatarak konusmayi stirdiiriir. Odaklanma ihtiyacindan kaynaklanan ve
farkinda olmadan gerceklestirilen bu davramslar, aslinda insanin alistk oldugu iletisim kurma
biciminde var olan karsisindaki kisinin hareketlerini takip etme aliskanligi ve gereksiniminin yerini
doldurmaya yonelik olarak yapilmaktadir. Ana dilinde gergeklestirilen iletisimde bile dinleme
eylemine eslik eden konusanlara ait gorsel unsurlara duyulan ihtiyag, yabanc: bir dilde kurulacak
iletisimde ana dilindekine gore ¢ok daha biiytiktiir. Ciinkii yabanci dil kullanicis1 duydugu kelimeleri
tantyarak anlamlandirmaya ana dili konusurlarina gére daha fazla stire harcamakta, dil bilgisel kodlar
¢ozmek icin bilingli bir ¢caba gostermek zorunda kalmakta ve zaman zaman yetersiz kelime hazinesine
bagli olarak konusmacinin sdylediklerini takipte ve konusma hizina yetismekte zorlanabilmektedir. Bu
yiizden iletisim etkinlikleri sirasinda yabanci dil 6grenenlerin gorsel unsurlardan mahrum birakilmasi
akilcr olmadig1 gibi dil becerilerinin gelistirilmesini, dil tutumunu ve dil 6grenme motivasyonunu
olumsuz etkileme ve kaygi olusturma potansiyeline sahiptir. Tiirkce 6grenenlerin dinleme kaygilar:
tizerine yapilan bir arastirmada (Halat, 2015), katilimcilarin Tiirk¢e konusan birisini dinlerken konusan
kisinin dudaklarimni ya da ytiz ifadesini gormediklerinde endiselendikleri ve bu durumun dinleme
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kaygis1 yarattig1 belirlenmistir. Jest ve mimiklerin goriilebildigi konusmalar1 dinleyen/izleyen yabanci
dil 6grenenlerin dinlediklerini daha iyi anladiklar:1 (Sueyoshi ve Hardison, 2005), beden dilinin bireyler
arasi gercek ve etkili iletisimi saglamak icin gerekli yapi taslarini sagladig1 (Goldin-Meadow ve Alibali,
2013), jest ve mimik kullanilan konusmalar1 daha iyi takip ederek daha iyi bir anlama stireci gegirdikleri
(Kaldirim ve Degeg, 2017) konuyla ilgili yapilan arastirmalarda ulasilan sonuglar arasindadir. Yabanci
dil 6gretiminde gorsel ogeleri barindiran videolarin kullanilmasimin 6grenenlere daha verimli bir
ogrenme imkan sagladigy, ses kadar jet ve mimiklerin de telaffuz ve vurgunun 6gretilmesinde etkili
oldugu da bildirilmistir (Hengirmen, 1993). Halihazirda kullamilan Tiirkce o6gretim setlerinde
dinleme/izleme becerisinin gelistirilmesine yonelik olarak yer verilen etkinlik ve materyallerde, gorsel
unsurlarla desteklenmis videolarin kullanilmiyor olmasi, 6grenenlerin yalnizca tek bir duyu organina
bagimli olarak dinleme becerilerini gelistirmeye calismalarina neden olmakta (Yavuz, 2016) ve
dgrenenleri sinirlandiran ve ¢oziilmeyi bekleyen bir sorun olarak karsimizda durmaktadir. Bu nedenle
yabanci/ikinci dil 6gretiminde iletisim etkinlikleri gorsel unsurlar bakimindan zenginlestirilmeli ve
dogal iletisim algis1 yaratmaya yonelik olarak dinleme materyalleri konusmacilarin en azindan el, kol
ve bagmin goriilebildigi izleme materyallerine dontisttirtilmelidir. Bu doniistiirtim, baglama uygun
video hazirlamaya gore ¢ok daha kolay, az is giici gerektiren, ekonomik ve gerceklestirilebilir
niteliktedir. Bu dogrultuda yabancilara Tiirkce ogretimi siirecinde yalnizca sese dayali olarak
yurtitiilmekte olan mevcut dinleme etkinliklerinin, bu arastirmada ulasilan sonuglar da dikkate alinarak
ivedilikle diizenlenip giincellenmesi gerekmektedir.

Ikinci deney grubuyla gerceklestirilen uygulamada, &grenenlere dinleme etkinlikleri &ncesinde
islenecek metinlere goz atma firsat1 verilmis ve dinleme etkinligiyle ilgili gerceklestirilen stnavda bu
anlayisin deney grubunun dinledigini anlama basarisini hatir1 sayilir sekilde artirdig: goriilmiistiir.
Elde edilen puanlar tizerinde yapilan analiz sonucu da deney grubunun uygulamaya dayali elde ettigi
yiiksek basarmn anlamli oldugunu ortaya koymustur. Bu uygulama deney grubuyla A2, Bl ve B2
diizeylerinde seviyeye uygun metinler ve etkinliklerle birer kez tekrarlanmis ve her ti¢ diizeyde de
dinleme metinlerine g6z atan deney grubundaki 6grenenler, mevcut sekilde dinleme etkinliklerini
yuriiten kontrol grubundan daha yiiksek basari elde etmislerdir. Analiz sonuglar1 A2, Bl ve B2
diizeyindeki bu basar1 farkimin istatiksel olarak da anlamli oldugunu ortaya ¢ikarmustir. Tim bu
sonuglar, dinlemeye hazirlik stirecinde 6grenenlerin islenecek metinlere goz atmalarii saglama
stratejisinin dinledigini anlama basarisina olumlu etki ettigini gostermekte ve yabanci/ikinci dilde
dinleme becerisinin gelistirilmesi stirecinde kullanulabilecegini kanitlamaktadir.

Dinleme becerisine yonelik uygulamalar bilindigi tizere dinleme 6ncesi, siras1 ve sonrasi olarak tig
asamada yurttilmekte ve dinleme becerisi bu asamalarda gerceklestirilen etkinlikler araciligiyla
gelistirilmektedir. Dinleme 6ncesi etkinlikler, 6grenenlerin arka plan bilgisi edinmesine ve dinleme igin
gerekli baglami olusturmaya; dinleme sirasindaki etkinlikler, dinlenen metinlerin anlasilmasina ve
metindeki bilgi ve yeni sozciiklerin 6gretilmesine; dinleme sonrasindaki etkinlikler ise anlayip
ogrendiklerinden yola ¢ikarak Ogrenenlerin bilgileri ve anlamlari kontrol etmelerine, yeni fikir
tiretmelerine ve bunlar1 paylagsmalarina, yorumlama becerileri ile anlatma becerilerinin gelistirilmesine
yonelik olarak gerceklestirilmektedir. Dinleme 6ncesi, sirasi ve sonrasi boltimlerinden herhangi birinin
atlanmasi veya bu agsamalarin herhangi birinde yeterli sayida ve nitelikte etkinligin yapilmamasi
dinledigini anlama becerisinin gelisimini dogrudan olumsuz etkilemektedir. Halihazirda yabancilara
Tiirkge 6gretimi setlerinin kullanildig1 dinleme derslerinde, dinleme &ncesine yonelik etkinliklerin
oldukca yetersiz olmasi 6nemli bir eksikliktir ve dinleme oncesiyle biitiinlesik bir iliski icinde olan
dinleme siras1 ve sonrasi asamalarin da olmasi gerektigi gibi yiiriitiilememesine neden olmaktadir. Bu
yoniiyle gerceklestirilen uygulama, ogreticilere Tiirkge dgretim setlerinde bulunmasa bile dinleme
oncesinde kendi imkénlariyla kolayca uygulayabilecekleri farkli bir etkinlik olarak ©nem
kazanmaktadir. Bu agidan dinleme metinlerine gz atma firsati verilmesi seklinde gergeklestirilen
deneysel uygulama dinleme ¢ncesi asamada kullanilabilecek niteliktedir. Ancak bu uygulama her
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dinledigini anlama o6ncesinde kullanmilirsa 6grenenlerin yazili bir metne bakmadan dinlediklerini
anlayamama aliskanlig1 gelistirmelerine yol agabilir. Bu nedenle dinleme 6ncesi metinlerle karsilastirma
yontemine zaman zaman, 6rnegin ii¢ dinleme etkinliginden birinde basvurulmalidir. Bu yontem
ozellikle A1 ve A2 gibi baslangi¢ diizeyinde daha yogun bir sekilde tercih edilmeli, B1 ve sonrasi
diizeylerde ise ¢cok sayida bilinmeyen kelime iceren ve/veya 3 dakikadan fazla dinleme siiresine sahip
olan uzun metinler éncesinde uygulanmalidir. Nitekim ozellikle baslangic diizeylerindeki Tiirkce
dgrenen yabanci 6grencilerin, sinifta ellerinde yazili bir metin olmadan dinleme etkinligi yaptiklarinda
endiselendikleri tespit edilmis (Halat, 2015), bu nedenle de temel seviyelerde dinleme kaygisin
azaltmak ve ozgiiveni artirmak i¢in dgrenenlerin 6nitinde dinleme metninin mutlaka yazili olarak
bulunmas1 gerektigi belirtilmistir. Yabanci/ikinci dilde dinleme becerisinin gelistirilmesi
uygulamalarinda, 6grenenlere dinleme 6ncesinde metinlere goz atmasi firsatt verilmesi, dinleme
oncesinde yapilmasi gerekenlere yonelik olarak alan yazinda onerilen “dinleme metninde kimin hangi
baglamda konusacagl konusunda oOgrenenleri bilgilendirme” ve “6grenenlere dinleme metninin
konusuyla ilgili baska bir metin okutarak konuyla ilgili gerekli olan bilgileri dinleme ©ncesinde
edindirme” stratejilerinin gerceklestirilmesini de saglamaktadr.
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Two Different Implementations that Can Be Used for Increasing Listening
Achievement of the Learners of Turkish

Extended Abstract

When the behavior patterns of the students learning Turkish as a second language are observed during
the listening activities, it is seen that some of the learners usually try to make sense of what they listen
to by closing their eyes while the others usually listen to the text by looking at the pictures in their
textbook. As listening level of the students progresses, there may be positive or negative changes in
listening habits and behaviors depending on the number of repetitions and the preferred listening
method during listening. When the listening packs used in teaching Turkish to foreigners are examined,
it can be claimed that the preferred materials and approaches for improving listening skills are the most
important reasons underlying these behaviors of learners. Because the listening texts and activities in
these packs are designed to be based solely on hearing; not supported by visual materials such as videos.
In the studies conducted on listening activities in teaching packs used in teaching Turkish to foreigners,
it was found that while some packs did not include any pre-listening activities (Yavuz, 2016; Giin, Yal¢in
and Memis, 2017), some packs include inadequate pre-listening activities with lack of activity variety
but there were no pre-listening activities in most of the listening texts (Tuzcu-Eken, 2011). Similarly, it
was also found that some book packs include pre-listening activities only aiming at arousing interest
but this was not adequately covered in the textbooks (Tabak and Gocer, 2017). These two shortcomings
in the field of teaching Turkish to foreigners are thought to have a negative effect on the improvement
of both listening comprehension skills and other language skills. Because listening is one of the most
difficult skills in the language learning process, and the negativity experienced in the learning process
causes the anxiety against listening skill (Brunfaut & Revesz, 2015).

The fact that there are not adequate and qualified pre-listening activities in Turkish teaching packs to
foreigners causes the learners not to be prepared for the listening process as required, and therefore
listening comprehension of the students does not reach the desired level. This situation also causes
learners to develop negative attitudes towards listening and to feel anxiety about listening, which in
turn causes self-confidence problems in the long term.

Another important issue that affects the development of listening skills in teaching Turkish to foreigners
is the quality of listening materials. When both teaching packs and real language teaching practices are
examined and observed, it is observed that almost all preferred texts for listening activities are handled
only on the basis of hearing. However, there are many studies that prove the positive effects of using
video support in the development of listening skills (Herron, Seay, 1991, Mathew, Alidmat, 2013).
Because listening is a skill that intertwined with visual elements in real life. The meaning is achieved by
combining input from both listening and watching while talking to someone, following the lesson,
watching television, film or theater. Therefore, other than the aforementioned materials enriched with
visual elements, the presence of the speaker is important and necessary for the natural perception of the
process, especially when performing the listening action,

In line with the above-mentioned literature review and rationale, the purpose of this study was to find
out whether follow-up texts that allowed the learners to see the speaker during listening activities and
preparation before listening activities have any effect on the level of listening comprehension in second
/ foreign language learning process.

For this purpose, the research was designed with a posttest control group model which is one of the
experimental models. The participants of the study consisted of 75 foreign students learning Turkish as
a foreign language in 4 different classes. Al level proficiency exam results were used in the selection of
the experimental and control groups and four groups of students having similar exam results or similar
means scores were determined as study group of the current study. Two of these four classes were
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assigned as the experimental group and the other two were assigned to the control group. The groups
maintained the role of the experimental and control group throughout the A2, Bl and B2 proficiency
levels. The data of the research was collected by listening comprehension sections prepared by TELC
Language Test, a member of the Association of European Language Examinations (ALTE). A2 listening
exam consists of 3 sections and 12 questions, B1 listening exam consists of 3 sections and 20 questions,
and B2 listening exam consists of 3 sections and 20 questions

This study revealed that listening comprehension success of the first experimental group increased
substantially by the use of follow-up texts that allowed the learners to see the face, body language,
movements, gestures and facial expressions of the speaker during listening activities. The increase in
the success of the students was found to be statistically significant. The same implementation was
carried out with the experimental group throughout A2, Bl and B2 proficiency levels, and at all three
levels, the learners in the experimental group had higher success than the learners in the control group.
This superiority of experimental group over the control group was found to be statistically significant.
Therefore, it can be concluded that it is more functional for the learners to perform listening activities
with follow-up texts that allowed the learners to see the speaker instead of only audial activities.
Consequently, this study reveals that these kinds of texts are more useful in the improvement of
listening comprehension skill of the learners than listening texts currently used in Turkish teaching.

The second experiment conducted with the second experiment group in which the learners were given
the opportunity to check on the listening text before the listening activities showed that the listening
comprehension success of the experimental group increased considerably in the listening exam. The
analysis conducted on the listening exam results of the students showed that the scores taken by the
experimental group were statistically significant. The same experiment was repeated with the second
experimental group when they were at the A2, Bl and B2 proficiency levels by being used texts and
activities appropriate to the levels, and the analysis results showed that learners in the experimental
group who check on the listening text before the listening activities had higher scores than the control
group at all three proficiency levels. The difference between experimental group and control group at
all three proficiency levels was statistically significant. All these results show that the strategy of
enabling learners to check on the texts in the preparation process of listening has a positive effect on the
success of listening comprehension of the learners. The results of the study also prove that this strategy
can be used in the improvement of listening skills in a foreign / second language learning process.

Key Words: Listening troubles, listening text, preparation before listening, teaching Turkish to foreigners.
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Sosyal bilgiler, ilkokul ve ortaokul diizeylerindeki bireylerin toplumsal varolusunu gerceklestirmek amaciyla ihtiyag
duyduklar: cesitli sosyal ve beser? bilim iceriklerinin harmanlanarak verildigi bir derstir. Sosyal bilgilerin dogas1 geregi
konular: yasamla i¢ icedir. Bu nedenle konularin dgretiminde yerel cografyada yer alan unsurlara éncelik verilerek
bireyin bulundugu cevreyi anlamasina ve kiireseli anlamlandirmasina yardimct olmaktadir. Milli Egitim Bakanlig,
2017 yilinda, tiim ortaokullarda (5, 6, 7 ve 8. sinif) segcmeli olarak verilmek iizere “Sehrimiz ... Dersi Og“retim
Programi”m yayimlanugtir. " Sehrimiz ..." adli bu dersin, tipki sosyal bilgilerde oldugu gibi, tarih, cografya, ekonomi,
felsefe, psikoloji, sosyoloji, antropoloji, etnografya, sanat ve estetik gibi farklr sosyal bilim alanlarimin birbirleriyle
iliskilendirilerek yani disiplinler aras: bir yaklasimla verilecegi ifade edilmistir. “Sehrimiz ...” dersinin gerek felsefi ve
egitimsel temelleri gerek ise de igerigi sosyal bilgiler ile cesitli benzerlikler gostermektedir. Bu dogrultuda calismanin
amaci, “Sehrimiz ...” ve “Sosyal Bilgiler” derslerini, dgretim programlart temelinde inceleyerek her iki dersin
benzerliklerini ortaya koymaktir. Calismada nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman inceleme kullamlmistir. Calisma
sonucunda her iki ogretim programnin temel felsefesi, amaglari, deger ve becerileri, uygulamada dikkat edilecek
hususlari, élcme ve degerlendirme yaklagimlart basta olmak iizere iceriklerinin 6nemli oranda benzerlik gsterdigi tespit
edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Sehrimiz dersi, Sosyal bilgiler dersi, Yerel cografya, Ogretim program.

GIRIS

Turkiye'de 6gretim programlarinin icerikleri hazirlanirken dikkate alinan en 6nemli unsurlardan biri
de 14.06.1973 tarihli 1739 numarali Milli Egitim Temel Kanunu’dur. Bu kanunda Tiirk Milli Egitiminin
genel amaclar: ifade edilmistir. Ttirk Milli Egitiminin genel amaglar1 incelendiginde (bkz. MEB, 1973)
bu amaglara hizmet eden en nemli derslerden birisinin de Sosyal Bilgiler oldugu sdylenebilir. Sosyal
Bilgiler, bireyin toplumsallasma stirecinde ihtiya¢ duydugu bilgi, beceri, deger ve tutumlar: bireye
kazandirmak amaciyla tarih, cografya, sosyoloji, ekonomi, siyaset, hukuk gibi gesitli sosyal/beseri
bilimler ile vatandaslik bilgisi konularmin iceriklerini 6grencilerin diizeylerine gore, bir 6grenme alan

1 Bu ¢alisma 27-29 Nisan 2018 tarihleri arasinda Nevsehir’'de gerceklestirilen 10. Uluslararast Egitim Arastirmalar:
Kongresi'nde (EAB) sunulan 6zet bildirinin gelistirilmis halidir.

2 Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesi, galiponer@erciyes.edu.tr, ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0001-5683-1127.

Soyadi, A. (2019). Sosyal bilgileri yerel cografyaya indirgemek: Sehrimiz ve sosyal bilgiler dersi ogretim
programlarinin  karsilagtirilmast. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(2), 121-136. DOL
10.7822 / omuefd.553358.
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altinda birlestirilerek ilkokul ve ortaokullarda verilen, disiplinler arasi anlayisiyla olusturulmus bir
toplu 6gretim dersidir.

Sosyal Bilgiler dersi igerigi geregi bireyin kendisini ve ¢evresini anlamasia ve anlamlandirmasina
yardimar olarak bireyi yasama hazirlamay: (Oner, 2018b) amaglamaktadir. Bu amag dogrultusunda
sosyal bilgiler dersi yerellik, yakindan uzaga, somuttan soyuta gibi 6gretim ilkelerinden hareketle
bireye sirasiyla kendisini, yakin ¢evresini, tilkesini, diinyay1 ve en nihayetinde ise evreni anlama olanagi
tanir. Bireyin kendisini tanimasi, sahip oldugu hak ve 6zgiirliikleri bilmesinin ardindan tanimaya ve
anlamaya calistig1 ilk ortam yakin gevresini de icine alan yerel cografyadir.

Yerel cografya, yeryiiziiniin sinirlandirilmis bir alaninin cografi olarak herhangi bir agidan veya her
yonden incelenmesini igeren bir cografya yaklagimidir (Oner ve Memisoglu, 2018). Giiner (2011) yerel
cografyayi, yerytiziindeki kita, iilke veya bolge gibi siirlar1 belli bir alanin fiziki, beseri ve ekonomik
cografya Ozelliklerinin incelenmesi olarak tamimlamistir. Ancak Giiner'in tamimi alanyazinda da
tartismali olarak yer alan yerel cografya ile bolgesel cografyanin birlikte kullamilmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu nedenle kita, tilke ve bolgeler bolgesel cografyanin calisma alaninda yer alirken,
bireyin iginde yasadig1 yakin gevresi ise yerel cografyanin calisma alanmna girmektedir. Bagka bir
ifadeyle yerel cografya, yerel alanda/yakin ¢evrede farkli cografi unsurlar1 ve bu unsurlarin insan ile
iligkilerini aciklamaktadir (Oner, 2018a). Bu baglamda her bireyin bulundugu cografyaya aidiyet
duygusu gelistirebilmesi, yasadig1i cevrenin problemlerini ¢6zebilmesi ve kalkinmasina katkida
bulanabilmesi i¢in dncelikli olarak yasadig1 cografyay1 yakindan tanimasi gereklidir. Bu noktada ise
yerel cografya 6gretimine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yerel cografya ogretimi, bireyin yakin cevresinden hareketle cografya konularmin &gretiminde
kullanilabilecek ttim cografi unsurlarin 6gretime dahil edilmesini gerektiren bir cografya ogretim
yaklagimi olarak adlandirilmaktadir (Oner ve Memisoglu, 2018). Yerel cografya 6gretimi bireyin icinde
yasadig1 sinrli bir alanin fiziki, beseri ve ekonomik etmenlerini 6grenmesini ve ogrendiklerinden
hareketle bilgilerini genellemesini, ¢ikarimlarda bulunmasini ve 6grendiklerini giindelik yasaminda
kullanmasini amaglamaktadir (Oner, 2018a). Yerel cografya 6gretiminin iki boyutu bulunmaktadir.
Bunlardan ilki bir cografya ogretim yaklasimi olarak yerel cografya dgretimi, bir digeri ise genel bir
Ogretim yaklasimi olarak yerel cografya ogretimidir. Bir cografya ogretim yaklasimi olarak yerel
cografya oOgretimi bireyin yakin c¢evresinden hareketle cografya konularimin 6gretiminde
kullanilabilecek tiim cografi unsurlarin 6grenme-ogretme stirecine dahil edilmesidir. Genel bir 6gretim
yaklasimi olarak yerel cografya dgretimi ise 6gretim diizeyi ve ders icerigi fark etmeksizin herhangi bir
derste yerel cografi cevrede yer alan dogal ve beseri unsurlardan faydalanilmasidir (Oner ve
Memisoglu, 2018; Oner, 2018b). Sosyal bilgiler 6gretiminde yerel cografyadan siklikla
yararlanilmaktadir. Ortaokul diizeyinde yerel cografyadan tiimiiyle yararlanan bir diger ders ise
Sehrimiz’dir. Sehrimiz dersi sehirle ilgili teorik bilgilerin yaninda 6grencilere yasantisal temel becerileri
de kazandirmay1 amaclayan, her sehre 6zgti olan (Sehrimiz Antalya, Sehrimiz Bolu, Sehrimiz Kayseri
vb.), 2017 yilinda hazirlanan, ortaokul 5, 6, 7. ve 8. siniflarda haftada 2 saat segmeli olarak verilmesi
planlanan bir 6gretim programu ve derstir. Sehrimiz dersinin amact Sehrimiz Dersi Ogretim
Programi’'nda (SDOP) su sekilde belirtilmistir:

“Sehrimiz ... dersi 6grencilere sehirle ilgili teorik bilgilerin yaninda yasantisal temel beceriler
kazandirmay1 amaclamaktadir. Dersin bir diger amaci da 6grencilerin bu bilgi ve degerleri bir
yasam bicimi ve kiiltiir haline getirmelerini saglamaktir. Sehrimiz ... Dersi Ogretim Programu,
1739 sayili1 Milli Egitim Temel Kanunu'nda ifade edilen Tiirk Milli Egitimi'nin Genel Amaglar1 ve
Temel ilkeleri’ne uygun olarak hazirlanmistir. Bu dogrultuda 6grencinin insan, sehir, kiiltiir ve
medeniyet arasindaki iliskiyi kavrayarak kendi yasadig1 sehri imkan ve zenginlikleri gibi diger
ozelliklerinin yani sira mekan ve zaman iliskisi baglaminda da kesfetmesi ve tanimasy; yasadigt
sehrin soyut ve somut kiiltiirel degerlerini tanimasy; tarih igerisinde sehrin degisim, dontisiim ve

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 121-136.



Sosyal Bilgileri Yerel Cografyaya fndirgemek: Sehrimiz | 123

stirekliligini algilayip kiiltiirel mirasin korunmasi ve yasatilmasini fark etmesi; birlikte yasama
kiilttirti edinerek kiiltiirel etkinliklere katilmasi ve sonunda ge¢misler gelecek arasinda gerceklik
bilinci kazanmas1 amaglanmaktadir.” (SDOP, 2017: 4).

Sehrimiz dersi yerel cografyay1 ele almasindan dolayr ¢grencilerin bulundugu cografyaya yonelik
aidiyet duygularinin gelisimine yardimci olarak vatanseverlik ve memleket sevgisini artirdig farklh
calismalarda (Huang ve Pan 2014, Varma 2005, Xin 2007) ifade edilmistir. Profesér Ernest Baker 22 Ekim
1936'da 1ngiltere Greenwich’te gerceklestirilen "Yerel Bilgi" adl1 bir sergi agilisinda “Ben, yerel duygu
ve ilginin milli yurtseverlik tiiriiniin en iyi temeli olduguna inantyorum. Oncelikle saglam bir milliyetci
olmadiginiz siirece iyi bir enternasyonalist olamazsimiz.” (H.W.F.L, 1937) diyerek yereli tanimanin
onemine deginmistir.

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nda bes 6grenme alani1 bulunmaktadir. Bunlar Sehirlerin Hikayesi,
Sehirde Yasam, Sehrimi Taniyorum, Sehrim Calistyor ve Sehrimde Ben’dir. Ogrenme alanlarinin
gercevesi ve kazanimlari 6gretim programinda yer verilmistir. Ancak ders kitaplarinin hazirlanmasinda
ise iki farkl stireg isletilmektedir. Ders kitaplarinda Sehirlerin Hikayesi ile Sehirde Yasam 6grenme
alanlarinin icerikleri tiim Turkiye'de ortak olarak verileceginden merkezi ve genel bir icerik
hazirlanacaktir. Diger 6grenme alanlarmin icerikleri ise her sehre 6zgii olacagindan il Milli Egitim
Mudirliiklerince olusturulacak komisyonlar tarafindan hazirlanacaktir. Bdylelikle ders kitabimin
igeriginin %60’m1 bu komisyonlarin hazirlamas: planlanmaktadir. Bu ¢alismanin amaci Sehrimiz Dersi
Ogretim Programu ile Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’ni programin temel felsefesi, amag, beceri,
deger, uygulamada dikkat edilecek hususlar, lgme ve degerlendirme ve son olarak 6grenme alanlar
agisindan bir karsilastirmasini yaparak her iki dersin benzerlik ve farkliliklarin ortaya koyarak yorum
ve Onerilerde bulunmaktr.

YONTEM
Arastirma Modeli

Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen konu hakkinda bilgi iceren yazili kaynaklarin analizidir
(Yildirim ve Simsek, 2011). Bu arastirmada Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi (SBDOP) ile Sehrimiz
Dersi Ogretim Programi’'nin (SDOP) karsilastirilmast hedeflendiginden nitel aragtirma yontemlerinden
dokiiman incelemesi tekniginden yararlanilmistir.

Calisma grubu

Aragtirmanin galisma grubunu dgretim programlart olusturmaktadir. SDOP igerigine iliskin bilgiler
Tablo 1’de, SBDOP igerigine iliskin bilgiler Tablo 2'de verilmistir. Bunlar disinda her iki 6gretim
programi hakkinda diger bilgilere bulgular kisminda yer verilecektir.

Tablo 1.
Sehrimiz dersi §gretim programi 6grenme alanlart ve kazanim sayilar: (SDOP, 2017)
Ogrenme Alanlar1 Kazanim Sayilari Onerilen Ders Saati Orani (%)
1. Sehirlerin Hikayesi 4 8 13,33
2. Sehirde Yasam 5 12 16,67
3. Sehrimi Taniyorum 7 21 26,67
4. Sehrim Calistyor 4 8 13,33
5. Sehrimde Ben 10 23 30
TOPLAM 30 72 100
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Tablo 2.
Sosyal bilgiler dersi 6gretim programi §grenme alanlart ve kazanim sayilart (SBDOP, 2018)
Ogrenme Alanlar1 4. Simf 5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif
2 2 2 2
g £ & = £ Z & ¥ &z =® ¥ =
®» § T »® § LT o I T ©® 7 T
g 2 £ E © g §8 9 &g E 9 &
= § £ £ § & £ § £ E § &
N A o N A ® N A o N A O
P4 2 4 1
1. Birey ve Toplum 5 12 111 4 14 13 5 12 111 4 12 111
2. Kiiltiir ve Miras 4 14 13 5 18 166 5 22 204 5 30 278
3. Insanlar, Yerler ve Cevreler 6 20 185 5 18 166 4 14 13 4 15 139
4. Bilim, Teknoloji ve Toplum 5 16 148 5 14 13 4 12 111 4 12 111
5. Uretim, Dagitim ve Tiiketim 5 18 166 6 18 166 6 18 166 6 15 139
6. Etkin Vatandaslik 4 14 13 4 12 111 6 16 148 4 12 111
7. Kiiresel Baglantilar 4 14 13 4 14 13 4 14 13 4 12 111
TOPLAM 33 108 100 33 108 100 34 108 100 31 108 100

Veri Toplama Aract ve Analizi

Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen 6gretim programi karsilastirma formu
kullamilmistir. Bu formda, her iki 6gretim programinda karsilastirma yapilacak unsur ve baslhklarina
yer verilmis, bu basliklar altinda 6nce sosyal bilgilerin anahtar ifadelere yer verilmis daha sonra ise bu
anahtar ifadeler Sehrimiz ... Dersi Ogretim Programi’'nda detayli olarak incelenmistir. Inceleme
sonucunda benzerlikler analiz edilmistir. Ayrica analiz stirecine bir miiddet ara verildikten sonra ikinci
kez dgretim programlarinin benzer yonleri ortaya cikarilmustir. Iki farkli zaman diliminde yapilan
analizler karsilastirilmis ve her iki analizde de ortaya ¢tkan benzerlikler bir uzman goriisiine sunularak
kontrol edilmistir. Veriler hem bir arastirma yontemi hem de bir veri analizi olarak doktiman incelemesi

teknigi ile analiz edilmistir.
BULGULAR

Calismanin bu boliimiinde Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi ile Sehrimiz Dersi Ogretim
Programi'nin igeriklerinin analiz edilmesiyle ortaya ¢ikan bulgular yorumlanarak verilmistir.

Ogretim Programlarinin Temel Felsefesine iliskin Bulgular

Ogretim programlar: bir dersin 6grenme ve dgretme siirecinde nelerin nigin yer alacagim ve nasil yer
almasi gerektigini gosteren bir kilavuz niteligindedir (Ozgelik, 2014). Bu agidan 6gretim programlarinin
temel felsefelerinin Kkarsilastirilmas: ilgili programlarin benzerlik ve farkliliklarimin ortaya
cikarilmasinda etkili bir unsurdur. Ancak Sehrimiz Dersi Ogretim Programi'nda programin temel
felsefesine yer verilmesine ragmen, 2018 SBDOP’te 6gretim programimin temel felsefesine yer
verilmemistir. Ancak 2005 SBDOP'inda programin temel felsefesi ifade edilmistir. Giintimiiz 6gretim
programlarinda oldugu gibi Sosyal Bilgiler ve Sehrimiz dersi 6gretim programlar: 6grenci merkezli
oldugu ve programin tamami goz Oniinde bulunduruldugunda yapilandirmaci bir anlayisla
hazirlandif1 goriilmektedir. SBDOP’te 6grenciler birer birey olarak once kendilerini, daha sonra
cevresini ve nihayetinde ise diinyay1 anlamalarina yardimci olmast hedeflenmektedir. SDOP te ise 6nce
bireyin yasadigi cevre, daha sonra yasadig1 tilkeden hareketle evrenseli anlayabilmesi
hedeflenmektedir. Her iki 6gretim programi da yakindan uzaga ilkesinden hareketle hazirlanmigtir.
Yine her iki dgretim programu da bireyin 6grendikleri bilgi, beceri, deger ve tutumlar1 giinliik
yasaminda kullanabilmesine olanak tanimakta ve boylelikle bireyin toplumsallagsma siirecine katki
saglamaktadirlar. Bu agilardan her iki programin temel yaklagimlarinin énemli oranda benzerlik

gosterdigi soylenebilir.
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Ogretim Programlarinin Amaglarina iligkin Bulgular

Ogretim programlarinda belirtilen amaglar, 6grencilerin bu ders sonunda kazanmasi éngoriilen bilgi,
beceri, deger ve tutumlarin bir 6zeti durumundadir. Bu baglamda Tablo 3’te sosyal bilgiler ve sehrimiz
derslerinin amaclar: karsilastirilmistir.

Tablo 3.

Og“retim programlarimn amaglarimin kargilastirilmast
Ogretim Programimin Amagclarinda Benzerlikler f
Benzerlikler

- Kiiltiirel mirasin korunmasi ve yagsatilmasi

- Yasadi$1 cevrenin cesitli 6zelliklerini 63renme

- Insan ve cevre arasindaki etkilesimi aciklama

- Mekini algilama

- Tarih icerisinde degisim ve siirekliligi algilama

- Toplumsal diizen ve birlikte yasama kiiltiiriinii saglama
- Katilim

Sosyal Bilgiler

Sehrimiz

4. Turk kiltirtinii ve tarihini olusturan temel 6ge ve
stirecleri kavrayarak milli bilincin olusmasini saglayan
kiiltiirel mirasin korunmasi ve gelistirilmesi gerektigini
kabul etmeleri,

5. Yasadig1 cevre ile diinyanin genel cografi 6zelliklerini

taniyarak insan ile g¢evre arasindaki etkilesimi
aciklamalar1  ve  mekdni  algilama  becerilerini
gelistirmeleri,

10. Farkli donem ve mekanlara ait tarihsel kanitlari
sorgulayarak insanlar, nesneler, olaylar ve olgular
arasindaki benzerlik ve farkliliklar: belirlemeleri, degisim

Ogrencinin insan, sehir, kiltiir ve medeniyet
arasindaki iliskiyi kavrayarak kendi yasadigi sehri
imkan ve zenginlikleri gibi diger 6zelliklerinin yamn
da
kesfetmesi ve tanimasy, yasadigi sehrin soyut ve
somut kiiltiirel degerlerini tanimasi; tarih icerisinde
sehrin degisim, dontisum ve siirekliligini algilayip
kilttrel mirasin korunmasi ve yasatimasm fark
etmesi; birlikte yasama kilttirti edinerek kiiltiirel
etkinliklere katilmasi ve sonunda gecmisle gelecek
gerceklik

sira mekan ve zaman iliskisi baglaminda

arasinda bilinci kazanmasi

ve siirekliligi algilamalari, amaclanmaktadir.

2018 SBDOP'te genel amaglar yerine 18 madde halinde 6zel amaglara yer verilmistir. SDOP'te ise 6zel
amaglar yerine genel amaglara yer verilmistir. Sehrimiz dersinde temel amag bireyin yasadig1 cevreye
yonelik ¢ok yonlii olarak farkindalik gelistirmek ve etkin katilim saglamaktir. Sosyal Bilgiler dersinin
18 amacindan dzellikle 311 (4, 5 ve 10. madde) Sehrimiz dersinin amagclariyla benzerlik gostermektedir
(Tablo 3).

korunmasi ve yasatilmasi”,

Hem Sosyal Bilgiler hem de Sehrimiz dersi dgretim programlarinda “Kiiltiirel mirasin

i

Yasadi§: cevrenin cesitli dzelliklerini 6¢renme”, “ Insan ve gevre arasindaki etkilesimi

i

agtklama”, “ Mekdni algilama”, “Tarih icerisinde degisim ve siirekliligi algilama”, “Toplumsal diizen ve birlikte

yasama kiiltiiriinii saglama” ve “Katilim” ortak amaglar arasindadir.
Ogretim Programlarinin Becerilerine Iliskin Bulgular

Her iki 6gretim programi da teorik bilgilerin yaninda 6grencilere gesitli degerler ile yasam becerileri de
kazandirmay1 amaglamaktadir. Bu deger ve beceriler Tablo 4 ve Tablo 5'te verilmistir. Beceri, bilgi
gerektiren ve performans iceren karmasik bir eylemdir (SBOB, 2005). Ogretim programlarinda beceri
1998’de

uygulanamamis, teorikte kalmistir. Ancak 2005'ten sonra yapilandirmaci anlayisin egitim sistemine

programa eklenmesine ragmen davranisgt yaklasimin strdirtilmesi nedeniyle
entegre edilmesiyle beceriler pratikte de ele alinmaya baslamistir. Beceriler, 6gretim programlarmin
bilgi ve degerle birlikte en 6nemli unsurlarindan birisidir. Dolayisiyla programlarda yer alan beceriler
o dersin igerigi ile ilgili bnemli bilgiler vermektedir. Bu nedenle sosyal bilgiler ve sehrimiz dersi 6gretim
programlarinin becerilerinin karsilastirilmas: dnemlidir. Bu karsilastirmaya iliskin bulgular Tablo 4'te

gosterilmistir.
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Tablo 4.
Ogretim programlarinin becerilerinin karsilagtirilmast
Ogretim Programlarinin Becerilerinde Benzerlik ve Farkliliklar f
Farklilikl 26
Benzerlikler 11 — arcurcar —
Sosyal Bilgiler Sehrimiz
1. Arastirma 1. Cevre okuryazarlig 17. Anlama ve ifade etme
2. Degisim ve siirekliligi algilama 2.  Dijital okuryazarlik 18. Bilgi edinme
3. Empati/Empati kurma 3. Elestirel diisiinme 19. Biitiin parca iliskisi kurma
4.  Finansal okuryazarlik 4. Girisimeilik 20. Neden-etki sonuc iligkisi kurma
5. Gozlem 5. Hukuk okuryazarlig 21. Smuflama
6. Harita okuryazarli§ 6. lletisim 22. Tahminde bulunma
7. Karar verme 7. s birligi 23. Dogay1 koruma
R 8  Kalip varei ve onvarewi fark 24 Kiiltiirel  cesitlilige  kars:
8. Mekini algilama etmep yarg yargty farkimdalik
9. Problem ¢ozme 9. Kanit kullanma 25. Kendini tanima
26. Kiiltiirel  mirast  koruma
10. Sosyal katilim 10. Konum analizi bilincini gelistirme

11. Zaman ve kronolojiyi algilama 11. Medya okuryazarhi:
12. Oz denetim

13. Politik okuryazarlik

14. Tablo, grafik ve diyagram
¢izme ve yorumlama

15. Tiirkceyi dogru, giizel ve
etkili kullanma

16. Yenilikci diisiinme

Tablo 4’te Sosyal Bilgiler ve Sehrimiz dersi 6gretim programlarinda yer alan ortak ve farkli becerilere
yer verilmistir. SBDOPte toplamda 27 beceriye, SDOP te ise 21 beceriye yer verilmistir. Her iki 63retim
programinda da yer alan 11 ortak beceri bulunmaktadir. Bunlar, Arastirma, Degisim ve stirekliligi algilama,
Empati/Empati kurma, Finansal okuryazarhk, Gozlem, Harita okuryazarligi, Karar verme, Mekdni algilama,
Problem ¢izme, Sosyal katilim ile Zaman ve kronolojiyi algilama’dir. SDOP’te yer alan becerilerin %52’si
Sosyal Bilgiler becerileridir. Yani SDOP'te yer alan becerilerin yarisina yakim Sosyal Bilgiler ile aynidir.
Bu durum normal karsilanabilir ve bircok farkli dersin de ortak becerilere sahip oldugu soylenebilir.
Ancak 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi'nda Sosyal Bilgiler'e “6zgii” 6 beceriye yer
verilmistir. Bu beceriler Gozlem, Mekint algilama, Zaman ve kronolojiyi algilama, Degisim ve stirekliligi
algilama, Sosyal katilim ile Empati’dir (SBDOP, 2005). Sosyal Bilgiler dersine 6zgii olarak tamimlanan bu
6 becerinin tamamu Sehrimiz Dersi Ogretim Programi'nda da yer almaktadir. Sosyal Bilgiler'e 6zgii
olarak ifade edilen becerilerin tamaminin bir baska derste de verilmesi her iki ders arasindaki benzerlige
isaret ettigi soylenebilir. Nitekim bunlara ek olarak yalmzca SDOP'te yer alan diger 10 becerinin ise
SBDOP'te dolayli olarak verildigi sdylenebilir. Ornegin dogay1 koruma becerisi SBDOP'te I[nsanlar,
Yerler ve Cevreler; kiiltiirel cesitlilige kars: farkindalik becerisi Kiiresel Baglantilar; kendini tanima becerisi
Birey ve Toplum; kiiltiirel miras1 koruma bilincini gelistirme becerisi Kiiltiir ve Miras 6grenme alanlarinda
verilmektedir. Bu baglamda 6gretim programlarinin igeriklerinde 6nemli bir paya sahip olan becerilerin
her iki programda benzerlik gostermesi aralarindaki benzerligi ortaya koymaktadir.
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Ogretim Programlarinin Degerlerine liskin Bulgular

Ogretim programlarinda bilgi ve beceriyle birlikte 6nemli bir diger unsur ise degerlerdir. Deger, bir
grup, topluluk veya toplum tarafindan kabul goren ortak duygu ve diistinceleri igeren inanglar
bitiintidiir. Sosyal Bilgiler ve Sehrimiz 6gretim programlarinda yer alan degerlere iliskin bulgular
Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5.

Ogretim programlarinin degerlerinin karsilagtirilmas

Ogretim Programlarinin Degerlerinde Benzerlik ve Farkliliklar f
. f Farkliliklar

Benzerlikler 13 Sosyal Bilgiler Sehrimiz

1. Adalet 1. Aile birligine 6nem verme 6. Paylagma

2. Bilimsellik 2. Bagimsizlik

3. Caliskanlik 3. Baris

4. Dayamsma 4. Durtistliik

5. Duyarhlik 5. Tasarruf

6. Estetik

7. Esitlik

8. Ozgiirliik

9. Sayg

10. Sevgi

11. Sorumluluk

12. Vatanseverlik

13. Yardimseverlik

Tablo 5’te Sosyal Bilgiler ve Sehrimiz dersi 6gretim programlarindaki degerlere yer verilmistir. Her iki
Ogretim programinin becerilerinde oldugu gibi (Tablo 4) degerlerinde de onemli benzerlikler
bulunmaktadir. SBDOP'te 18, SDOP'te ise 14 degere yer verilmistir. SDOP'te yer alan degerlerin %93’
SBDOP ile ortaktir. SBDOP'te yer verilen degerlerin %72’si ise SDOP ile ortaktir. Bu ortak degerler
Adalet, Bilimsellik, Caliskanlik, Dayanisma, Duyarlhilik, Estetik, Esitlik, Ozgiirlz’ik, Saygi, Sevgi, Sorumluluk,
Vatanseverlik ve Yardimseverlik’tir. Bu ortak degerler disinda Sehrimiz’de Paylasma, Sosyal Bilgiler’de ise
Aile birligine 6nem verme, Bagimsizlik, Baris, Diiriistliik ve Tasarruf degerlerine yer verilmistir. Bir deger
Ogretimi dersi olarak da adlandirilan Sosyal Bilgiler’in Sehrimiz dersi ile ortak degerlere sahip olmasi
her iki Ogretim programinin benzer degerlere sahip bireyler yetistirmeye hizmet ettigini
gostermektedir.

Ogretim Programlarinin Uygulanmasinda Dikkat Edilecek Hususlara iliskin Bulgular

Ogretim programlarinin etkili sekilde kullanilabilmesi icin 6gretim programinda amaglarin, 6grenme
alanlarmin, degerlerin, becerilerin ve kazanimlarin verilmesi yeterli olmayabilmektedir. Ttim bunlarin
Ogretmenler tarafindan kolaylikla anlasilabilmesi ve uygulamada farkli yorumlamalara imkéan
vermemesi igin birtakim agiklamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu aciklamalar ise programlarda
“Ogretim Programimmin Uygulanmasinda Dikkat Edilecek Hususlar” baghg: altinda verilmektedir. Bu
baslik altinda programin uygulamasina yonelik onemli bilgilere yer verilmesi her iki programin
uygulama boyutunun karsilastirilmasina olanak tanryacaktir. Tablo 6'da Sosyal Bilgiler ve Sehrimiz
dersi 6gretim programlarinda yer verilen benzerlik ve farkliliklara yer verilmistir. Benzerlikler
kisminda ortak unsurlar verildikten sonra SDOPte yer alan ilgili maddelere yer verilmistir. Farkliliklar
kisminda ise her iki 6gretim programinin ortak olmayan unsurlari 6zetlenerek ayri ayri verilmistir.
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Tablo 6.
Ogretim programlarinn uygulamada dikkat edilecek hususlar agisindan kargilagtirilmast
Ogretim Programlarinin Uygulanmasinda Benzerlikler f
Benzerlikler 7
1. Disiplinler aras1 bir yaklasim ile - Madde 1. Sehrimiz ... dersi 6§renme alanlary; tarih, cografya, ekonomi, sosyoloji,

antropoloji, psikoloji, felsefe, etnografya, sanat ve estetik gibi sosyal bilim alanlari ile iliskilendirilerek disiplinler aras: bir yaklasimla

islenmelidir. (Karsilastirilan Maddeler: SBDOP-1 / SDOP-1)

Zaman, siireklilik ve degisimin algilanmasi - Madde 2. Ogrenme alanlarinda bulunan sekiz temel yetkinligin yam
stra dgrencilerin gozlem, degisim ve stirekliligi algilamalar, sosyal ve kiiltiirel katilim gibi becerileri kazanmalar: dizerinde dnemle
durulmahidir. (Karsilagtirilan Maddeler: SBDOP-2 / SDOP-2)

Yansitia1 diisiinme anlay1§1 ile - Madde 3. Yansitic: diisiinme, elestirel diisiinme, analitik diisiinme ve empatik diistinme
anlayislarina Gnem verilmelidir. (Karsilastirilan Maddeler: SBDOP-3 / SDOP-3)

Belirli giin ve haftalardan yararlanma - Madde 5. Millf ve dini bayramlar, mahalli kurtulus ve kutlama giinleri, 6nemli
olaylar, belirli giin ve haftalardan yararlamlarak, 6grencilerin tarihsel farkindahg gelistirilmelidir. Ozellikle sehre dzgii mahalli
degerlere vurgu yapimahidir. (Karsilagtirilan Maddeler: SBDOP-6 / SDOP-5)

Okul dis1 ortamlardan yararlanma - Madde 6. Sehrimiz ... dersi 6gretiminde okul digt ortamlardan da faydalanmaya énem
verilmelidir. Bu calismalar okulun yakin cevresinden (okul bahgesi gibi) pazar yerine, resmi dairelere, fabrikalara, sergilere, arkeolojik
kazi alanlarina, atélyelere, miizelere ve tarihi mekdnlara (tarihi yapilar, amitlar, miize-kentler, savas alanlari, sanal miize gezisi vb.)
yonelik olabilir. (Karsilagtirilan Maddeler: SBDOP-7 / SDOP-6)

Edebi tiriinlerden yararlanma - Madde 9. Sehrimiz ... dersinin islenmesinde dgretim program kadar stire¢ de énem arz
etmektedir. Bu itibarla sehre yonelik gezi ve incelemeler sonucunda farkly sanat formlari (maket, siir, hikdye, gezi yazisi, resim,
dramatizasyon vb.) tizerinden kendi gozlemlerini paylasmast ve bu birikimlerin uygun ortam ve zamanlarda sergilenmesi
saglanmalidir. (Karsilagtirilan Maddeler: SBDOP-8 / SDOP-9)

Dijital vatandaslik yeterliklerini gelistirme - Madde 7. Son yillarda dijital teknolojideki gelismelere bagl olarak
vatandaghk hak ve sorumluluklanyla ilgili yeni durumlar (dijital vatandaghk, e-Devlet, sanal ticaret, sosyal medya vb.) ve birtakim
sorunlar (dijital boliinmiisliik, kimlik hirsizhigu, kisisel bilginin gizliligi, siber dolandiricilik, siber zorbalik vb.) ortaya cikmustir.
Ogrencilerin dijital vatandaghk yeterliliklerini gelistirmek amaciyla konuyla ilgili ders ici ve ders digi etkinliklere yer verilmelidir.
(Karsilagtirilan Maddeler: SBDOP-10 / SDOP-7)

Farkliliklar 8

Sosyal Bilgiler 3

Sehrimiz 5
Programdaki deger ve becerilerin ogretimi hayat 1 Programdaki deger ve becerilerin kent kiiltiirii

boyu &grenme cercevesinde ele almmali ve bunlar iirtinleri etrafinda ortaya ¢ikan uygulamalardan
farkli 6grenme alanlariyla da iliskilendirilmelidir. hareketle verilmesi.

2. Derslerde ¢oklu ortam materyallerinden
Programda 6nemli olan kavram 6gretiminde farklh

smiflamalar ve yaklasimlar ile anlam karmasasi, 3
kavram karmasasi ve kavram yamlgilarinin
giderilmesine yardimci olunmalidir.

yararlanma ve sanal alan gezilerine yer verme.

Derse uygun degerlendirme ara¢ ve yontemleri

secilmeli, stire¢ temelli bir degerlendirmeye yer

verilmeli.

4. Egitim-6gretim siirecinde, yakin gevre kiiltiiriine
onem gosterilmeli, sehre ait imkan, sartlar ve
bolgesel nitelikler 6n planda tutulmalidir. Aymn
zamanda 6grencilerin farkli yasanti bicimleri goz
oniinde  bulundurularak, konulara iliskin
ornekler yakindan uzaga ilkesiyle verilmelidir.

- Kazanimlarla ilgili gtincel ve tartismali konular,
farkli tartisma teknikleri kullanilarak problem
cozme, elestirel diistinme, kamit kullanma, karar
verme ve arastirma becerileriyle iliskilendirilerek
sinifa taginabilir.

5. - Sehrimiz ... dersinin, ilk iki 6grenme alam iilke
genelinde ortak olarak; diger tic 6grenme alani
ise her il 6zelinde ele alinmalidir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nin uygulanmasinda dikkat edilmesi gereken 10 hususa,

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’min uygulanmasinda ise 12 hususa yer verilmistir. SDOP’te yer alan
12 husustan 7’si (%58) SBDOP ile benzer veya aym ifadelerdir. Yukarida yer alan Tablo 6'da da
belirtildigi tizere her iki 6gretim programinda da konular dgretilirken;

e Disiplinlerarasi bir yaklasim ise kosulmakta,
e Yakin cevre temelli ve ge¢mis, bugiin ve gelecek baglantisi icinde verilmekte,
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e Basta yansitic1 diistinme olmak {izere farkli anlayislara nem verilmekte,
e Belirli giin ve haftalardan yararlanilmasi istenilmekte,

e  Okul dis1 ortamlardan yararlanmaya 6nem verilmekte,

e Edebi trtinlerden faydalanmayi gerekli goriilmekte,

e Dijital vatandaslik yeterliklerini gelistirme hedeflemektedir.

Yukarida da belirtildigi tizere her iki 6gretim programinin uygulanma siirecinde benzer noktalara
deginildigi goriilmektedir. Ayrica her iki 6gretim programmin farkliliklar: incelendiginde de ilgili
bolimde ifade edilmemis benzerliklerin oldugu soylenebilir. Bu durum karsilastirilan 6gretim
programlarinin igerikte oldugu kadar uygulama boyutunda da benzer ozellikler tasidiklarim
gostermektedir.

Ogretim Programlarinin Olgme ve Degerlendirme Yaklagimlarina iliskin Bulgular

Egitim programlarimin dort 6nemli boyutu bulunmaktadir. Bunlar hedef/amag, icerik, dgrenme-
ogretme stireci ile 6lgme ve degerlendirmedir. Olgme ve degerlendirme ile programim giiclii ve zayif
yonleri tespit edilerek temelde “Ne kadar 6grenildi/ogretilebildi?” sorusuna yamnit aranmaktadir.
SDOP’e 6zgii bir dlgme ve degerlendirme yaklasimma yer verilirken, SBDOP’te ise sosyal bilgiler
ozelinde dogrudan bir 6lgme ve degerlendirme yaklasimi verilmemis, onun yerine genel bir 6l¢me ve
degerlendirme yaklasimi ifade edilmistir. Programlarin lgme ve degerlendirme yaklasimlarina iliskin
bulgular Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.
Ogretim programlarinin dlgme ve degerlendirme yaklagimi agisindan karsilagtirilmas

Ogretim Programimin Olgme ve Degerlendirme Yaklagimlarinda Benzerlik ve Farkliliklar f
Benzerlikler

- Stireg odakli dlgme ve degerlendirme

- Farkli 6lgme ve degerlendirme yontem ve teknikleri kullanilmalr.

Farkliliklar 7
Sosyal Bilgiler 4

- Olgme ve degerlendirme 6§retim programinin tiim bilesenleri uyumlu olmali.

- Tercih edilen élgme ve degerlendirme arag ve yonteminde, gereken teknik ve akademik standartlara
uyulmali.

- Olgme sonuglar: tek bagina degil izlenen stireclerle birlikte biitiinliik icinde ele alinmali.

- Olgme ve degerlendirme uygulamalar: 6Gretmen ve 6grencilerin aktif katilimiyla gerceklestirilmeli.
Sehrimiz 3

- Igsellestirmeye yonelik
- Deger kazandiran
- Ogrencideki degisimin gozlemlenmesi ve yasantisina ne kadarini yansitabildigi degerlendirilmeli.

Tablo 7’de 6gretim programlarinda yer alan 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarma yer verilmistir.
Ogretim programlarinda dlgme ve degerlendirme, derslere gore farklilasabilmekle beraber, ortak bir
yaklagimla ifade edilmektedir. Bu ortak yaklagimin adi yapilandirmaci anlayistir. Bu anlayis
dogrultusunda sonug odakli bir degerlendirme yaklasimindan ¢ok stire¢ odakli bir degerlendirme
yaklagimi 6nemsenmektedir. 1998 ve 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarinda yapilandirmact
anlayisa iliskin 6lgme ve degerlendirme yaklasimi, 6zellikle 2005 programinda, ayrintili olarak
aciklanmasindan dolay1 2018 SBDOP'te sosyal bilgiler 6zelinde bir lgme ve degerlendirme anlayist
acgiklanmamus, daha ¢ok giintimiiz 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin nasil olmas: gerektigi ifade
edilmistir. Ancak Tablo 7’de belirtildigi tizere 6gretim programinin héalihazirda birey temelli ve siireg
odakli bir degerlendirme anlayisin1 benimsedigi bilinmektedir. SDOP'te ise yine benzer sekilde siireg
odakli bir degerlendirme yaklasiminin benimsedigi goriilmektedir. Bu cercevede her iki 6gretim
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programu da siire¢ odakli bir 6lgme ve degerlendirme anlayisina sahip olduklar1 sdylenebilir. SDOP’te
ayri olarak deger kazanimi temelli bir siirecin hedeflendigi de ifade edilmektedir.

Ogretim Programlarinin Ogrenme Alanlarina iligkin Bulgular

Ogrenme alani, “birbiri ile iligkili beceri, tema, kavram ve degerlerin bir biitiin olarak gortilebildigi,
ogrenmeyi organize eden yapilar” (SBDOP, 2005) olarak tamimlanmaktadir. Her iki 6gretim
programinin 6grenme alanlarina iliskin bilgiler Tablo 8”de verilmistir.

"l_“_ablo 8.
Ogretim programlarimin 6grenme alanlarina iligkin bilgiler

Ogrenme Programlarinin Ogrenme Alanlarinda Benzerlikler f
Benzerlikler

- Birey ve Toplum / Sehirde Yasam

- Kiiltiir ve Miras/Sehrimde Ben

- Insanlar, Yerler ve Cevreler/Sehrimi Tanmyorum

- Uretim, Dagitim ve Tiiketim/Sehrim Caligiyor

Sosyal Bilgiler Sehrimiz

Birey ve Toplum

Kiilttir ve Miras Sehirlerin Hikayesi

Insanlar, Yerler ve Cevreler Sehirde Yasam

Bilim, Teknoloji ve Toplum Sehrimi Taniyorum

Uretim, Dagitim ve Tiiketim Sehrim Calistyor

Etkin Vatandaslik Sehrimde Ben

Kiiresel Baglantilar

Tablo 8 de goriildiigii tizere SBDOP te 7, SDOP te ise 5 6grenme alanina yer verilmistir. Her iki 6gretim
programinda yer verilen 6grenme alanlar1 toplu 6gretimden hareketle disiplinler arast bir anlayisla

ogrencilere verilmeye calisiimaktadir. SDOP 6grenme alanlarinda yer alan kazanimlar soyledir (SDOP,
2017):

Sehirlerin Hikayesi: “$.1.1. Birlikte yasamanin gerekliligini fark eder.”; “$.1.2. Sehri meydana
getiren unsurlardan yola ¢ikarak sehrin ne oldugunu bilir.”; “$.1.3. Medeniyetlere y6n vermis

i

sehirleri arastirir.”; “S.1.4. Sehrin insana, insanin sehre olan etkisini tartisir.”.

Sehirde Yasam: “S.2.1. Sehirdeki sosyal yasamu fark eder.”; “S.2.2. Medeni yasantinin kurallara
uymakla miimkiin olabilecegini kavrar.”; “$.2.3. Sehrin firsat ve riskler igerdigini fark eder.”;
“S.24. Engelsiz yasam alanlarinin 6nemini kavrar.”; “$.2.5. Sehrin sadece insanlardan

olusmadigini, diger canlilara kars: sefkatli ve duyarli olmanin gerekliligini kavrar.”.

Sehrimi Taniyorum: “$S.3.1. Yasadig: ilin cografi konumunu ve cografi 6zelliklerini arastirir.”;
“$.3.2. Yasadig1 sehirdeki insan doga etkilesimini agiklar.”; “$.3.3. Yasadig1 sehrin demografik
yapisini aciklar.”; “$.3.4. Yasadigr sehirde karsilasilabilecek dogal afetleri arastirir.”; “$.3.5.
Yasadig ilin diinden bugiine idari yapisin tanir.”; “S.3.6. Yasadig1 sehrin kurulus ve gelisim
stirecini arastirir.”; “$.3.7. Yasadig1 sehre komsu ve kardes sehirlerin benzer ve farkli yonlerini
arastirir.”.

Sehrim Calisiyor: “$.4.1. Sehrin gelisiminde etkili olan ekonomik unsurlarin énemini kavrar.”;
“S4.2. Sehre 6zgii tiretim alanlarini ve zanaatlari tanmir.”; “$.4.3. Yasadigi sehrin turizme

1,

katkilarmni fark eder.”; “$.4.4. Yasadig1 sehrin ulasim ve iletisim imkéanlarini arastirir.”.
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Sehrimde Ben: “S.5.1. Yasadig1 sehrin kiiltiir ve sanat imkanlarin bilir.”; “S.5.2. Yasadig1 sehrin
tarihi ve kiiltiirel mekénlarmi inceler.”; “$.5.3. Sehrin yetistirdigi tarihi sahsiyetleri, sanat,
edebiyat, miizik, spor ve bilim insanlarini tanir.”; “S.5.4. Yasadig1 sehrin somut olmayan kiiltiir
varliklarimi kesfeder.”; “$.5.5. Yasadig1 sehre 6zgti dil 6zelliklerini fark eder.”; “$.5.6. Yasadig:
sehre 6zgii yerel yaymciligin zaman icerisindeki gelisimini ve bugtinkii durumunu arastirir.”;
“$.5.7. Yasadig sehre 6zgt miizik kiltturtnii tamir.”; “$S.5.8. Yasadig1 sehrin énemli giinlerini
bilir.”; “$.5.9. Yasadig1 sehrin ¢ocuk ve genclere sagladig1 hizmetleri arastirir.”; “$.5.10. Yasadig:

sehirdeki geleneksel ve giincel spor imkanlarini ve faaliyetlerini aragtirir.”

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nda yer alan 6grenme alanlarimin kazanimlari incelendiginde Sosyal
Bilgiler kazamimlariyla benzerlikler gosterdikleri goriilebilmektedir (bkz. SBDOP, 2018). Sehrimiz
dersinin 6grenme alanlar1 ve kazanimlar1 Sosyal Bilgiler 4. ve 5. sinifta yer alan Birey ve Toplum, Kiiltiir
ve Miras, Insanlar, Yerler ve Cevreler ile Uretim, Dagitim ve Tiiketim tinitelerinin kazanimlariyla daha ¢ok
ortustiigii belirlenmistir. Bu baglamda Birey ve Toplum / Sehirde Yasam; Kiltiir ve Miras/Sehrimde
Ben; Insanlar, Yerler ve Cevreler/Sehrimi Taniyorum; Uretim, Dagitim ve Tiiketim/Sehrim Calistyor
ogrenme alanlarina karsilik geldigi soylenebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programu ile Sehrimiz Dersi Ogretim Programi'min farkli agilardan
karsilastirilarak aralarindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya koyulmaya calisildig1 bu arastirmadan
elde edilen sonuglara bu boliimde yer verilmistir.

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nin bir temel felsefesi olmasina ragmen Sosyal Bilgiler'in temel
felsefesine programda yer verilmemistir. Ancak 2005 SBDOP incelendiginde her iki 6gretim
programinin da yapilandirmaci yaklasim gercevesinde hazirlandigi, yakindan uzaga ilkesinden
hareketle konularin 6gretildigi ve bireyi gilinliilk yasama hazirlayarak sosyallesme siirecine katki
sagladigindan dolay1 benzer bir anlayisa sahip olduklar tespit edilmistir. Thomas Jesse Jones (1873-
1950) 1907 yilinda “Southern Workman” adli dergide Sosyal Bilgiler dersinden ilk kez s6z ettiginde, bu
ders sayesinde cocuklarin etkili bir sekilde sosyalleseceklerini savunmustur (inan, 2014). Doganay’a
(2004) gore sosyallesme amaci, toplum {iyeleri arasindaki birligi koruyarak, toplumun devaminm
saglamaya yardimci olmaktir. Sosyallesme ilk etapta yerel cografyada gerceklesir. Bu baglamda
ogrenme-ogretme siirecinde yerel gortis onemli bir unsurdur. Catling’e (2004) gore yerel goriis,
cocuklarin yerel cevrelerindeki beseri ve fiziki unsurlar hakkinda bilgi, anlayis ve tecriibelerini
gelistirmeyi amaglar. (akt. Oztiirk ve Alkis, 2009). Bu kapsamda hem Sosyal Bilgiler hem de Sehrimiz
dersinin yerel gortisti destekledigi ifade edilebilir.

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi'min genel amaglari ile Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nin
ozel amaglarmin benzerlik gosterdigi belirlenmistir. Nitekim gerek Sosyal Bilgiler gerek ise Sehrimiz
dersi 6gretim programlarinda kiiltiir ve miras, insan-gevre etkilesimi, zaman ve mekan, ge¢mis, bugiin
ve gelecek anahtar ifadelerine yer verildigi ve bunlar disinda her iki 6gretim programi da teorik
bilgilerin yaninda dgrencilere cesitli degerler ile yasam becerileri de kazandirmay1 amagladig: tespit
edilmistir. Akpinar ve Kaymakgr'nin (2012) 2005 SBDOP, Tay’mn (2017) ise 2017 Taslak SBDOP'iin
amagclarini inceledikleri calismada 6gretim programmin amaclariin basta vatandaslik, tarih ve
cografya ile iliskili olduklarini tespit etmislerdir. Sehrimiz dersinin genel amaci da incelendiginde
Sosyal Bilgiler’de oldugu gibi vatandaslik, tarih ve cografya ile iligkili oldugu gortilmektedir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi'nda 27, Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nda ise 21 beceriye
yer verildigi, toplamda 11 becerinin her iki 6gretim programinda da yer aldig1 belirlenmistir. Buna
ilaveten ortak becerilerin 6’sinin ise Sosyal Bilgiler'e 6zgii (Gozlem, Mekan: algilama, Zaman ve
kronolojiyi algilama, Degisim ve stirekliligi algilama, Sosyal katilim, Empati) beceriler oldugu sonucuna
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ulasilmistir. Yapilandirmaci yaklasimda onemli bir yere sahip olan beceriler ile 6grencinin egitim
stirecinde baz1 temel becerileri edinerek, okul ve toplumsal yasam icerisinde kendi kendine yeter etkin
bir birey haline gelmesi amaclamaktadir (Celikkaya, 2011). Bu baglamda her iki 6gretim programinin
da beceri odakli, benzer yetkinliklere sahip bireyler yetistirmeyi hedefledikleri sdylenebilir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi'nda 18, Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nda ise 14 degere yer
verildigi, Sehrimiz dersinde yer alan 14 degerden, yalnizca Paylasma degeri disinda, 13’tintin (Adalet,
Bilimsellik, Caliskanlik, Dayanisma, Duyarlilik, Estetik, Esitlik, Ozgﬁrh‘ik, Saygi, Sevgi, Sorumluluk,
Vatanseverlik, Yardimseverlik) Sosyal Bilgiler ile ortak oldugu tespit edilmistir. Kan’a (2010) gore
sosyal bilgiler dersi bir deger egitimi dersi gibidir ¢iinkii sosyal bilgilerin tarihsel bir icerige sahip
olmasi, farkl kiilttirleri ve yasam hikayelerini anlatmaktadir. Sehrimiz dersi de basta kendi sehri olmak
tizere farkl sehirlerin tarihi, yasamlari ve kiiltiirlerini anlatmaktadir. Dolayisiyla her iki ders de igerigi
nedeniyle birer deger egitimi dersi olarak adlandirilabilir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’'nda 10, Sehrimiz Dersi Ogretim Programi'nda ise 12 adet
programin uygulanmasinda dikkat edilecek hususlara yer verildigi ve Sehrimiz Dersi Ogretim
Programu ile Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda énemli oranda benzer veya aym ifadelere yer
verildigi belirlenmistir. Bu durum Sehrimiz Dersi Ogretim Programi hazirlanirken Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Program1'in referans alindigini veya ayni uzmanlar tarafindan hazirlandig1 diisiincesini ortaya
¢ikarmaktadir. Uygulamada her iki 6gretim programi da konular ogretilirken disiplinleraras: bir
yaklasimin ele alindigy, yerel cografyaya, basta yansitici diisiinme olmak tizere farkli anlayislara, belirli
glin ve haftalara, okul dis1 ortamlardan ve edebi iirtinlerden yararlanmaya ¢nem verildigi tespit
edilmistir. Bunlara ek olarak her iki 6gretim programinin da dijital vatandashg: gelistirme egilimi
igerisinde oldugu belirlenmistir.

Her iki o6gretim programinda birey temelli, siire¢ odakli, alternatif Slgme ve degerlendirme
yaklagimlarina sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica aragtirma sonucunda Sehrimiz Dersi Ogretim
Programi'min iceriginin Sosyal Bilgiler gibi toplu 6gretim anlayisindan hareketle olusturuldugu
belirlenmistir. Her iki 6gretim programinin benzer 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarina sahip olmasi
beklendik bir durumdur. Nitekim her iki 6gretim programu icerik olarak birbirine benzemekte ve yine
benzer sekilde temel felsefelere sahiptirler. Burada ayri olarak dikkat gekilmesi gereken nokta toplu
ogretim anlayisidir. Ytizyillar boyunca farkl filozof ve egitimciler tarafindan benimsenmis olan toplu
ogretim anlayisinin, dzellikle 20. yiizyilin baginda énem kazanmaya baglamistir (Kaya ve Oner, 2017).
Aytuna’ya (1936) gore toplu 6gretim, bagimsiz bilim ve uygulamalara yer vermeyen bir programla
yapilan 6gretim, baska ifadeyle ayr1 ayr1 bilimlerin gergeveleri ile yasami sinirlandirmadan sorunlara
dayali olarak ogreten bir egitim sistemidir (akt. Sali, 1998). Kocacimnar’a (1966) gore ise 6gretimi
toplulastirma, okul programlarinda yer alan igerik ve amaclart ayni olan, konularin/derslerin
birlestirilmesi ve tek cat1 altinda toplanmasidir. Fawcett’e (1913) gore ¢ok sayidaki gercegin fiziki ve
beseri cografya gibi kategorilere ayrilmas1 sadece siniflandirma kolaylig1 icindir, 6gretimde hicbir kati
bolinme yer almamalidir. Bu nedenle herhangi bir bolgedeki konum, topografya, toprak, iklim, bitki
ortiisii hayvan ve insan yasaminin gergekleri birbirine bagli bir dizi olusturdugunu ve bu sekilde
ogretilmesi gerektigini ifade etmistir. Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nin uygulanmasinda dikkat
edilecek hususlar kisminda ilk sirada yer alan (Tablo 6'da) “Sehrimiz ... dersi 6grenme alanlari; tarih,
cografya, ekonomi, sosyoloji, antropoloji, psikoloji, felsefe, etnografya, sanat ve estetik gibi sosyal bilim
alanlari ile iliskilendirilerek disiplinler arasi bir yaklasimla islenmelidir.” ifadesi Sehrimiz dersinin de
tipki Sosyal Bilgiler gibi toplu 6gretim anlayisindan hareketle olusturuldugunu gostermektedir.

Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nda yer alan 6grenme alanlarindan Sehrimde Ben, Sosyal Bilgilerde
Kiiltiir ve Miras ile; Sehrimi Taniyorum Sosyal Bilgilerde Insanlar, Yerler ve Cevreler ile Sehrim
Calistyor 6grenme alani ise Sosyal Bilgilerde Uretim, Dagitim ve Tiiketim 6grenme alam ile énemli
olciide benzerlik gosterdigi tespit edilmistir. Bu agidan Sehrimiz Dersi Ogretim Programi’nin 6grenme
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alanlarinin, Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nin 6grenme alanlarinin birer yerel baglami oldugu
sdylenebilir. Dolayisiyla Sehrimiz ... dersinin segmeli ders olarak ortaokul diizeyinde yer almasi iyi bir
gelisme olarak gosterilebilir. Ancak Sehrimiz ... dersinin se¢meli ders olmasi Durmusgelebi ve
Mertoglu'nun (2018) da ¢alismasinda belirttigi gibi se¢meli derslerin velilerin de etkisiyle sinav odakli
secilmesi ve Ogretmenlerin se¢meli dersleri zorunlu dersleri desteklemek amaciyla kullanmasi
nedeniyle grencilerin dersten yararlanmasinin 6niine gegilmektedir. Ttim bunlara ek olarak se¢meli
derslere iliskin brans ogretmenlerinin yetersiz olmasi (Sagir, 2015) nedeniyle se¢meli dersin agilip
acllmayacagina iliskin kararin okulun imkanlar1 dogrultusunda kurum yoneticilerinin inisiyatifine
birakilmasi da ayr1 bir problemdir. MEBin (2008) se¢meli derslerin secim kriterlerinin
degerlendirilmesine iligkin yapmis oldugu calismada da okul miidiirlerinin ve 6gretmenlerin segmeli
ders seciminde okulun imkanlarinin 6n planda oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sekilde Akay,
Cirakoglu ve Hanci-Yanar (2016) da 5. ve 6. sinuf 6grencileri ve 6gretmenleri ile yaptiklar: ¢alismada
secmeli ders se¢iminin dis etkenlerle ve akademik kaygilarla gerceklestigini tespit etmislerdir. Bu
baglamda Sehrimiz dersine iliskin ti¢ farkli 6neri getirilebilir. Bunlardan ilki se¢meli Sehrimiz dersinin
zorunlu ders olarak yer almasi, ikincisi simif diizeyi fark etmeksizin her 6grencinin bu se¢meli dersi
alarak ortaokuldan mezun olmasinin saglanmasi, tictincii ve son olarak ise Sosyal Bilgiler dersinin ders
saatinin artirilarak SBDOP’te bir 6grenme alani olarak yer verilmesidir. Ayrica Sosyal Bilgiler ve
Sehrimiz dersi igeriklerinin énemli oranda benzerlik gostermesinden dolay: Sehrimiz ... ders kitabinin
hazirlanmas siirecinde Il Milli Egitim Midiirliiklerinde olusturulacak komisyonlarda sosyal bilgiler
ogretmen ve akademisyenlerinin gorev almasi saglanarak SDOP’iin temel felsefesinin ders kitaplarina
etkili sekilde yansitilmasi saglanabilir.
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Reducing Social Studies to Local Geography: Comparison of Our City Course and
Social Studies Course Curriculum

Extended Abstract:

Social studies is a course in which various social and human science contents are taught in order to
realize the social existence of the individuals who are at primary or secondary school levels. Due to its
nature, the topics of social sciences are intertwined with life. Therefore, it helps the individuals to
understand the environment in which they are living and to explain the Globus by giving priority to
the elements included within the local geography during the teaching of this lesson. In 2017, the
Ministry of National Education published the curriculum of “Our City ....” class prepared for all 5th,
6th, 7th and 8th grade students as optional class. It was stated that this class called “Our city...” will be
taught through interdisciplinary approach by linking different fields of social sciences such as history,
geography, economics, philosophy, psychology, sociology, anthropology, ethnography, art and
aesthetics together just as it is in social studies. Both the philosophical and educational base of the class
called “Our city...” as well as its content show various similarities with the social studies. Accordingly,
the aim of this study is to compare the classes of “Our city ...” and Social Sciences in terms of target,
content, learning-teaching process and measurement and evaluation items and to determine the
similarities and differences of the two classes starting from the literature. In this study the document
analysis method was used from the qualitative research methods. Document analysis is the analysis of
the written sources containing information about the subject to be investigated (Yildirim and Simsek,
2011). In this study, it was intended to compare the curriculum of the social studies and the curriculum
of “Our city...” by benefitting from the document investigation method.

As it was stated before, the data source of the research was formed by the curriculums. The teaching
program comparison form which was developed by the researcher was used as the data collection tool.
In this form, in order to examine the elements discussed in the research in details, the elements of both
curriculums were analyzed on a single page to have the opportunity to examine and compare them at
the same time. Both curriculums were examined in details before they were transferred to this form.
After the related sections (aims, skills, values) were transferred to the prepared form then the similar
aspects were revealed and noted. Then the analysis process was interrupted for a while then the similar
aspects of the curriculums were revealed for the second times. The analyses made in two different time
periods were compared and the similarities of both analyzes were controlled by being presented to an
expert opinion. The data was analyzed through content analysis from the quantitative data analysis
techniques. The fundamental process in content analysis is to bring together the similar data within the
framework of specific concepts and themes and to interpret them in a way that the reader can
understand (Yildirim and Simsek, 2011, p. 227). The findings obtained from the research were presented
as raw in the tables and then comments were made on these findings.

The results obtained from the research are the followings:

Although the class of Our town is a basic philosophy of the curriculum, it was not included with the
basic philosophy of the Social Studies” Curriculum. However, when the 2005 SBDOP was examined it
was detected that both curriculums were prepared in the framework of constructivist approach; the
topics were taught according to the principle of close to far and had similar understanding since they
contributed to the socialization process by preparing the individuals for the daily life. Again, as a result
of the research, it was determined that the general aims of the curriculum of Our City class showed
similarities with the special aims of the Social Studies class.

It was revealed that both curriculums showed significant similarities in terms of values and skills. 27
skills were included in the Social Studies Curriculum while it was 21 in the curriculum of Our City. In
total, 11 skills were included in both curriculums. 18 values were included within the Curriculum of the
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Social Studies Class, while the Curriculum of Our City Class contained 14 values. Except the value of
sharing, 13 (Justice, Scientific, Diligence, Solidarity, Sensitivity, Aesthetic, Equality, Freedom, Respect,
Love, Responsibility, Patriotism, Charity) out of the 14 values included with Our City class were found
to be common with the Social Studies class.

It was determined that the curriculum of the Social Studies class included 10 issues that were
noteworthy in the implementation of the program while the curriculum of Our City contained 12 of
these issues. It was also detected that significantly similar or the same expressions were included in
both curriculums.

It was detected that there was important similarities in the noteworthy issues within the practice of the
curriculum. Both curriculum used interdisciplinary approach while teaching the topics and it was
determined that importance was given to the local geography, different understandings especially
reflecting thinking, specific days and weeks and the advantage of out-school environments and literary
products. In addition to these, it was also detected that both curriculums intended to develop digital
citizenship.

It was determined that both teaching programs were individual based, process oriented and had
alternative measurement and evaluation approaches. In addition, it was also detected that the content
of Our City’s curriculum was formed according to the collective education concept of the Social Studies
class.

It was also detected that the learning area Me and my City included within the curriculum of “Our City”
showed significant similarities with the topic of Culture and Heritage from the curriculum of Social
Studies, as well as the topic “ I get my city known” with People, Places and Environment and topic “
My city is working” was found to be similar with the Production, Distribution and Consumption in
Social Studies.

As a result of the research, the following suggestions can be made: the teacher of Social Studies and
academicians can be actively involved within the commissions to be formed by the Provincial National
Education Directorates for the class of “Our City”. The optional class of Our City can made to be
mandatory class without being left to the initiative of the school administrators and the choice of the
students or it can be included within the Social Sciences class in the form of our city or local geography
by increasing the course hours of the Social Studies.

Keywords: Our city lesson, Social studies, Local geography, Curriculum.
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Bu aragtirmanin amaci, muhtag aile cocuklarimin egitim amagl teknolojiye erisim olanaklari, medya-televizyon
okuryazarlik diizeyleri ile internet bagimliliklar: diizeylerinin incelenmesidir. Bu arastirmada betimsel tarama
modeli kullamilnugtir. Arastirmamin ¢alisma grubunu Tokat’a bagh bir ilcede merkezinde Sosyal Yardimlagma
ve Dayamisma Vakfi tarafindan yardima muhtag olarak belirlenen ve desteklenen ailelerden segilen farkli
ogretim kademelerinde egitim alan 100 cocuk olusturmaktadir. Cocuklarin medya ve televizyon okuryazarlik
diizeylerini belirlemek amaciyla Korkmaz ve Yesil tarafinda gelistirilen Medya ve Televizyon Okuryazarlik
Diizeyleri dlgegi kullamlmistir. Ayrica cocuklarn internet bagimlilik diizeylerini belirlemek amaciyla Sahin ve
Korkmaz tarafindan Tiirkceye uyarlanan Internet Bagimlihigt olcegi kullamilnustir Verilerin ¢oziimlenmesinde
betimsel istatistikler kullanmilmustir. Aragtirmamin sonuclarma goére muhtag ailelerin teknolojiye erisim
olanaklar: makul diizeydedir. Buna ek olarak 6grencilerin teknolojiyi egitim amagl kullandiklar belirlenmistir.
Mubhtag ailelerin, ¢ocuklarina teknolojiyi kullanma siireclerinde bazi kisitlamalar getirdikleri belirlenmistir.
Mubhtag aile cocuklarinin internet bagimhilik diizeyleri diistiktiir. Cocuklarim medya okuryazarlik diizeyleri orta
diizeydedir. Erkek cocuklarin kiz ¢ocuklarina gére daha fazla internet bagimlisi oldugu bir bagka ifadeyle, kiz
cocuklarimin erkek cocuklarimdan daha fazla medya ve televizyon okuryazart oldugu sonuclarina ulasilmigtir.
Elde edilen sonuglara gore su onerilerde bulunulmugtur: Benzer bir calisma, daha genis bir calisma grubu ile
baska illerde bulunan muhtag aile dgrencileri ile tekrarlanabilir ve sonuglart karsilagtirilabilir. Muhtag aile
ogrencilerinin egitiminde teknolojiyi daha ¢ok kullanmalar: i¢cin bu ailelerin bu teknolojiye sahip olmalar: da
desteklenmelidir. Ogrencilerinin egitiminde problemli internet kullanmmina iliskin farkindaligin arttirlmasina
yonelik ¢alismalar kapsaminda; ailelere ve dgrencilere yonelik bilingli ve giivenli internet kullanimin
amaglayan egitim ¢calismalar: yapilabilir. Ailelerin, cocuklarini bilisim teknolojilerini daha az kullanmalar: igin
caba harcamalar: yerine, medya-televizyon okuryazarli§r konusunda bilgilendirilerek, cocuklarimn medyay:
zarar gérmeden nasil kullanabilecekleri konusunda desteklemeleri saglanmalidir.

Anahtar Sézciikler: Muhtag aile, Cocuk, Bilgisayar, Mobil telefon, Internet, Egitim, Medya-TV okuryazarhgt.
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GIRIS

Mubhtaclik, tanumlanmasi zor bir terimdir. Uzerinde fikir birligine varilmis tek bir tanimi yapmak
miimkiin degildir. Bunun en 6nemli sebebi, yoksullugun ¢ok boyutlu olmasi, sadece parasal gelire ve
tiiketime bagli olmamasidir. Bir kavram olarak muhtaglik, sosyal bilimler alaninda tizerinde anlasilms
net bir tanima sahip olmayan bir olgudur. Genellikle muhtaglik, maddi kaynaklardan, bazen de kiiltiirel
kaynaklardan yoksun kalindigini ifade eden bir durumdur. Mutlak olarak tanimlanmis yoksulluk,
bireyin ge¢imini saglayabilmek i¢in ihtiya¢ duydugu kaynaklardan yoksun kaldig1 bir duruma isaret
eder (Marshall, 1999). Arpacioglu ve Yildirim'a (2011) gére muhtag, insanlarin gelir ve tiiketim gibi
maddi nesnelerden (yemek, barinma, giyim vb.) yoksun oldugu gercegi degildir. Yoksul insanlar saglik,
egitim, ulastirma vb. hizmetlerinden de mahrum kalirlar. Muhtaglig: finansal gelir olarak tanimlayan
Diinya Bankasi'nin aksine, Birlesmis Milletler Kalkinma Programinin konusu olan yoksulluk kavram
sadece parasal olarak degil, aym1 zamanda kiiltiirel ve 6znel olarak da ele alinmistir (Yiicel, 2017).
Mubhtaglik; sosyal, siyasi ve ekonomik boyutlari nedeniyle yoksullugun genel kabul gormiis bir tanimini
yapmay1 zorlastirmaktadir. Buna ragmen yoksulluk taniminin evrensel bir bakis agist olmalidir.
Ornegin, muhtaghgm bir toplumdaki tamimi ve gostergeleri bagka bir topluma da degisiklik yapmadan
uygulanabilir olmalidir. Genel anlamda, muhtaglik kavrami belirlenmis hayat standartlarinin altinda
yasama sartlari olarak tamimlanabilir. 1990'l1 yillarin sonuna dogru Ingiltere’de bireysel tiiketimi ve
gelir harcamalarii esas alarak yapilan bir calisma, fakirligi; bireyin temel hayat ihtiyaclarini yerine
getirmek i¢in ekonomik yoksunlugu olarak tanimlamistir (Okyere, 2016). Kisacas1 muhtaglik, yasamin
zorunlu kildig1 olanaklardan yoksun olma durumunu ifade etmektedir (Olgun, 2018). Ailelerin gelir
diizeylerinin, bu ailelerde en ¢ok ¢ocuklari etkiledigi stylenebilir.

Cocuk terimi, cocukken ya da gocukluk caginda yetiskinlerle ayni sekilde tam bir ekonomik ve yasal
statli kazanmamuis bir kisi olarak agiklanabilir. Cocukluk dénemi kiiltiirlere ve tarihi donemlere gore
degismektedir (Marshall, 1999). Bu diistince, cocugun dogusuna ve istenmeyen ¢ocuk ayriminin ortaya
cikmasma neden olmustur (Akytiz, 2000). Ozellikle ekonomik kriz dénemlerinde, ¢ocuk
yetistiriciliginin agir bir ytik olarak kabul edilmesi, gocuga kars: olumsuz bir tutum yaratmistir. Yasal
olarak aile reisinin ¢ocuk {izerinde énemli bir yetkisi mevcuttur. Aile reisinin ¢cocuk tizerindeki sinirsiz
egemenligi, cocuga bakma ve korunma zorunluluguna doniismiistiir. Ote yandan, devlet bu
yuktumliltigiin yerine getirildigine dair aktif bir denetim yapmaya baslamistir. Bu sekilde, cocugun
sorununa iliskin yasal diizenlemelerde, s6z konusu olabilecek diger tiim faydalar1 geri gekerek cocukla
ilgili yararlarin 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir (Ozsahin, 2012). Fazla beslenmeden rahatsiz olan veya
teknolojinin getirdigi en yeni oyuncaklara sahip cocuklar varken, en temel gida ihtiyaciu
karsilayamayan veya hi¢ oyuncagi olmayan veya eski oyuncaklara sahip gocuklarmn varligr da bir
gercektir (Keten, 2017). Topluluk standartlarina gore belli bir zaman diliminde genis anlamda
korunmaya muhta¢ c¢ocuklar; temel bakimin yetersizligi ve bozulmasi, ¢ocugun yetistirilmesi,
korunmas: ve gozetilmesi nedeniyle ¢ocugun saglikly, sosyal, zihinsel ve ahlaki olarak saglikli bir
yetiskin olmasini 6nleme kosullarini igerir. Ciinkii her ¢ocuk, ebeveynlik veya evsiz, varlikli veya var
olmayan, suclu veya masum gibi bireysel 6zelliklerinden bagimsiz olarak, dogum anindan yetigkinlige
kadar korunmaya muhtagtir. Bunun nedeni ¢ocugun tamamen fiziksel, ruhsal ve entelektiiel tarafindan
gelistirilmemesidir (Dalda, 2017). Sosyal Hizmetler ve Cocuk Esirgeme Kurumu Kanunu'na gore,
¢ocugun korunmaya ihtiyaci olmasi igin en temel sart, cocugun ruhunun, beden ahlakinin gelismesinin
veya giivenliginin tehlikeye atilmasidir (Hiiseyinoglu, 2017).

Her topluluk, cocuklarin saglikli ve iyi olmalarmi saglamak icin uygun aile, cevre ve topluluk
kosullarma ihtiya¢ duyar. Ancak her ailenin ekonomik veya sosyal nedenlerden dolay: ¢ocuklarina
uygun bir ortam saglayamadiklar1 sdylenebilir. Bu nedenle toplum, ebeveynlerin ¢ocuklarin
biiyiitmelerine ve haklarini korumalarina yardimei olmak zorundadir, boylece ebeveynlerin gorevlerini
daha kolay yapabilmeleri gerekir (Uslu, 2011). Kuskusuz normal gelir diizeyine sahip ailelerin ¢ocuklar1
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gibi muhtag ailelerin ¢ocuklarmin da bilisim teknolojilerini kullanma ihtiyaglar1 vardir. Bu teknolojiler
gunlilk yasamda pek c¢ok kazanmim sagladigr gibi 6grenme ortamlarinda da onemli kazanimlar
saglamaktadir. Ancak teknolojiyi yogun kullanmanin getirdigi birtakim olumsuzluklarin da
yasanabilecegi g6z onitinde bulundurulmalidir. Bu olumsuzluklarin basinda bagmmlilik konusu
gelmektedir. Tiirkcede genellikle “internet bagimlilig1” olarak bilinen bu terim uluslararas: literatiirde
ilk defa Goldberg (1999, akt. Kisa, 2018) tarafindan kullanilirken zamanla “internet bagimlilig1”
aragtirmacilar tarafindan tanimlanmistir. Internet bagimliligi “internette uzun zaman gegirme ve
internet kullanimi ile bas edememe” olarak tanumlanmustir (Atif eklenebilir). Young (1996) internet
bagimliligini “bilgisayar basinda internete baglh olarak gereginden fazla zaman gecirme problemi”
olarak tanimlarken, Beard ve Wolf (2001) ise internet bagimliligini kisinin internet kullanimu ile basa
¢ikamamasi yiiziinden bireyler arasi iliskilerinde, mesleki ve sosyal yasaminda sorunlar yasamasi
olarak ifade etmistir. Internet bagimliligy;, interneti asir1 kullamim, kisilerin internet kullanma
isteklerinin ¢niine gecememesi, insanlarin internete baghh olmadan gecirdikleri zamanin 6nemini
kaybetmesi, insanlarin internetten yoksun kaldiklarinda kizgin ve saldirgan olmasi ve insanlarin is,
sosyal ve ailevi yasantilarinin gittikce bozulmasi seklinde tanimlanabilir. Asir1 internet kullanimim
problem olarak degerlendirip bu sorunu tamimlamaya calisan farkli arastirmacilar degisik
nedenselliklere bagli kalarak bu sorun igin farkli terimler kullanmislardir. Bu terimlere; ‘internet
bagimliligr’, “patolojik internet kullanimi’, “problemli internet kullanim1’, ‘asir1 internet kullanimt’,
‘kompiilsif internet kullanim1” ve ‘internetomani” 6rnek olarak verilebilir (Topcuoglu, 2018). Eksi ve
Ummet (2013) ise internet bagimliligini; kullanicinin gevirim ici kullanim kontrol yetenegini, iliskisel,
mesleki ve sosyal problemlere sebep olacak derecede etkileyebilen, yeni ve genellikle taninmamakta
olan klinik bir bozukluk olarak ifade etmislerdir. Internet bagimlilig1 kavrami, evrensel bir tanim ya da
tan1 kriterine heniiz sahip degildir. Internet bagimliliginin bir zihinsel bozukluk veya bozukluk olarak
kabul edilip edilemeyecegi konusu halen tartisiimaktadir. Internet bagimhiliginin alan yazinda tig temel
grupta incelendigi belirlenmistir (Duruk, 2018): (1) Gergek bir tani, (2) Altta yatan bozukluklara dair
yeni bir belirti manifestasyonu, (3) Yeni bir ortama uyum saglayan psiko-sosyal problemler.

Cocuklar: internet bagimliligindan korumanin en temel yolunun, onlarin bu tehlikeyi fark etmelerini
ve bu teknolojileri bilingli bir sekilde kullanabilmelerini saglamaktir. Kisacas1 onlar1 medya okuryazari
olarak yetistirmek oldugu soylenebilir. Yaygin kullanimiyla medyayz kitle iletisim araglarinin buitiini
(TV, radyo, sinema, internet, gazete, dergi, reklam, cep telefonu, bilgisayar oyunlar1 vs.) olarak
tanimlamak miimkiindiir (Semiz, 2013). Medya-televizyon okuryazarlig1 kavrami o kadar genis bir
yelpazeye yayilmustir ki tek tamim yapmak yetersiz kalacaktir. Baska bir tanimla medya-televizyon
okuryazarligl, medya diinyasmna girdigimizde, karsilastigimiz iletilerin anlamini yorumlarken
sergiledigimiz bir durus veya bakis acisidir (Kutlu, 2018). Her ne kadar baz1 gruplar aileleri televizyonu
kapatmaya cagirsa da bugtiniin medya kiiltiirtinden kagmak olanaksizdir. Medya artik kiltiirtimuizii
etkilemiyor, o artik bizim kiiltiirtimiiz haline gelmistir. Bu baglamda Cable in the Classroom (sirufta
medya) herkesin medya ile ilgili bilmesi gerekli 5 seyi soyle 6zetlemektedir: (1) Tiim medya mesajlar:
kurgusaldir, (2) Herkes mesajlari farkli yorumlar, (3) Medyanin tecimsel ¢ikarlar1 vardir, (4) Medyanin
degerleri mevcuttur, (5) Her medyanin kendine has dili ve tarzi vardir (Najafli, 2018). Tiirkiye’'de
medya-televizyon okuryazarli§i son yillarda tartisiimaya baslanan bir konudur. Medya egitimiyle
alakali eskilere dayanan calismalar yoktur. Gelismis tilkelere (Ingiltere, Amerika Birlesik Devletleri,
Kanada, Avustralya) bakildiginda, medya-televizyon okuryazarhigi oOgretiminin daha kokli bir
gecmisinin oldugu ve dolayisiyla egitim programinin ayrilmaz bir parcasi olarak kabul gordugii
sOylenebilir. Ek olarak, bu tilkelerde, ilkogretim ikinci kademe ve ortadgretim diizeylerinde verilen
Radyo, Journalism (Gazetecilik) ve TV Broadcast (Televizyon Yayinciligi) gibi 6grencileri gercek
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ortamlarda medya metinleri tiretmeye yonelten se¢meli derslerin yarattig1 ivme de goz oniine alinirsa,
gelismis tilkelerde daha koklii bir medya egitimi oldugu soylenebilir (Kutlu, 2018).

Alan yazinda 6grencilerin bilisim teknolojileri erisim diizeyleri, kulanim amaglari, okuryazarlik ve
bagimlilik diizeyleri gibi pek ¢ok degiskenin konu edildigi arastirmalara rastlamak miimkiindiir (Bu
ctimleye atif eklenebilir). Ancak 6zellikle muhtag aile cocuklarinin bu teknolojilere erisim olanaklari, bu
teknolojilerden egitimleri stirecinde yararlanma diizeyleri, okur-yazarlik ve bagimlilik diizeylerine
iliskin alan yazinda yeterince kanit bulunmamaktadir. Ozellikle internet bagimlilig1 ve okur-yazarlik
konularinin alan yazinda tizerinde siklikla durulan 6nemli degiskenler oldugu soylenebilir. Bu
cercevede arastirmanin amaci, muhtag aile ¢ocuklarinin egitim amacli teknolojiye erisim olanaklari,
medya-televizyon okuryazarlik diizeyleri ile internet bagimliliklar1 diizeylerini betimlemek olarak
belirlenmistir.

Problem Ciimlesi:

Mubhtag aile ¢ocuklarinin egitim amagch teknolojiye erisim olanaklari, medya-televizyon okuryazarlik
diizeyleri ile internet bagimhilik diizeyleri nasildir?

Alt Problemler:
Muhtag aile ¢ocuklarinin;
o Teknolojiye (bilgisayar, cep telefonu ve internet) erisim olanaklari nasildir?
e Teknolojiyi egitim amagh kullanma diizeyleri nasildir?
e Internet bagimliligi ile medya-okuryazarlik diizeyleri nasildir?
o Internet bagimlilig1 ile medya-okuryazarlik diizeyleri cinsiyete gore farklilasmakta midir?

e Internet bagimlilig ile medya-okuryazarlik diizeyleri teknoloji baginda gecirdikleri zamana
gore farklilasmakta midir?

e Medya okur-yazarlik diizeyleri ile internet bagimlilik diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma betimsel tarama modeline gore tasarlanmis nicel bir arastirmadir. Genel tarama modeli,
sayica fazla olan elemanlar tarafindan olusturulan evrende, evrenle ilgili genel bir yargiya varmak igin
evrenin tamami ya da evrenden alimacak bir grup orneklem {izerinde inceleme yapilmasi olarak
tanimlanmaktadir (Karasar, 2006). Bu cercevede bu arastirmada muhtac ailelerin g¢ocuklarinin
teknolojiye erisim diizeyleri ile medya okur-yazarlik ve internet bagimlilik diizeyleri betimlenmeye
calisilmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin calisma grubunu Niksar ilge merkezinde Sosyal Yardimlasma ve Dayamisma Vakfi
tarafindan yardima muhtag olarak belirlenmis ailelerden secilen farkli 6gretim kademelerinde egitim
almakta olan 100 6grenci olusturmaktadir. Ailelerin muhta¢ olma durumlar: bazi degiskenlere gore
belirlenmektedir. Bu degiskenler, muhtag ailelerin ¢ocuk sayilarimin ¢ok olmasi (ortalama 3-5), dustik
aile geliri (ortalama, 1.500 TL), baz1 ailelerde sadece ¢alisan baba veya issizlik ve gevresel kosullar ve
ikamet imkanlarini icermektedir (Kayri ve Giiniig, 2016). Ogrencilerin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore
dagilimlar1 Tablo 1'de 6zetlenmistir.
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Tablo 1.
Ogrencilerin Cinsiyet ve Stnif Diizeylerine Gére Dagilimlar:
Sinif Diizeyi Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
1. Siuf 0 1 1
2. Stuf 5 5 10
3. Siuf 3 5 8
4. Siruf 8 5 13
5. Simf 0 2 2
6. Siif 1 2 3
7. Struf 12 9 21
8. Siuf 28 14 42
Toplam 57 43 100

Veri Toplama Araclar

Arastirma verileri Medya ve Televizyon Okuryazarlik Diizeyleri Olgegi, internet Bagimliligi Olcegi ve
demografik bilgilerin toplanmas1 amaciyla kisisel bilgi formu kullanilarak toplanmustir.

Medya ve Televizyon Okuryazarlik Diizeyleri Olgegi: Bireylerin medya ve televizyon okuryazarlik
diizeylerini belirlemek amaciyla Korkmaz ve Yesil (2011) tarafindan gelistirilmis olan Medya ve
televizyon okuryazarlik diizeyleri 6lcegi kullanlmustir. Olgegin yapr gecerliligi agimlayict faktor
analiziyle arastirilmistir. Agimlayici faktor analizi sonuglarina gore 6lgek iki faktor altinda toplanabilen
18 maddeden olusmaktadir. Okuryazarlik ismi verilen faktor altinda 13, bagimlilik ismi verilen faktor
altinda ise 5 madde yer almaktadir. Okuryazarlik faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach
Alpha) 0.91, bagimlilik faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi ise 0,85 olarak belirlenmistir. Bu gergevede
olgegin gecerli ve giivenilir 6l¢timler yapabilecegi ifade edilmistir. Bu arastirma kapsaminda toplanan
verilere gore ise okuryazarlik faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) 0.78, bagimlilik
faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi ise 0,74 olarak belirlenmistir.

Internet Bagimhihg Olgegi: Bireylerin internet bagimlilik diizeylerini belirlemek amaciyla Hahn ve
Jerusalem (2001) tarafindan gelistirilen, Sahin ve Korkmaz (2001) tarafindan ise Tiirk¢e'ye uyarlanan
Internet Bagimliligr dlgegi kullanilmustir. Uyarlanan dlcegin yap1 gegerliligi hem agimlayict hem de
dogrulayic1 faktor analizi kullanilarak arastirilmistir. Bu analizler sonunda 6lgegin ti¢ faktor altinda
toplanabilen 19 maddeden olustugu belirlenmistir. Kontrol Kayb1 isimli faktor altinda 7 madde
bulunmaktadir ve ig tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) 0,90 olarak belirlenmistir. Daha fazla online
kalma istegi isimli faktor altinda 4 madde bulunmaktadir ve i¢ tutarlilik katsayis1 (Cronbach Alpha)
0,89 olarak belirlenmistir. Sosyal [liskilerde Olumsuzluk isimli faktor altinda 8 madde bulunmaktadir
ve i¢ tutarlilk katsayisi (Cronbach Alpha) 0,93 olarak belirlenmistir. Olgegin tamamina iligkin ig
tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) ise 0,86 olarak belirlenmistir. Bu gercevede olgegin Tiirk
kilttirtinde de gegerli ve giivenilir dl¢timler yapabilecegi ifade edilmistir. Bu arastirma kapsaminda
toplanan verilere gore ise kontrol kayb: faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) 0.77,
daha fazla online kalma istegi faktoriine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi 0,73 ve sosyal iliskilerde
olumsuzluk faktériine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi ise 0,69 olarak belirlenmistir. Olgegin tamamina
iliskin i¢ tutarlilik katsayis1 (Cronbach Alpha) ise 0,74 olarak belirlenmistir.

Veriler arastirmaci tarafindan Sosyal Yardimlasma ve Dayanisma Vakfi tarafindan diizenlenen muhtag
hane ziyaretleri esnasinda goniillii olan ailelere verilen veri toplama formunun doldurulmasi seklinde
toplanmustir. Bireylerin 6l¢gme formunu cevaplamalar: yaklasik 20 dakika stirmiistiir. Hane ziyaretleri
esnasinda evde bulunmayan c¢ocuklarin veri toplama formunu doldurabilmeleri igin formlar
ebeveynlerine birakilmis, daha sonra aileler tekrar ziyaret edilerek toplanmustir.
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Verilerin Analizi

Bu calismada elde edilen veriler SPSS paket programi araciligi ile analiz edilmistir. Verilerin
¢oziimlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma, frekans, yiizde, t ve ANOVA analizleri

kullanilmagtir.
BULGULAR
Mubhtag aile ¢ocuklarimin teknolojiye (bilgisayar, cep telefonu ve internet) erisim olanaklar1 Tablo 2’de
Ozetlenmistir.
Tablo 2.
Muhtag Ogrencilerin Teknolojiye Erisim Olanaklari
Teknolojiye erisim olanag1 Evet (f) Hayir (f)
Evinizde bilgisayar var mi1? 51 49
Evinizde internet var mi1? 51 49
Akall1 cep telefonunuz/tabletiniz var mi1? 89 11
Bilisim teknolojilerini genellikle nerede kullaniyorsunuz Evde: 84 Internet Kafede: 16

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin yarisinin evinde hem internetin hem de bilgisayarin mevcut oldugu
goriilmektedir. Ote yandan 6grencilerin 6nemli bir kisminin akilli telefon veya tablete sahip olduklar
gortilmektedir. Bu teknolojilerin pahali olduklar1 goz oéntinde bulunduruldugunda muhtag ailelerin
teknolojiye erisim olanaklarinin makul diizeyde oldugu soylenebilir. Muhta¢ aile g¢ocuklarinin
teknolojiyi egitim amach kullanma diizeylerine iliskin bulgular asagida 6zetlenmistir.

Tablo 3.
Muhtag Aile Cocuklarimn Teknolojiyi Kullanma Amaglart
Kullanim Amaglar f
Bilgiye ulasmak 37
Derslere yardimci 47
Ofis programlarma erisim 6
Oyun 9
Diger 1
Toplam 100

Tablo 3 incelendiginde ogrencilerin 37’sinin bilgi teknolojilerini bilgiye erisim amaciyla, 47’sinin
derslere yardimci olarak, 6’sinin ofis programlarina erisim amaciyla, 9unun oyun oynamak amaciyla
kullandig1 gortilmektedir. Bilgiye erisim ve ofis programlarina erisimin genel amacinin da egitim
oldugu goz oniinde bulunduruldugunda, 6grencilerin pek ¢ogunun bilisim teknolojilerini egitim amagh
kullandig1 soylenebilir. Tablo 4'de ailelerin ¢ocuklarinin teknolojiyi kullanmalarina iliskin getirdigi
kisitlamalara iliskin bulgular 6zetlenmistir.

Tablo 4.
Ailelerin Teknoloji Kullanuminda Cocuklarina Getirdigi Kisitlamalar
Kisitlamalar f
Baz sitelere erisim 25
Maddi kisitlamalar 8
Oyun, sohbet, sosyal aglara erisim 47
Kisitlama yok 20
Toplam 100

Tablo 4'te muhtag ailelerin ¢ocuklarmna teknolojiyi kullanirken getirdikleri kisitlamalar incelendiginde
25 ogrencinin bazi internet sitelerine erisimlerinin, 47 6grencinin ise oyun, sohbet ve sosyal aglara
erisimlerinin kisitlandig1 goriilmektedir. Ote yandan 20 6grencinin ise hicbir kisitlamaya maruz
kalmadig1 goriilmektedir. Buna gore ailelerin 6nemli bir kisminin gocuklarmin bu teknolojileri egitim
amach kullanim diizeylerini artirmak amaciyla ¢ocuklarina kisitlamalar getirdigi soylenebilir. Muhtag
aile gocuklarmin internet bagimlilig: ile medya-okuryazarlik diizeyleri Tablo 5'te 6zetlenmistir.
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Tablo 5.
Ogrencilerin Internet Bagimhiligi ve Medya Okur-Yazarlik Diizeyleri
Degisken N X S. Min Max
Kontrol Kayb1 443 18.9 171 914
Daha Fazla Kalma Istegi 47.9 227 20.0 100.0
Sosyal fliskilerde Olumsuzluk 39.2 19.2 20.0 925
Internet Bagimlilig 100 429 18.2 18.9 93.7
Okuryazarlik 59.1 16.3 20.0 98.3
Bagimlilik 46.8 17.2 20.0 96.7
Medya ve Tv Okuryazarlig: 54.9 13.8 20.0 85.6

Tablo 5 incelendiginde muhtag aile ¢ocuklarinin internet bagimhilik diizey ortalamasimin 42,9 oldugu,
puanlarin 189 ile 93,7 arasinda degistigi gortilmektedir. Faktorler incelendiginde ise kontrol kayb:
faktoriine iliskin ortalamanin 44.3, daha fazla kalma istegi faktoriine iliskin ortalamanin 47,9 ve sosyal
iliskilerde olumsuzluk faktoriine iliskin ortalamanin ise 42,9 oldugu goriilmektedir. Buna gore daha
fazla online kalma istegine iliskin ortalamanin diger faktorlere ve toplam puana gore biraz daha ytiiksek
oldugu, ancak genel olarak degerlendirildiginde 6grencilerin internet bagimlilik diizeylerinin diistik
oldugu soylenebilir.

Tablo 5'te 6grencilerin medya ve televizyon okuryazarlik diizeyleri incelendiginde, toplam puan
acisindan ortalamanin 54,9 oldugu, faktorler agisindan incelendiginde ise okuryazarhik faktoriintin
ortalamasimin 59,1 oldugu, bagimhlik faktoriine iligskin ortalamanin ise 46,8 oldugu goriilmektedir.
Buna gore ogrencilerin medya ve televizyon okuryazarhik diizeylerinin orta diizeyde oldugu
sOylenebilir. Muhta¢ aile cocuklarimin internet bagimliligi ile medya-okuryazarlik diizeylerinin
cinsiyete gore farklilasmasina iliskin bulgular Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6.
Cinsiyete Gore Internet Bagimhilig1 ve Medya Okur-Yazarlik Diizeylerindeki Farklilagma
N X S. t sd P
Kontrol Kayb: Kadin 7 49 194 0.87 0.387
Erkek 43 46.2 18.2
. . Kadin 57 44.6 219
Daha Fazla Kalma Istegi Erkek 43 509 232 1.68 0.053
Sosyal Iliskilerde Kadin 57 35.7 181
Olu};nsuz?uk Erkek 43 43.7 20.1 2.07 0.041
. Kadin 57 40.2 174 198
Internet Bagimlilig: Erkek 43 46 .4 18.8 1.69 0.052
Okuryazarlik Kadin 57 57.1 17.6 1.35 0.179
Erkek 43 61.6 143
Bagimlilik Kadin 57 429 17.2 2.63 0.010
Erkek 43 51.9 15.9

Tablo 6’da ogrencilerin internet bagimlilik diizeyleri incelendiginde cinsiyet agisindan &grenciler
arasinda anlamli bir farklilasma oldugu goriilmektedir (t(2-98)=-1.69, p<0.05). Ortalamalar
incelendiginde anlamli farkhlagmanin erkek ogrenciler lehine oldugu goriilmektedir. Faktorler
acgisindan incelendiginde ise daha fazla online kalma (t(2-98)=-1.68, p<0.05) ve sosyal iliskilerde
olumsuzluk (t(2-98)=-2.07, p<0.05) faktorleri acisindan da benzer sekilde erkek 6grencilerin daha fala
bagimli oldugu goriilmektedir. Buna gore erkek 6grencilerin hem toplam puan acisindan hem de daha
fazla online kalma ve sosyal iliskilerde olumsuzluk faktorleri agisindan kiz 6grencilerden anlamli
diizeyde daha fazla bagimli oldugu soylenebilir.

Tablo 6’da ogrencilerin medya ve TV okuryazarlik diizeyleri incelendiginde cinsiyet agisindan
okuryazarlik faktoriinde anlaml bir farklilasma yokken (t(2-98)=-1.35, p>0.05), bagimlilik faktorii
agisindan anlamli bir farklilasma oldugu gorilmektedir (t(2-98)=-2.63, p<0.05). Ortalamalar
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incelendiginde farklilasmanin erkekler lehine oldugu goriilmektedir. Bagimlilik faktoriintin olumsuz
sorulardan olustugu goz ontinde bulunduruldugunda kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden anlamh
diizeyde daha fazla medya-televizyon okuryazari oldugu sdylenebilir. Muhtag aile ¢ocuklarinin
internet bagimlilig1 ile medya-okuryazarlik diizeyleri teknoloji basinda gecirdikleri zamana gore
farklilasmasina iliskin bulgular Tablo 7'de 6zetlenmistir.

Tablo 7.
Ayrdiklar: Siirelere Gore Ogrencilerin Internet Bagimliligi ve Medya Okur-Yazarlik Diizeyleri
Degisken Stire N X S.
1 Saatten Az 44 343 12.9
Kontrol Kayb: 1-3 Saat 33 48.6 19.1
4 ve daha fazla 23 63.5 15.5
1 Saatten Az 44 39.4 17.8
Daha Fazla Kalma lstegi 1-3 Saat 33 51.4 22.9
4 ve daha fazla 23 64.6 26.1
1 Saatten Az 44 33.8 14.8
Sosyal {ligkilerde Olumsuzluk 1-3 Saat 33 38.9 18.8
4 ve daha fazla 23 58.1 229
1 Saatten Az 44 352 13.2
Internet Bagimlilig 1-3 Saat 33 451 18.1
4 ve daha fazla 23 614 18.9
1 Saatten Az 44 59.2 19.7
Okuryazarlik 1-3 Saat 33 58.2 12.8
4 ve daha fazla 23 61.3 14.8
1 Saatten Az 44 431 16.3
Bagimhilik 1-3 Saat 33 47 4 16.3
4 ve daha fazla 23 57.7 194

Tablo 7 incelendiginde internet basinda gecirdikleri stirelere gore 6grencilerin hem internet bagimlilig:
hem de medya okuryazarlik diizeylerine iliskin ortalamalarda farklilasmalar goriilmektedir. Bu
farklilasmalarin anlamli olup olmadigma iliskin yapilan varyans analizi sonuglar1 tablo 8'de

Ozetlenmistir.
Tablo 8.
Ayurdiklar Siirelere Gore Ogrencilerin Internet Bagimhilhig: ve Medya Okur-Yazarlik Diizeylerindeki Farklilagma
Kareler d Kareler E Fark
Toplami S Ortalamast P ar
Gruplar Aras1  9965.211 2 4982.605 19.05 .000 1 Saatten Az
Kontrol Kayb1  Grup ici 25373.565 97 261.583 ile digerleri
Toplam 35338.776 99 arasinda
Daha Fazla Grupl.ar. Aras1  7312.599 2 3656.299 8.11 .001 1 Saa.tten A.z
Kalma stesi Grup ici 43750.151 97 451.032 ile digerleri
Toplam 51062.750 99 arasinda
Sosyal Gruplar Aras1 ~ 5941.670 2 2970.835 9.40 .000 1 Saatten Az
fliskilerde Grup ici 30661.080 97 316.094 ile 4den fazla
Olumsuzluk Toplam 36602.750 99 arasinda
internet Gruplar Aras1 ~ 7323.632 2 3661.816 13.95 .000 1 Saatten Az
Bagimlih Grup ici 25462.750 97 262.503 ile digerleri
Toplam 32786.382 99 arasinda
Gruplar Arast1  94.762 2 47.381 0.18 .840
Okuryazarlik  Grup ici 26305.766 97 271.193 -
Toplam 26400.528 99
Gruplar Aras1  2181.313 2 1090.656 3.90 .023 1 Saatten Azile
Bagimlilik Grup ici 27083.576 97 279.212 4’den fazla
Toplam 29264.889 99 arasinda

Tablo 8'de ogrencilerin internet basinda gegcirdikleri siirelere gore internet bagimlilik diizeyleri
incelendiginde anlamli bir farklilasmanin oldugu goriilmektedir [f(52-97)=13.95, p<0,05].
Farklilasmanin kaynagini belirlemek tizere yapilan Tukey testi sonucunda farklilasmanin 1 saatten az
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internet basinda zaman harcayan 6grenciler ile digerleri arasinda oldugu belirlenmistir. Tablo 7’deki
ortalamalar incelendiginde farklilasmanin 1 saatten az internet basinda vakit geciren 6grenciler
aleyhine oldugu goriilmektedir. Faktorler agisindan incelendiginde de durumun benzer oldugu
goriilmektedir. Internet bagimliliginin olumsuz bir davranis oldugu goz éniinde bulunduruldugunda,
1 saatten az internete giren 6grencilerin daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlamli diizeyde daha
az internet bagimlis1 olduklar1 soylenebilir.

Tablo 8'de 6grencilerin medya okuryazarlik diizeyleri incelendiginde, okuryazarlik faktorii agisindan
anlamh bir farklilasmanin olmadigl, ancak bagimlilik faktorii agisindan anlaml bir farklilasmanin
oldugu goriilmektedir [f(52-97)=3.91, p<0,05].Tukey testi sonucunda farklilasmanin 1 saatten az
internet baginda zaman harcayan 6grenciler ile 4 saat ve daha fazla zaman geciren dgrencileri arasinda
oldugu belirlenmistir. Tablo 7'deki ortalamalar incelendiginde farklilasmanin 1 saatten az internet
basinda vakit geciren 6grenciler aleyhine oldugu goriilmektedir. Medya ve TV bagimliliginin olumsuz
bir davranis oldugu goz déntinde bulunduruldugunda, 1 saatten az internete giren 6grencilerin 4 saat ve
daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlaml diizeyde daha az medya ve TV bagimlis1 olduklar:
soylenebilir. Ogrencilerin medya okur-yazarlik diizeyleri ile internet bagimhilik diizeyleri arasindaki
iliskiye dontik bulgular Tablo 9’da 6zetlenmistir.

Tablo 9.
Internet Bagimlilig ile Medya ve TV Bagimhihg: Arasindaki Iliski
Daha Fazla Kalma  Sosyal Iliskilerde Internet
Kontrol Kaybi Istegi Olumsuzluk Bagimhilig1
Okuryazarlik 126 .097 146 139
Bagimlilik 433** 536** 576** .563**

** N=100, p<0.001

Tablo 9 internet bagimlilig1 ile medya ve TV okuryazarlig1 arasinda Medya ve TV bagimlilig faktorii
agisindan anlamli diizeyde bir iliski oldugu gortilmektir (r=0.563, p<0.05). Faktorler acisindan
degerlendirildiginde de benzer sekilde Medya ve TV bagimlilig: ile internet bagimliligina iliskin tim
faktorler arasinda anlamli diizeyde pozitif yonlii bir iliskinin oldugu gortilmektedir. Buna gore internet
bagimlilig: arttikca buna bagh olarak Medya ve TV bagimliliginin da arttig1 sdylenebilir.

TARTISMA

Bu calismada teknolojinin pahali oldugu goz énitinde bulunduruldugunda muhtag ailelerin teknolojiye
erisim olanaklarimin makul diizeyde oldugu soylenebilir. Muhtag ailelerin gelir durumlarmin diistik
olsa bile ¢ocuklarmin egitimi icin teknolojiyi evlerine tasidiklari ve g¢ocuklarma kullandirdiklar:
goriilmektedir. Literatiirde yapilan ¢alismalar sonuglar: destekler goriinmektedir. Egitimde teknoloji
kullaniminda muhtag aile ¢ocuklarmin yiiksek diizeyde olumlu tutumlara sahip olduklar
goriilmektedir. Ailelerin sosyoekonomik diizeyleriyle ilgili baz1 demografik degiskenlerin teknoloji
kullaniminda rol oynadig: diistintilmektedir. Diistik ¢ocuk sayisi, ebeveynlerin ¢ocuklarinin teknolojik
taleplerini yerine getirme avantajina sahiptir. Ote yandan, 6zellikle ailenin gelir diizeyi diisiik ve gocuk
sayisinin yiiksek olmasi durumunda, biitgeyi teknoloji araglarina tahsis etmek veya ayrilsa bile her
cocuk i¢in teknoloji araglarini satin almak oldukca zor olabilir (Kayri ve Giintig 2016).

Bu arastirmada bilgiye erisim ve ofis programlarina erisimin genel amacinin da egitim oldugu goz
onitinde bulunduruldugunda, 6grencilerin pek cogunun bilisim teknolojilerini egitim amach kullandig:
goriilmiistiir. Bunun sebebi olarak ailenin ekonomik durumlarmin iyi olmadigindan dolay1 daha iyi bir
meslege sahip olmak i¢in teknolojiyi egitim amach kullandiklar: diistintilmektedir. Literatiirde bu konu
ile ilgili yapilan calismalara bakildiginda farkli goriisler ortaya c¢ikmistir. Kulu (2012) yaptig
arastirmada 6grencilerin interneti kullanim amaclarina yonelik goriisleri incelendiginde 6grencilerin
interneti en ¢ok sosyal paylasim (facebook, twitter vb.) i¢in kullandigini ortaya koymustur. Ayrica
calismasinda tesekkiir ya da takdir belgesi alan 6grencilerin diger 6grencilere gore internet kullanimin
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daha ¢ok egitim amacli ve miizik dinleme amagli oldugunu, zayifi olan 6grencilerin ise diger 6grencilere
oranla internet kullanimini daha ¢ok eglence amagcl oldugunu ortaya cikartmistir. Muhtag aileler,
interneti ¢ok iyi tanimadiklar: ve interneti kullanmak igin belirli miktarda paraya ihtiya¢ duyduklar
icin cocuklarini internet konusunda desteklemeyebilir. Ote yandan, interneti eglence disinda kullanan
ogrenciler ailelerinden daha fazla destek alabilirler. Ekonomik diizeyi yiiksek olan aileler interneti daha
iyi bilir ve gocuklarina interneti daha iyi kullanmalarini ve ¢ocuklarin interneti kullanmalarin tesvik
etme konusunda rehberlik eder. Yine Sahin, Haseski ve Erol (2014), lise ¢grencilerinin interneti
kullanirken 6ncelik olarak sohbet kullanimi1 ve oyun oynadiklarini sonra 6dev arastirmasi yaptiklarin
belirlemisglerdir.

Bu arastirmada ailelerin 6nemli bir kismi, ¢ocuklarinin bu teknolojileri egitim amagh kullanim
diizeylerini artirmak amaciyla, cocuklarina kisitlamalar getirmektedirler. Demir, Ozkoklii ve Turgut
(2015) Internet basinda internette harcanan zamanin artmasinin problemli internet kullanimina neden
oldugunu ve ergenlerin internette gecirdikleri siireyi kontrol etmenin sorunlu internet kullanim riskini
azaltmasima neden oldugunu bulmustur. Ayas ve Horzum (2013) calismasinda, internette ihmali olan
ebeveynlerin c¢ocuklarinin, otoriter, hosgoriilii ve demokratik tutumlar1 olan ¢ocuklarindan daha
problemli internet kullanimina sahip oldugu bulunmustur. Bu bulgular, ailelerin ¢ocuklar1 internet
kullanimi ve bu kullammmin dogas: konusunda yonlendirmeleri ve denetlemelerinin 6nemini
gostermektedir. Kasikci, Cagiltay, Karakus, Lider ve Ogan (2014) yaptiklar: arastirmada Tiirkiye’deki
%33,6 oranindaki ailelerin bir bilgisayar filtreleme yazilimi kurduklarin ve digerlerinin (tigte birinden
az) cocuklarin ziyaret ettikleri web sayfalarim takip ettiklerini, Avrupa’da ise Ttirkiye'ye deki verilere
gore daha az ailenin (%25,4) Internet filtreleri kullandigini ve cocuklarin ziyaret ettikleri web sayfalarint
takip ettiklerini ifade etmislerdir.

Daha fazla online kalma istegine iliskin ortalamanin diger faktorlere ve toplam puana gore biraz daha
yiiksek olmakla birlikte, genel olarak degerlendirildiginde sosyo-ekonomik diizeyi diistik muhtag aile
ogrencilerin internet bagimlilik diizeylerinin diisiik oldugu gortilmisttir. Bu arastirmanin bulgular:
muhtag ailelerde ekonomik problemlerden kaynaklanan aile i¢i sorunlar, cocuga karsi gosterilen
tolerans ve sosyal destegin az olmasi sebep olabilir. Bu konuda yapilan arastirmalar arasinda farklh
bulgulara rastlanmistir. Bazi arastirmalar sosyo-ekonomik diizey arttikca internet bagimliliginin
arttigini ortaya koyarken (Giintig, 2009; Tanriverdi, 2012; Batigiin ve Kilig, 2011), internet bagimlilig ile
sosyo-ekonomik diizey arasinda anlamli bir iliski bulunmadigini belirleyen arastirmalar da mevcuttur.
(Balta ve Horzum 2008; Esen ve Siyez, 2011; Zorbaz, 2013; Fariz, 2017).

Mubhtag aile ¢cocuklarinin medya ve TV okuryazarlik diizeyleri orta diizeyde oldugu gortilmistiir. Alan
yazinda 6grencilerin medya ve TV okuryazarlik diizeylerine iliskin bulgular, bu calismada elde edilen
bulgular1 destekler niteliktedir. Medya ve TV Okuryazarligi Dersi, 2006 - 2007 egitim - 6gretim yilindan
itibaren se¢meli ders olarak okutulmaya baslanmas ile birlikte 6grencilerin hayatina girmistir. Fakat
secmeli ders olarak okutulmasi, ana ders olarak okutulmamasi, ders saatinin az olmasi gibi nedenlerden
dolay1 6grenciler tarafindan ¢ok fazla ilgi cekmemektedir (Altun, 2011; Arslan Geng, Kaya ve Azer, 2013;
Bilici, 2014; Bostanci, 2007). Bu dersin zorunlu hale getirilmesi ve geregince islenmesi orta diizeydeki
bu medya-televizyon okuryazarlig: orani, daha yiiksek diizeylere yiikseltilebilir.

Erkek 6grencilerin hem toplam puan agisindan hem de daha fazla online kalma ve sosyal iligkilerde
olumsuzluk faktorleri agisindan kiz ogrencilerden anlamli diizeyde daha fazla bagimli oldugu
goriilmistiir. Alan yazinda cinsiyet agisindan ¢ok farkli bulgular dikkati cekmektedir. Bu arastirmada
elde edilen bulgulara benzer sekilde erkeklerin kizlara oranla daha fazla interneti kullandiklari
belirtilirken (Balta ve Horzum, 2008; Batigiin ve Kilig, 2011; Cao ve Su, 2007; Giintig, 2009; Kelleci, Giiler,
Sezer ve Golbas1,2009; Kulu, 2012; Tanriverdi, 2012; Korkmaz, Cakir, Oztiirk 2018), smirh sayida
olmakla birlikte internet bagimliiginin cinsiyete gore farklihlk gostermedigini ortaya koyan
arastirmalarda bulunmaktadir. (Lam, Peng, Mai, Jing,2009; Ceyhan, 2011; Fariz 2017). Internet
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bagimliligini cinsiyet degiskenine gore inceleyen arastirmalarin bulgularinda goriilen farkhiligin
internet bagimhilig1 6l¢iim biciminden veya kiilttirel farkliliklardan kaynaklanabilecegi belirtilmistir
(Esen ve Siyez, 2011).

Elden edilen bulgulara gore kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla daha fazla medya-televizyon
okuryazari oldugu sonucuna ulasilmistir. Literatiirde bunu destekleyen arastirmay:r Akti (2011)
yapmistir. Ancak medya okuryazarlik diizeylerinin cinsiyet acisindan farklilasmadigi Sarsar ve Engin
(2015) ve Korkmaz, Cakir ve Oztiirk (2018) tarafindan rapor edilmistir.

Bu arastirmada 1 saatten az internete giren dgrencilerin daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlaml
diizeyde daha az internet bagimlisi oldugu goriilmiuistiir. Yani 6grencilerde giinliik interneti kullanma
saati arttikca internet bagimliligi da artmaktadir. Literatiirde de bu sonuglar: destekler nitelikte
calismalara rastlanmaktadir. Balta ve Horzum (2008) un yaptig1 arastirmada haftada sekiz saatten fazla
internete bagh kalanlarin, haftada sekiz saatten az internete bagl kalan 6grencilerden internet
bagimhilik diizeyi olarak daha yiiksek oldugunu ortaya cikarmislardir. (Giintig, 2009) yaptigt
arastirmada interneti giinltik kullanim miktarlarinin agirlikli olarak 1-3 saat oldugu goriilmiis olup hem
yil hem de giinliik kullanim miktarlar1 arttikca bagimlilik diizeyinin de arttigim tespit etmistir. Yine
Kelleci, Giiler, Sezer ve Golbas1 (2009) yaptiklar1 arastirmada giinde 1-2 saat internet kullananlar ile
giinde 3-4 saat internet kullanan 6grenciler arasinda ve 1-2 saat internet kullananlar ile 5 saat ve
tizerinde kullananlar arasinda puan ortalamalar: acisindan istatistiksel olarak anlaml diizeyde fark
oldugunu, internet kullanim stiresi giinde 2 saati astiginda ruhsal saglik sorunlarmn ortaya ciktigin
tespit etmislerdir.

1 saatten az internete giren 6grenciler, 4 saat ve daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlamli diizeyde
daha az medya ve TV bagimlis1 oldugu goriilmiistiir. Alan yazinda 6grencilerin medya ve televizyon
okuryazarlik diizeyleri bizim g¢alismamizi destekler diizeydedir. Aydemir (2013), ortaokul 2.sinif
dgrencilerinin medya-televizyon okuryazarlig1 diizeylerini cesitli acilardan incelemis ve bes saat veya
tizeri televizyon izleyen 6grencilerin medya okuryazarlik diizeylerinin dort saat veya daha az ve hig
televizyon izlemeyen 6grencilerden diisiik oldugu sonucuna ulasmistir. Akti (2011), yaptig1 calismada
televizyon izleme siiresi ile medya okuryazarlik diizeyi arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna
ulasmustir.

Internet bagimlilig1 arttikca buna bagh olarak medya ve TV bagmmlhiligi da artmakta oldugu
goriilmektedir. Alan yazinda 6grencilerin internet bagimlilig: arttikca buna bagli olarak medya ve TV
bagimliliklariin arttiginin uyusmadig gortilmektedir. Medya ve TV Okuryazarlig: Dersi, 2006 - 2007
egitim - 6gretim yilindan itibaren segmeli ders olarak okutulmaya baslanmasi ile birlikte 6grencilerin
hayatina girmistir. Fakat se¢meli ders olarak okutulmasi, ana ders olarak okutulmamasi, ders saatinin
az olmasi gibi nedenlerden dolay1 6grenciler tarafindan gok fazla ilgi ¢ekmemektedir (Altun, 2011;
Arslan vd., 2013; Bilici, 2014; Bostanci, 2007). Kulu (2012) yaptig1 arastirmada 6grencilerin interneti
kullanim amaglarina yonelik gortisleri incelendiginde 6grencilerin interneti en ¢ok sosyal paylasim
(facebook, twitter vb) igin kullandigini ortaya koymustur. Ayrica ¢alismada tesekkiir ya da takdir
belgesi alan dgrencilerin diger 6grencilere gore internet kullanimin daha ¢ok egitim amagh ve miizik
dinleme amacli oldugunu, zayifi olan 6grencilerin ise diger 6grencilere oranla internet kullanimini daha
¢ok eglence amagcli oldugunu ortaya ¢ikartmustir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 137-153.



148 | Ilkin, Korkmaz

SONUCLAR VE ONERILER
Sonuglar
1. Muhtac ailelerin teknolojiye erisim olanaklarimi makul diizeydedir.

2. Bilgiye erisim ve ofis programlarina erisimin genel amacinin da egitim oldugu g6z oniinde
bulunduruldugunda, 6grencilerin pek c¢ogunun bilisim teknolojilerini egitim amagh kullandig:
belirlenmistir.

3. Ailelerin 6nemli bir kismi, ¢ocuklarinin bu teknolojileri egitim amagh kullanim diizeylerini artirmak
amaciyla, cocuklarina kisitlamalar getirmektedirler.

4 Daha fazla ¢evrimigi kalma istegine iliskin ortalamanin diger faktorlere ve toplam puana gore biraz
daha yiiksek olmakla birlikte, genel olarak degerlendirildiginde 6grencilerin internet bagimlilik
diizeyleri dustikttr.

5. Ogrencilerin medya ve televizyon okuryazarlik diizeyleri, orta diizeydedir.

6. Erkek ogrencilerin hem toplam puan agisindan hem de daha fazla cevrimici kalma ve sosyal
iliskilerde olumsuzluk faktorleri agisindan kiz 6grencilerden anlamli diizeyde daha fazla bagimh
oldugu soylenebilir.

7. Kiz 6grenciler, erkek 6grencilerden anlaml diizeyde daha fazla medya ve TV okuryazaridir.

8. Bir saatten az internete giren 6grenciler daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlaml: diizeyde daha
az internet bagimlisidir

9. Bir saatten az internete giren 6grenciler, 4 saat ve daha fazla zaman ayiran 6grencilerden anlaml
diizeyde daha az medya ve TV bagimlisidir.

10. internet bagimlilig1 arttikca buna bagh olarak Medya ve TV bagimliligi da artmaktadur.
Oneriler

Bu arastirmada orneklem alinan muhtag aile 6grencileri Tokat'in Niksar ilgesinde Sosyal Yardimlasma
ve Dayanisma Vakfi'ndan yardim (nakdi para, egitim yardimi, yakacak yardimi, engelli ayligi, dul
aylig1 vb.) alan aile 6grencileri ile sinirlidir. Benzer bir calisma, daha genis bir calisma grubu ile baska
illerde bulunan muhtag aile 6grencileri ile tekrarlanabilir ve sonuglar1 karsilastirilabilir.

Mubhtag ailelerin ekonomik durumlaria bakildiginda sadece babanin ¢alistyor olmasi, bazi hanelerde
babanin issiz olmasi, bazi ailelerde ebeveynlerden birinin engelli olmasi, bazi hanelerde annenin
bosanmis veya dul, babanin cezaevinde olmasi gibi sebeplerden hane kisi bast geliri 483,64 TL nin
altinda olan ailelerdir. Muhtag ailelerin teknolojiye sahip olma oranlart TUIK verilerinin bir hayli
gerisindedir. Bundan dolayr muhtag aile 6grencilerinin egitiminde teknolojiyi daha ¢ok kullanmalari
i¢in bu ailelerin bu teknolojiye sahip olmalar: da desteklenmelidir.

Mubhtag ailelerin 6nemli bir kismi 6grencilerinin teknolojiyi kullanmalar1 i¢in cesitli kisitlamalar
getirmektedir. Guintimiizdeki ¢ocuklarin 6nceki donemlere gore teknoloji konusunda daha bilgi sahibi
olduklarindan, bir¢ok anne-baba cocuklarimin internet kullanimini nasil izleyebilecekleri kontrol
edebilecekleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklari diistintilmektedir. Bu nedenle internet
kullanimi ve denetimi konusunda ailelere bilgilendirici egitimlerin verilmesi, 8grencilerin internet
kullanimini kontrol edebilmeleri agisindan 6nemli goriilmektedir. Ogrencilerinin egitiminde problemli
internet kullanimina iliskin farkindaligin arttirilmasina yonelik calismalar kapsaminda; ailelere ve
ogrencilere yonelik bilingli ve giivenli internet kullanimini amaglayan egitim calismalar: yapilabilir.

Bu calismada 6grencilerin internet bagimlilik diizeylerinin diisiik oldugu goriilmiis ancak genel olarak
ogrencilerin Dbilgilenme, 06grenme, bilgisayar oyunu ve sosyal medyaya yonelmede bilisim
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teknolojilerine giderek daha fazla bagimli hale geldikleri goriilmektedir. Bu nedenle 6grencilere
interneti amaglar1 dogrultusunda kullanma bilincini kazandiracak yonlendirmeler yapilmalidir.
Internette gecirilen fazla siirenin azaltilabilmesi igin 6grencilerin bos zamanlarim degerlendirmelerine
yonelik cesitli sosyal faaliyet ve spor etkinliklerine yonlendirilmeleri, bagimlilik diizeylerinin stirekli
diisiik kalmasin saglayabilir.

Bu arastirmada 6grencilerin medya ve televizyon okuryazarlik diizeylerinin orta diizeyde oldugu tespit
edilmistir. Turkiye'de kitle iletisim araglarinin hizla yayginlasmasiyla medya egitimi calismalar
ilkokuldan itibaren tiim gocuklara verilmektedir. Ancak se¢meli ders konumunda olan medya-
televizyon okuryazarligi dersinin éneminin anlasilmasi icin bu dersin zorunlu dersler arasinda yerini
almasi gerekmektedir. Ailelerin, ¢ocuklarmi bilisim teknolojilerini daha az kullanmalar1 igin caba
harcamalar1 yerine, medya-televizyon okuryazarligi konusunda bilgilendirilerek, cocuklarinin medyay1
zarar gérmeden nasil kullanabilecekleri konusunda desteklemeleri saglanmalidir. Ogrencilerin okulda
ogrendikleri medya-televizyon okuryazarligi ders kazanmimlarim o6ztimleyebilmeleri ev ortaminda
ailelerin verecegi destekle gergeklesebilir. Bu yiizden ailelerin de siirece katilmalari konusunda
bilgilendirici ve egitici faaliyetler yapilmasi onerilebilir.
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Investigation of Technology Use, Internet Addiction and Media-Television Literacy
of Poor Family Children

Extended Abstract

Each community needs appropriate family, environment and community conditions to ensure that
children are healthy and well-being. Some families cannot provide a suitable environment for their
children because they do not have enough income for various reasons. Therefore, the community must
help parents raise their children and protect their rights so that parents can do their duties more easily.
Of course, children of families they don’t have enough income need to use ICT as well as children of
families with normal income levels. These technologies provide many gains in daily life, as well as
significant gains in learning environments. However, it should be taken into consideration that there
may also be some negativities brought about by intensive use of technology. One of these negativities
is addiction. The main way to protect children from internet addiction is to make them aware of this
danger and use these technologies consciously. In short it can be said that they should educate them as
media literacy. In the literature, it is possible to come across research on the subject of many variables
such as access levels, usage goals, literacy and addiction levels. However, there is not enough evidence
in the literature of access to these technologies, the level of use of these technologies during the
education process, literacy and addiction levels of the poor family children. It can be said that the issues
of internet addiction and literacy are important variables that are frequently emphasized in the field.
According to this, the aim of this study is to examine the computer, mobile phone, media-television
literacy, access to the internet and the use of these tools for educational purposes of poor family children.

This research is a quantitative study designed in the context of descriptive survey model. The research
group of the research consists of 100 students who are educated at different teaching levels selected
from family’s who are in need of help by Social Assistance and Solidarity Foundation in one district
center of Tokat. In order to determine the level of children's media and television literacy, the scale of
media and television literacy developed by Korkmaz and Yesil. The scale consists of 18 items which can
be grouped under two factors according to the exploratory factor analysis results. Under the factor
called literacy 13 items (Cronbach alpha= 0.91), under the factor called dependency 5 items (Cronbach
Alpha= 0.85) is gathered. To determine the level of students' internet addiction, Internet Addiction Scale
adapted to Turkish by Sahin and Korkmaz and personal data form were used. It was determined that
the adapted scale consisted of 19 items that can be collected under three factors. There are 7 items under
the loss control factor and the internal consistency coefficient (Cronbach alpha) was 0.90. There are 4
items under the factor called more survival wish, and the internal consistency coefficient (Cronbach
alpha) was determined as 0.89. In social relations, there are 8 items under the negative factor, and the
internal consistency coefficient (Cronbach alpha) was determined as 0.93. Arithmetic mean, Standard
deviation, frequency, percentage, t and ANOVA analysis were used to analyse the data.

According to the results of the analysis, it was concluded that; accessibility of technology is reasonable
for poor families. Considering the general purpose of access to information and access to Office
Programs is education, it has been determined that many of the students use it technologies for
educational purposes. Most families impose restrictions on their children in order to increase their
children's educational use of these technologies. Although the average for the desire to stay online is
slightly higher than for other factors and total scores, the internet dependency levels of students are
low. Students ' media and television literacy levels are moderate. In this study, it was observed that
there was a significant increase in the number of poor female students in terms of total scores and the
number of students in terms of staying online and negative factors in social relations. Female students
are more media and TV literate than male students. It is significantly less dependent on the internet
than students who spend less than an hour on the internet.
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Within this framework, the following points may be proposed: A similar study can be repeated with a
broader working croup and comparable results to the needy family students in other provinces. The
ratio of poor families to have technology is far behind TUIK. Therefore, these families should be
encouraged to have this technology in order to use the technology more in the education of the poor
family students. Studies aimed at raising awareness of problem-free internet usage in the education of
students; training studies aimed at the purpose of conscious and secure internet for families and
students can be carried out. In order to reduce the amount of time spent on the internet, students should
be directed to various social activities and sports activities for evaluating their leisure time, which can
make addiction levels remain low. The ability of the students to assimilate the learning of the media
literacy courses at school can be achieved with the support of the families in the home environment.
Therefore, educational activities can be suggested for families to participate in the process.

Key Words: Family, Children, Computer, Mobile phone, Internet, Education, Media-TV literacy, Addiction
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In the case study, the occurrence of student learning types in the origami-based mathematics classrooms was
investigated based on teachers’ teaching. The study was performed in two stages. In the quantitative part of the
study, the teaching of middle school mathematics teachers was observed to compare the different learning types
based on their levels of constructivist-based teaching performances. Then, the stage was performed as qualitative
part of the study. Qualitative data were collected through interviews, observations, and field notes in origami-
based mathematics lessons and then analyzed. The participants’ performances separated into three levels were
analyzed and reported with the help of qualitative data. The findings of the study illustrated that the existence
of learning types represented by students in the origami-based lessons differentiated based on the teachers’
levels of constructivist-based teaching. In other words, it was observed that the middle school mathematics
teachers illustrated different student learning types based on different level of performances about origami-
based mathematics lessons. Hence, it can be stated that when origami takes place in mathematics lessons,
student learning and use of origami effectively is directly related to the teachers. .

Key Words constructivist-based teaching, learning types, middle school mathematics teachers, origami.

INTRODUCTION

Teachers are common factors taking important role in student learning (Darling-Hammond, 1998). The
answers of the questions of what teachers do and know are important to be examined since they have
the impact on what is done and what students learn in the classroom (Fennema & Franke, 1992; Turner-
Bisset, 2001). Moreover, teachers have essential role in making connection between learners and
curriculum (Graham & Fennell, 2001). In the constructivist approach as the recently used learning
philosophy in curriculum with the property of “knowledge is not transmitted directly from one knower
to another, but is actively built up by the learner” (Sawada, Piburn, Turley, Falconer, Benford, Bloom,
& Judson, 2000, p.3), the teachers are expected to perform constructivist-based teaching. In other words,
they are responsible for providing learning environments making their students actively construct their
understanding and knowledge. By constructivist-based teaching, the teachers perform teaching in the
lessons by encouraging student reasoning, problem solving, students” active engagement, high level of
student motivation, interaction, communication and using materials (Brooks & Brooks, 1993). In this
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process, they can also benefit from multiple representations including materials. However, the benefits
of materials used in lessons depend on teachers’ performance (Davis & Krajcik, 2005). In this respect,
origami can be used as a kind of beneficial material and strategy taking place in mathematics lessons
and, encouraging student learning but effectively usage of origami can be useful in case of teachers’
usage them effectively.

When teachers watch children playing with materials, tools, drawing pictures and producing something
related to lessons, children’s works become meaningful, and special for them (Christie, 1990). Children
play an active role about engaging in this kind of activities. They do not only create something such as
art but also make sense of complex worlds, communicate and explain their ideas and feelings (Key &
Stillman, 2009). In this respect, origami is important since it provides students opportunities to create
arts and share their ideas with other people. It is also one of the most accessible arts since people require
a piece of paper in order to make it (Wu, 2002). Origami can be defined as Japanese arts of folding paper
into shapes representing objects. It can also be explained as form of visual or sculptural representation
(Wu, 1999) and used to create two- or three-dimensional figures. Hence, it has benefits on mathematics,
engineering, astronomy, manufacturing, robotics and biology (Cipra, 2001; Demaine, 2004). For
example, it has been used in order to form folding pattern for a space-based telescope and airbags in
automotive industry (Cipra, 2001), and design map and atlas (Miura, 2001) and a rigid robust pot
(Nagashima, Ohara & Okumura, 2001). In light of the examples for the use of origami, Lang (2001)
explained “some inhabitants of the boundary between origami art and science have used the techniques
of origami to solve real-world structural or design problems” (p. 119).

Origami has useful roles in education since it can be used beneficially as an instructional tool in
education by many ways (Boakes, 2008; Chen, 2006; Coad, 2006; Sze, 2005). Origami as a kind of tool or
manipulative may enhance mathematical understanding, reasoning and transition from empirical
thinking to more abstract thinking (Arict & Aslan-Tutak, 2015; Jones, 2010). Moreover, in origami
activities, students are expected to use their brains rather than their hands (Chen, 2006; Levenson, 2005;
Sze, 2005). Hence, they can take active roles in learning process physically and mentally. With this
motivation, there have been lessons produced to combine mathematics with origami. They are named
as origami-based mathematics lessons; that is, “teaching using an origami activity linking students’
knowledge and skill during the folding process and with the resultant origami figure” (Boakes, 2006,
p-32). They also offer many opportunities such as behavioral and socio-emotional gains, mental
development and mathematical skills for students (Tugrul & Kavici, 2002; Valentini, 2005). Many
research in the literature explain that these lessons encourage hands-on learning, following regular
instructions, schema construction, spatial thinking, relational understanding, producing argument and
concept mapping (Gay, 2000; Olkun, 2003; Sze, 2005). Lessons are organized and topics are taught with
the help of real life examples in the curriculum prepared based on constructivist approach, the recent
philosophy of the last curriculum. Therefore, origami-based mathematics lessons can provide
opportunities by their effects on development of student learning, and being in relation to real life as it
has been explained in many research in the literature (Boakes, 2009). Moreover, it can be stated that
teachers have important role on student learning (Khoh, 2006) and quality of enacting the lessons since
teachers can help learners acquire the needs and tasks on curriculum (Graham & Fennell, 2001).
Through teaching process, they are responsible for making guidance to the students about how to learn,
study, organize and construct their knowledge. Moreover, in the literature, although there have been
many researches about origami and teaching (Boakes, 2009; Mastin, 2007), there have still been need to
examine the impacts and connection of these terms. Therefore, the purpose of this study was to examine
the effect of teachers as a factor impacting student learning, about the quality of origami-based
mathematics lessons. Also, the effect of mathematics teaching quality of origami-based mathematics
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lessons on student learning was explored. In other words, it was aimed to answer the following
questions;

1. How did the middle school mathematics teachers” (MSMT) views about student-learning
outcomes in origami-mathematics lessons differentiate based on their constructivist-based
teaching levels?

2. Which kinds of learning types of learning model of origami did MSMT use in their origami-
based mathematics lessons with respect to their constructivist-based teaching levels?

METHOD
Research Design

The method of the case study includes systematically gathering satisfactory information related to a
significant person, social environment, case, or group in order to understand effectively how it operates
or functions. Also, Stake (1995) defined the case study as “the study of the particularity and complexity
of a single case, coming to understand its activity within important circumstances” (p. 6). Specifically,
multiple-case study as a kind of case study, was employed in this study since it helps researchers attain
better understanding about a broader context from multiple cases (Berg, 2001). Multiple or collective
case study means that the researcher may jointly study several cases with the aim of the investigation
of a phenomenon or context (Stake, 1995).

Participants

The participants of the current study was selected based on criterion sampling strategy. The criterion
was to be familiar with origami and how to use origami in the lessons. Based on these criteria, 20
volunteered participants who were middle school mathematics teachers in public schools in Turkey
took roles in the study. These participants were teachers in fifth, sixth, seventh and eighth grade levels
in secondary schools. Also they were almost six-year-experienced teachers and they have been teachers
for approximately four years in their schools in eastern part of Turkey. The mathematics teaching
periods of these teachers were observed and scored. Then, 6 MSMT were selected among these 20
middle school mathematics teachers (MSMT) with respect to their constructivist-based teaching levels
to be observed and interviewed with the aim of examining the learning types taking place in their
origami-based mathematics lessons. In other words, 6 of them were selected by criterion purposive
sampling strategy among 20 MSMT. The criterion for sampling was being one of low, medium or high
groups formed based on the scores about the teachers’” constructivist-based teaching. The scores of 20
MSMT were separated into three categories: low, medium and high. Their constructivist-based teaching
levels were decided based on the score of mean (M= 3.38) and standard deviation (SD= 0,53) calculated
using the scores acquired from the instrument of Reformed Teaching Observation Protocol. According
to the descriptive analysis, approximately 68% of MSMT scored between “M * 15D” and defined
medium level of constructivist-based teaching practice, approximately 16 % behind “M - 1SD” as low
level of constructivist-based teaching and approximately 16 % above “M + 1SD” as high level of
constructivist-based teaching. Two teachers from each group among these three different constructivist-
based teaching levels were purposefully selected as participants for the qualitative part of this study.
Also, for each group, one male and one female participant were identified with the aim of removing the
effect of gender so there were six participants in the case study. The participants were named with
respect to their levels and gender as Ly, Lr, MM, Mg, Hyv and Hr.

Instruments

The instrument of the Reformed Teaching Observation Protocol (RTOP) was used for the observations
and the purpose of selecting participants to be interviewed and observed in origami-based mathematics
lessons. In the literature, it was used to guide the classroom observations with the aim of identifying
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the level of implemented reform methods in mathematics lessons. Also, it was used as an appropriate
instrument to evaluate preservice teachers’ constructivist-based teaching. The instrument has both
quantitative and qualitative parts. The RTOP is composed of three sections. The first section provides
to collect data about basic background information on teacher and class. The information about teachers
and class such as the name of teacher, his/her year of teaching, date and duration of observation, grade
level, subject and location of class is collected in this part. The second section, qualitative part,
investigates contextual background and activities. At this part, the observer takes notes and writes
descriptions of events and time of them. These sections provided data for qualitative part of the current
study. It guided to collect qualitative data in terms of dimensions of the instrument but not strictly. The
last section, quantitative part includes 25 items with three main categories: lesson design and
implementation, content and classroom culture. The first category is lesson design and implementation
with 5 items (e.g., the lesson was designed to engage students as members of a learning community).
The second category of content has 10 items and 2 sub-dimensions. The first sub-dimension is
propositional knowledge with 5 items (e.g., the lesson involved fundamental concepts of subjects). The
second sub-dimension of content is procedural knowledge with 5 items (e.g., intellectual rigor,
constructive criticism, and challenging of ideas were valued). The last category is classroom culture
with 10 items and 2 sub-dimensions. The first sub-dimension is communicative interactions with 5 items
(e.g., there was a climate of respect for what others had to say). The last sub-dimension is
student/teacher relationships with 5 items (e.g., the metaphor “teacher as listener” was very
characteristic of this classroom). The translation and validation study of the instrument was investigated
with the study of Temiz & Topcu (2014). The items are scored with a 5-point Likert scale; a score of “1”
meant when the particular behavior was not observed and a score of “5” meant when the particular
behavior was very descriptive for the individual being observed (Sawada et al., 2000). Translation,
reverse translation and adaptation studies of the instrument were performed by two English instructors,
Turkish language teacher and two assistant professors having educational background in mathematics
and science education (Temiz & Topcu, 2014). The alpha reliability of the Turkish adapted form of the
RTOP was calculated at 0.90 for the first, 0.86 for the second category and 0.91 for the last category
representing satisfactory reliability of them and consistency with the previous research of validation of
the RTOP (Maclsaac & Falconer, 2001; Sawada et al., 2000). Based on the findings, a reliable and valid
instrument in order to analyze pre-service and in-service science and mathematics teachers’
constructivist-based teaching was provided to the literature by Temiz and Topgu (2014). The usage of
this instrument enhanced the selection of various classroom experiences of constructivist recently
accepted educational approach of Turkey rather than general characteristics such as lesson closure
(Maclsaac & Falconer, 2001).

The data collected through quantitative part of the RTOP was used in determining constructivist-based
teaching levels of 20 MSMT and selecting 6 MSMT among them to analyze the origami-mathematics
lessons effectively in detail. Also, in order to obtain detailed information about the origami-based
mathematics lessons, second section of the RTOP, the qualitative part was used. In other words, the
qualitative part of the RTOP was used in order to provide insight into 6 MSMT’s origami-based
mathematics lessons. The data about the description of the lessons observed, the seating arrangements,
notes related to happenings in the classrooms were collected by the RTOP. Also, field notes about
students’ listening to the teacher and others, students’” communication across the room to their friends
and facial expressions of everybody in the class were formed. Then, a semi-structured interview
protocol including five questions (see Appendix) was conducted to 6 MSMT to collect data about their
views related to their teaching of origami-based mathematics lesson. The semi-structured interview
protocol was developed in the consideration of origami, objectives of the lesson and the standards of
the constructivist-based teaching by the researcher. Also, the participants were asked to explain

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 154-171.



158 | Uygun

particular teaching events taking place in the process of the observations. Moreover, while collecting
qualitative data, Sze’s (2005, p.2) six-learning-type of learning model of origami was considered.

Data Collection

20 MSMT designed and implemented 40-minute mathematics lessons about a mathematical concept.
Their teaching processes were assessed by using the quantitative part of the RTOP. These teachers were
separated into three groups (low, medium and high) by the descriptive analysis of their RTOP scores.
Then, one male and one female MSMT were selected from each of these three groups. After the
completion of the participant selection process for the study, each case study participant (6 MSMT
selected by the quantitative part of the RTOP) was contacted and a schedule for semi-structured
interviews and observations was arranged. Each of these 6 participants designed origami-based
mathematics lessons and implemented them in their classes in 40 minutes. The observation data were
used considering the six-learning-type of learning model of origami in the process of the observations
to provide insight to their teaching. Afterwards, they were conducted to semi-structured interview
protocols. All interviews were audiotaped and all observations were videotaped in the present study
and then, they were transcribed verbatim. Field notes were formed during and after each observation.
With this motivation, the data from a variety of sources were collected in order to provide triangulation
for the findings of the present study.

Data Analysis

Descriptive statistics were used in the process of selection of the case study participants (selection of 6
MSMT among 20 MSMT). Then, qualitative analysis was performed in order to search for meaning and
understanding (Borg & Gall, 1989). Observation notes, field notes, and interview transcripts were
compiled for within-case analysis and cross-case analysis. In this process, six steps suggested by
Marshall and Rossman (1999) were considered to analyze qualitative data. These steps are organizing
the data, coding the data, generating categories and themes, testing the emergent understandings as
considering individual differences, searching for alternative explanations, and writing the report. In this
study, the data were organized and analyzed by using Sze’s (2005) six learning types of learning model
of origami; hands-on learning, explicit instruction, higher order thinking, multimodal instruction, social
learning and self-management-strategies as themes of the current study. Moreover, the elements of
these learning types of this model were accepted as the codes of the study. The themes and the categories
forming these themes are illustrated in Table 1. Then, they were compared with the present study’s
documents and confirmed or disconfirmed through triangulation with findings from the analysis of
interviewees’ responses, observation documents and field notes. Hence, emergent understandings
based on individual differences were examined and identified. Afterwards, alternative explanations
were examined using data collected through the classes of the MSMT representing different levels of
constructivist-based teaching. In this process, deductive analysis technique was used since the
categories and themes of the study were determined by the study of Sze (2005, p.2). Moreover, with-in
and cross-case analysis were made because of the multiple case study design. In with-in analysis, each
group of teachers’ teaching practice and views were examined based on the research questions of the
study. In cross-case analysis, the similarities and differences between each group of teachers were
examined based on their teaching and views about origami-based mathematics lessons. Through data
analysis process, it was observed that the most common theme was self-management. This theme with
its categories took place in all cases since they were related to completion of the steps of making origami
and producing a product with paper. On the other hand, the rarest themes with their categories
observed in the lessons were hands-on-learning and higher order thinking. They took place in the
classes of teachers having high level of constructivist-based teaching because their implementations of
the lessons were student-centered and performed by including the categories of these themes. Then, all
data from multiple sources were triangulated to ensure the trustworthiness of this study. This process
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of analysis of the data provided a form of methodological triangulation to provide the validity of the
analysis. In other words, the data were triangulated through the use of multiple types of the data
(observations, interviews, field notes) by the researcher. Finally, the themes were used to answer the
research questions of the study. In other words, they provided information about origami-based
mathematics lessons and MSMT’s constructivist-based teaching. Finally, all findings were reported
using rich and thick data by direct quotations.

Table 1.
List of codes and themes based on Sze’s learning types model of origami (Sze, 2005, p.2)
Themes Codes
Hands-on learning Concrete, manipulative, schema, scaffolding, open
dialogue, deepen understanding, student-centered
Explicit instruction Mastery, purposive, goal-directed, sequential teaching,
error correction, repetitive, immediate feedback, outcome
based
Higher-order thinking Concept mapping, problem solving
Multimodal instruction Kinesthetic, music, math, logic, intrapersonal, natural,
spatial, visual
Social Learning Ask for help, positive reinforcement, make meanings,
global awareness, sense of belonging, sense of
accomplishment
Self-management strategies Discipline, self-control, observation skills, listening skills,
attention skills, internal rewards
FINDINGS

In providing direct quotations, the letter of S refers to the statements of the students. Each lower case
letter added to the letter of S represents different students.

The Case of Low Level Constructivist-based Teaching

Ly and Lr implemented origami-based mathematics lessons by guiding their students to make flapping
bird and butterfly respectively.

L started the lesson informing the students about origami and flapping bird. Then, he gave a square
piece of paper and told the instructions to the students and made the flapping bird with a piece of paper
with the students. He made it using his hands by telling and performing instructions and then, the
students followed him in a way like:

“We fold the top corner of the paper down to the bottom corner, crease and
open again and fold the paper in half sideways. Then, we turn the paper over to the
opposite side, fold the paper in half, crease well and open, and then fold again in the
other direction. Next, using the creases we have made, bring the top three corners of
the model down to the bottom corner and flatten model. Thereafter, fold top triangular
flaps into the center and unfold and fold top of model downwards, crease well and
unfold...”

By following these steps, Lm and his students completed the steps of flapping bird by themselves
without any discussion. The students only watched the teacher and talked with only him and did not
communicate with their friends. In the process of forming the bird, the students carefully observed and
listened to the teacher and paid attention on performing the instructions. In this traditional method used
in the lesson, all students were controlled over with discipline. They were active in the consideration of
physical movements but they were not challenged about mathematics in the instructions. There was not
student-student communication in the lessons. They only followed the instructions and then, formed a
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flapping bird with a piece of paper by themselves. In this type of teaching, the product and the result of
instruction was flapping bird as the reward.

At the end of the lesson, a semi-structured interview protocol was conducted to Lv and he explained
his views about his experience related to origami-based mathematics lesson and its effect on student
learning.

“I think origami is not an activity having positive effects on student learning.
In my opinion, it is a game to spend spare time in the lessons. However, it is not a good
game since it does not support any drill but it is funny and motivator for students to
form an object. It helps me about supporting discipline in the lesson, and makes the
students listen to me and be active participants in terms of physical improvement
carefully. I do not think it supports student learning. Also, it is not beneficial to teach a
concept related to mathematics.”

The MSMT with low level of constructivist-based teaching could not use origami effectively since they
could not make the connection between mathematical concept and origami. In other words, the teacher
could not use origami to enhance students” mathematical understanding. He was also aware that it was
not a beneficial lesson helping the students understand the objective of the lesson. He used origami as
an ineffective game not supporting student communication, understanding and learning any concept
but only listening and observing skills and physically active participation in lessons. In this case, it could
be claimed that the lesson instructed by the teachers implementing the lesson with low level of
constructivist-based teaching tended to improve only self-management strategies of their students.
Moreover, the similar events were observed in the lesson of Lr and her students attained the same skills.

The Case of Medium Level Constructivist-based Teaching

Mwm and Mr implemented origami-based mathematics lesson by guiding their students making crane
and frog respectively.

Mk started the lesson informing the students about art and its importance on life and then, explained
the origami and the crane. Next, he gave the students a square piece of paper and formed a
communication with students as follows:

Mk. I have distributed you a piece of paper. What is the shape of this paper?
S.. It is square in shape.

Mk. Why is it a square?

Sb. It has four equal angles.

Se. It has four equal edges.

Sa. The angles between the edges are right.
Se. So, the edges are parallel.

Mr. Ok

After this communication, the teacher began instructions of origami. While explaining the instructions,
she made it with a larger sized paper by using her hands and telling instructions and then, the students
followed her.

“We fold diagonally to form a triangle and please sure the points line up. Next, use your
thumbnail to make all creases very sharp and unfold the paper. Then, now fold the
paper diagonally in the opposite direction forming a new triangle. Thereafter, we
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unfold the paper, fold it in half to the right to form a tall triangle and unfold again.
Afterwards, we fold the paper in half bringing the bottom up to the top, form a wide
rectangle and unfold again. Then, we bring all four corners of the paper together one at
a time...”

While explaining instructions, Mr explained origami instructions emphasizing mathematical
terms such as diagonal, triangle, and rectangle. In this respect, this teacher could design the lesson to
provide the learning type of self-management strategies. She asked the students the key questions
helping them participate in the lesson actively by understanding. There are some examples of classroom
interaction including some of these key questions below.

Example 1:
Mk. What about the folded lines, can you explain?
St. Yes, they are perpendicular lines.
M. Why are they perpendicular?

Sq. They meet at right angles.

Example 2:
M. What kinds of shapes are there?

Sh. There are right triangles and squares.

M. Can you say something about lines?

Si. There are parallel lines such as opposite edges.

S;. Also, I see perpendicular lines meeting at right angles.

At the end of the lesson, they made the crane using a piece of paper with the students. The lesson was
student-centered and implemented based on constructivist approach. The lesson provided
opportunities about drilling and repetition of the learned concepts. The students used the previous
geometrical knowledge through making origami. Moreover, they were active physically and mentally
in the process of the lesson. While they were following instructions and answering the questions, they
improved the skills of listening, observing and self-control. Moreover, there existed student-student
communication. They helped each other about following and completing steps properly, finding the
shapes such as angles, squares and understanding the concepts. Furthermore, the teacher observed the
students while they were performing instructions and explaining answers to the key questions. When
they made errors, she corrected their errors and gave them immediate feedback. For example, some of
them could not identify the parallel lines. The teacher made them criticize these lines by considering the
properties of these lines. The teacher said and directed them to think about parallel lines by asking
“Why are the line segments forming the edge of the square parallel?” In this respect, the teacher could
provide the learning types of explicit instruction, multimodal instruction, social learning and self-
management strategies in the lesson.

After the lesson had been completed, an interview was made by Mr and she explained her views
depending on her experience in origami-based mathematics lesson and its effect on student learning.

“I think origami can be used due to its positive effects on the lessons, concepts
and student learning. I want to explain these effects by giving examples related to my
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lesson that you observed. It made the lesson funny and increase the motivation of the
students. The students formed the objects such as crane that we did in the lesson. This
process made the lesson funny and helped the students participate in the lesson
actively. They also helped each other about following steps and understanding its
connection with the geometry. Hence, there was an environment in which social
learning occurred. Moreover, the lesson was student-centered. Origami was used as a
learning tool and helped making connection with other concepts in geometry. I
designed origami activity and used in the lesson so that we made drill and repetition
about what we have learned related to geometry. Furthermore, in group discussions, I
gave the feedback about their following steps and connecting the concepts in geometry.
Also, it was beneficial in the term of multiple intelligence. Students were provided
opportunities with respect to the intelligence types of visual, kinesthetic, intrapersonal
and so on. In my opinion, origami is a beneficial tool to help students remember
previous concepts and provide opportunities to make drill about them.”

In this case, the MSMT with medium level of constructivist-based teaching could use origami with some
beneficial effects on student learning. She stated that origami could be used because it helped the
students remember the previous geometry concepts and make drill about them. In other words, she
suggested using it at the end of the lesson after the period of teaching some geometry concepts had been
completed. Moreover, she used origami as a drill supporting repetition activities spending enjoyable
time. The interview results illustrated that learning types of explicit instruction, multimodal instruction,
social learning and self-management strategies were observed in the lessons. Moreover, similar events were
observed in the lessons of both teachers in this group and the students attained the same skills.

The Case of High Level Constructivist-based Teaching

Hwm and Hr implemented origami-based mathematics lesson by guiding their students making cube and
box respectively.

The teachers in this group started the lesson informing the students about art and its connection with
real life and wanted their students explain examples about usages of the art in the real life. Then, the
teachers explained origami and its history and again asked the students to tell the examples about where
the origami could be used in the real life. Next, they gave the students a square piece of paper and
formed communication similar to the dialogue happened at the beginning of the lessons of the MSMT
with medium level of constructivist-based teaching. In other words, the teachers asked the students
questions related to the square and its property. Afterwards, these teachers showed their students how
to fold the papers and explained some typical origami folding strategies. While showing these actions,
they asked some questions and helped their students make connection with other concepts such as
geometry and fractions by reasoning. Hv folded the paper into two equal parts horizontally and then,
he started the interaction with the students as follows:

Example 1:
Hm.  What about the folded lines, can you explain?
S.. Yes, they are parallel lines.
Hm.  Why are they parallel?
Sp. Because they never move closer to each other;
Se. Each of these lines are apart from next two lines in equal distances.
Hwm.  Is there anybody who wants to add something?

Sa. If the lines are in equal distances, the areas between the lines are equal.
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Hwm.  Yes, you are right. Remember the contents that you learned in the previous
lessons.

Se. Can we say that the unit fraction of this paper is % ?

Hwm.  Correct. Then, can you explain how we fold this paper to form an object whose

. .1
unit fraction is " ?

Hwm.  Consider the relationship between % and % . (Teacher said this clue since no

answer came from the students for the previous question.)
St. We can fold two folded parts of the paper into two equal parts again.

Hwm. Correct.

After this communication, the teacher began to tell the instructions of origami. He followed the
instructions to make a cube with a larger sized paper using his hands and telling the instructions and
then, the students followed the instructions and observed him.

“We fold a square sheet of paper at the diagonals and unfold it. Then, put the paper
at both arrows together. Next, lay the triangles at the top and at the bottom on top of
each other. Thereafter, fold upward the two corners on the right and on the left of the
triangle to the top corner of it and we get two small triangles and one big triangle.
Afterwards, have the top corners of the small triangles met and now we have
hexagon...”

While explaining the instructions, Hu emphasized some mathematical terms such as diagonal, triangle,
hexagon, rectangle, trapezoid and symmetry. He asked key questions helping the students participate
in the lesson actively and understand the concept. For example, while following the instructions to make
a cube, the teacher drew a figure attained through following the instructions and colored two triangular
regions as in Figure 1. Then, the discussion was started by Hwm as follows:

Figure 1. Folded paper with two triangular regions

Example 2:

Hwm.  Canyou say something about this colored shape?

Se. There are two congruent triangles.

Sh. There is a square with its diagonal from bottom corner to the top corner.

Hm.  Anything else.
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Si. In the figure, the angle of the bottom corner is right. The line (white colored line
in Figure 1) is the angle-bisector.

S;. The angles at the bottom are complementary angles.

Hwm. Correct.

After this communication, Hy and his students performed the remaining steps to form a cube and
finished the steps. At the end of following process of instructions, all of them formed cube as a 3-
dimensional object. The teacher encouraged his students to discuss the properties of a cube, and its
general formula for area and volume. Then, the teacher wanted his students to color the surface area of
the cube with a pen. Afterwards, he said them to take the cube apart and all of them formed an object
as illustrated in Figure 2 and the discussion took place as follows:

Figure 2. Unfolded form of the paper used to make the cube
Example3.

Hm.  Canyou say anything about the shape that you get?

Sk. There are triangles, squares and rectangles.
Su. We can see the surface area of the cube and its open image.
Se. We can find the surface area of the cube by adding the areas of colored

rectangles, squares and triangles easily.

Hm.  Canyou find the ratio between the surface area and the area of the whole square
paper?
Se. If we determine the specific lengths on the figure, we can find easily.

This suggestion of a student was drawn on Figure 2 as a and x and then, the student solved this problem
on the board. The students found an equation as a2 =16 x2. Hence, the ratio was found as 16.

The lesson was student-centered and implemented with respect to constructivist approach. The lesson
provided opportunities about practicing of the learned concepts, problem solving, making relationship
between concepts and learning new concepts. Furthermore, the students took active roles in
understanding the concept by origami-based instructions. The teacher asked the key questions
providing conceptual understanding of the mathematical concepts. The origami instructions
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encouraged the students” schema learning. The students made the connections between the current and
past knowledge and learned new concepts by relating them with previous ones. Also, he used the
origami as a manipulative or concrete material as exemplified by above explanations. In the lesson, there
were interactions that they shared their thoughts and knowledge related to the activity and the concept
and problem solving strategies between students and students - teachers. These communications
included explanations to help each other following steps and understanding the concepts. Hence, the
origami-based mathematics lessons encouraged positive reinforcement between students. This
communication was made using open-ended and encouraging questions to share and criticize their
ideas. Moreover, the origami instructions encouraged problem solving skills. The teacher also
implemented lesson with respect to elaboration theory. According to this theory, he taught the students
basic skills and knowledge about origami and the concepts and then, provided opportunities for
additional skills and knowledge until the expected ones were attained. In this respect, this lesson
provided students opportunities about scaffolding and schema learning.

After the lesson had been completed, an interview was made by Hyu and he explained his views based
on his experiences and origami and its effects on student learning.

“I think that origami is beneficial to use in mathematics lessons. The origami
activities support student learning relationally. The students can make connections
between new and previously learned concepts and experience problem solving
activities effectively. Also, there are steps in the origami instructions and we follow
them to form the objects. By following these steps, students can develop some skills
such as observation, listening and attention. In performing these steps, I could observe
and listen to students efficiently and give them effective feedback. Moreover, it can
produce atmosphere in which students ask questions, help each other, learn new
concepts and share their thoughts about following steps and making connection
between concepts. Furthermore, the origami activities are useful because it provides
students many opportunities having different types of intelligence since there are the
activities encouraging the intelligence of visual, kinesthetic, intrapersonal and so on. I
believe that the origami activities are good at teaching new concepts, making
relationship between the concepts and motivating students to the mathematics.”

In this case, the origami-based mathematics lessons guided by the MSMT with high level of
constructivist-based teaching was beneficial in student learning and motivated the students to learn and
participate in the classroom activities. The observations and interviews showed that these teachers
could successfully implement their lessons supporting all learning types. The examples and views
belonged to Hv and explained above were similar to the findings acquired from Hg, the other member
of this group. They explained that origami could be used in mathematics lessons because it was useful
to make connection between the current and previous concepts and real life, teach new concepts,
problem solving and making drill activities. Also, the origami activities were suitable to use not only in
geometry lessons but also in mathematics lessons.

DISCUSSION AND CONCLUSION

In light of the findings related to the lessons of Lr and Ly, it was realized that they implemented origami-
based mathematics lessons helping the students acquire only skills related to self-management
strategies. This finding was also supported by observation and interview results. In this type of
classrooms, the origami-based instructions did not affect the students” understanding and learning
positively. This result was parallel with some studies (Boakes, 2006, 2009; Boulter, 1992; Boyraz, 2008).
Moreover, these studies could develop heavily physical skills as encouraged by previous research
(Chen, 2006; Sze, 2005). Also, the strategy used in these lessons was traditional method rather than
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constructivism. This kind of teachers could organize the lesson supporting discipline, self-control,

observation, listening and attention skills and internal rewards.

When the teaching periods of Mr and Mm were examined, it was realized that they implemented
origami-based mathematics lessons helping the students acquire many skills related to explicit
instruction, multimodal instruction, social learning and self-management strategies based on findings
obtained from interviews and observations. It was clear that four of the six-learning types were
successfully implemented by these teachers effectively. The students in these classes were actively
participated in the lessons and considered the lessons funny, helpful for mathematical understanding
and enjoyable consistent with the findings of the study of Boakes (2009).

With respect to the lessons of Hr and Hu, it can be stated that they implemented origami-based
mathematics lessons including the examples for the themes of hands-on learning, explicit instruction,
higher order thinking, multimodal instruction, social learning and self-management strategies. It was
clear that all of the six-learning types were successfully supported in the lessons of this group as
confirmed by observation and interview findings. It was observed that origami-based instruction
happening in this way could have positive effects on student learning and understanding by developing
various skills. This finding is encouraged by many studies (Arici & Aslan-Tutak, 2015; Chen, 2006; Coad,
2006; Cakmak, Isiksal & Kog, 2014; Sze, 2005). Furthermore, the strategy used in these lessons was
student-centered and based on the constructivist approach. The teachers who could implement the
lessons successfully consistent with constructivist approach could organize the lessons supporting
many mathematical and learning skills.

It can be made some claims with respect to the findings of the classes in three different groups in the
current study. First, the teachers with low level of constructivist teaching can implement origami-based
mathematics that students do not participate in the lessons actively. They only follow instructions to
make origami and form an object and improve just one Sze’s learning type, self-management skills such
as listening, observation and attention. Second, in the consideration of lessons of teachers with medium
level of constructivist-based teaching, it can be stated that origami activities are useful to use at the end
of teaching a concept and the lesson to make students engage in drill exercises. Moreover, these teachers
may be successful in supporting Sze’s student learning types such as explicit instruction, multimodal
instruction, social learning and self-management strategies. Third, teachers with high level of
constructivist-based teaching, it can be claimed that origami-based mathematics lessons can be
beneficial to help students acquire mathematical skills such as problem solving and relational
understanding. The lessons of these teachers can provide all of Sze’s learning types successfully. When
the findings of all three groups are examined, it can be claimed that origami-based mathematics lessons
are beneficial with respect to the teachers’ levels of constructivist-based teaching. In other words, the
more successfully the teachers implement their lessons consistent with constructivist approach, the
more learning types they can support in their origami-based mathematics lessons and the higher
mathematical thinking abilities students can attain with the help of origami-based mathematics lessons.
Moreover, when origami takes place in mathematics lessons, student learning and use of origami
effectively is directly related to the teachers. The current study has showed that the teachers are essential
in teaching and student learning because they have the power of affecting them directly as explained
by Khoh (2006) and Graham and Fennell (2001). As it was observed in the current study, it could be
stated that teachers were important to provide the occurrence of constructivist-based teaching and the
learning opportunities of origami to the students. Therefore, the teachers should organize origami-
based mathematics lessons effectively considering the characteristics of constructivism. In the literature,
previous research (Arici & Aslan-Tutak, 2015; Chen, 2006; Coad, 2006; Cakmak, Isiksal & Kog, 2014; Sze,
2005) show that origami activities are beneficial to be used in mathematics lessons but the potential and
the possibility of providing these benefits can be performed by the teachers.
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APPENDIX
1. What do you think about origami-based mathematics lessons?
2. What was the objective of your origami-based mathematics lesson?
3.  What was the role of origami in your lesson?
4. How did you use origami in your lesson?
5. What were the effects of origami on your lesson?
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Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Origami Destekli Matematik Ogretimleri ve
Ogrenci Ogrenmelerine Yonelik Goriisleri

Genigletilmis Ozet

Bu calismada, origami kullamilarak gerceklestirilen matematik derslerinde 6grencilerin 6grenme
turlerinin ortaya c¢ikmasi, oOgretmenlerin sergiledikleri 6gretim performanslar1 seviyelerine
odaklanilarak arastirilmistir. Arastirmanin nicel boliimiinde, ortaokul matematik ogretmenlerinin
(OMO) yapilandirmact yaklagim temel alinarak yaptiklari 6gretim performanslari belirlenmistir.
Sonrasinda, nitel veriler kullanilarak 6gretmenlerin 6gretim performanslarina gore ogretimlerinin
destekledigi farkli 6grenme tiirleri incelenmistir. Nitel veriler, origami destekli matematik derslerinde
yapilan gortismeler, gozlemler ve alan notlar1 ile toplanmis ve analiz edilmistir. Arastirmanin bulgulari,
origami destekli derslerdeki ogrencilerin sergiledikleri 6grenme tiirlerinin, 6gretmenlerin
yapilandirmaci temelli 8gretme diizeylerine gore farklilastigini gostermistir.

Ogretmenler, dgrencilerin konuyu anlama ve dgrenmelerinde onemli bir role sahiptirler. Yapilan
calismalar, 6gretmenlerin sahip olduklar bilgilerin ve siniftaki eylemlerinin derslerde ne yapildigini ve
ogrencilerin sinifta neler 6grendiklerini etkiledigini gostermektedir (Turner-Bisset, 2001; Fennema ve
Franke, 1992). Ayrica, 6gretmenler, 6grenciler ve miifredat arasinda baglant1 kurmak igin gereklidir
(Graham ve Fennell, 2001). Derslerde kullanilan materyallerin de 6grenci 6grenmeleri iizerine katkisi
da 6nemli derecede 6gretmenlere baglidir. Bu baglamda origami gibi grenmeyi destekleyen ve 6grenci
ogrenmelerinde faydali olan bir etkinlik olmasina ragmen, origaminin bu etkisi ancak 6gretmenlerin
onu derslerinde etkili kullanmalariyla miimkiin olabilir.

Ogretmenler 6grencileri materyallerle veya araglarla ilgilenirken, resim gizerken ve derslerle ilgili bir
seyler iretirken izlediklerinde, 6grencilerin bu calismalar1 anlaml hale gelir ve onlar icin 6zeldir.
Boylelikle, 6grenciler bu tiir etkinliklere katilma konusunda aktif rol oynarlar. Ayrica, burada sadece
sanat yapar gibi bir sey tiretmezler, ayn1 zamanda karmasik diinyalar1 anlamlandirir, fikirlerini ve
duygularm anlatir, acgiklarlar (Key ve Stillman, 2009). Bu agidan origami, dgrencilere sanatsal bir
faaliyetle ilgilenme ve fikirlerini diger insanlarla paylasma firsati verdigi igin onemlidir. Ayrica,
insanlarin bunu yapabilmeleri icin yalmizda bir parca kagida ihtiya¢ duyduklar: i¢in en erisilebilir
sanatlardan biridir (Wu, 2002). Origami, nesneleri temsil eden sekillerin kagitlarin katlanmasiyla
olusturuldugu Japon sanat1 olarak tanimlanabilir. Ayrica, origami, seklin gorsel ya da model olarak
uretilmesini saglar (Wu, 1999) ve iki ya da ti¢ boyutlu figiirler olusturmak icin de etkilidir. Bu nedenle
matematik, miithendislik, astronomi, tiretim, robot ve biyoloji gibi alanlarda da kullanildig: gortilmiistiir
(Cipra, 2001; Demaine, 2004).

Origami, egitimde yararli rollere sahiptir, zira egitimde bir dgretim araci olarak farkli sekillerde
kullanilabilir (Boakes, 2008; Chen, 2006; Coad, 2006; Sze, 2005). Bir gesit arag ya da materyal olarak da
diistiniilebilen origami matematiksel anlamayi, sorgulamayi ve soyut diisiinmeyi gecisi de
desteklemektedir (Aric1 ve aslan-Tutak 2015; Jones, 2010). Ayrica, origami etkinliklerinde, 6grencilerin
diistince ve fikirlerine elleriyle katlayarak yaptiklar: sekilden daha ¢ok odaklanmalar: beklenmektedir
(Chen, 2006; Levenson, 2005; Sze, 2005). Boylelikle, 6grenciler 6grenme stirecinde fiziksel ve zihinsel
olarak aktif roller tistlenebilirler. Buradan yola ¢ikarak origami matematik derslerinde de kullanilmis
ve bu tarz dersler bu calismada origami destekli matematik dersi olarak ifade edilmistir. Ayrica, bu tarz
dersler “katlama siirecinde ve sonugta ortaya ¢itkan origami figiirii ile 6grencilerin bilgi ve becerilerini
birbirine baglayan bir origami aktivitesi kullanarak 6gretim” olarak agiklanmistir (Boakes, 2006, s.32).
literatiirde yer alan calismalar, bu tarz derslerin 6grencilere davranissal ve sosyo-duygusal kazanimlar,
zihinsel gelisim ve matematiksel beceriler gibi bircok firsatlar sunulmasi (Tugrul ve Kavici, 2002;
Valentini, 2005) ve yaparak dgrenme, sema olusturma, talimatlar: takip etme, uzamsal muhakeme,
iliskisel anlama, argiiman tiretme ve kavram haritasi olusturma gibi becerileri destekledigini
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belirtmektedir (Gay, 2000; Olkun, 2003; Sze, 2005). Ortaokul miifredatinin dayandig felsefi yaklasim
olan yapilandirmaci yaklasima dayali olarak hazirlanan derslerde konularin gercek hayattan 6rneklerle
desteklenmesine onem verilmektedir. Bu nedenle, origami destekli matematik derslerin, literatiirdeki
bircok arastirmada aciklandigi gibi 6grencilerin 6grenmesini desteklemesi ve gercek yasamla
iliskilendirilmesi rollerinden dolay: 6nemlidir. Ayrica, origami destekli derslerin 6grenci 6grenmeleri
tizerindeki bu etkilerinin gerceklesmesinde 6gretmenler 6nemli bir etkendir (Khoh, 2006) ctinkii
Ogretmenler miifredati ogrencilere aktaran kopriilerdir (Graham ve Fennell, 2001). Derslerdeki
sorumluluklari, arasinda 6grencilere rehberlik etmek ve onlarin 6grenmelerini saglamak, 6grenmeyi ve
bilgileri yapilandirmay: 6gretmek yer alir. Dahasi, literatiirde, origami ve ogretimle ilgili bircok
arastirma olmasina ragmen, origami destekli derslerin etkilerini ve baglantilarini incelemeye ve bu tarz
derslerin nasil gerceklestirilecegine odaklanan ¢alismalara hala ihtiyag vardir. Bu nedenle, bu calismada
Ogretmenlerin origami destekli matematik derslerini gerceklestirme performanslarmin 6grenci
ogrenmeleri {izerindeki etkisini arastirmak amaclanmistir. Diger bir ifadeyle, origami destekli
matematik derslerinin matematik 6gretim kalitesinin 6grenci 6grenmesine etkisi arastirilmistir. Bu
amagla, calismada asagidaki sorularin cevaplari arastirilmistir;

1. OMO'nin origami destekli matematik derslerindeki 6grenci-6grenme ¢iktilar1 hakkindaki goriisleri
yapilandirmaci-temelli 6gretim diizeylerine gore nasil farklhilagmistir?

2. Origami 6grenme modelindeki hangi 6grenme tiirleri, OMOmin yapilandirmaci yaklagim temel
alarak gerceklestirdikleri origami destekli matematik derslerinde gozlemlenmistir?

Vaka calismasi yontemi, belirli bir kisi, sosyal ortam, olay veya grupla ilgili bilgileri tatmin edici
seviyede sistematik olarak toplamayi igerir. Bu sekilde, bu konularda ayrintili ve derinlemesine bilgi
biitiinctiil bir sekilde toplanabilir. Ayrica, Stake (1995), vaka calismasini “tek bir vakanin karmasikligini
ve ozelligini, vakanin 6nemli kosullariyla birlikte faaliyetlerini anlamaya yonelik ¢alisma” olarak
tanimlamistir (s. 6). Ayrica, bir vaka calismasi cesidi olarak bu cgalismada kullanilan c¢oklu vaka
calismasi, bu ¢alismada arastirmacilarin birden fazla vakadan daha genis bir baglam hakkinda daha iyi
bir anlayis elde etmelerine yardimci oldugu icin kullanilmustir (Berg, 2001). Coklu ya da toplu vaka
calismasi, arastirmacinin, bir olgu ya da baglam arastirmasi amaciyla birkag vakay: birlikte ele
alabilecegi anlamina gelir (Stake, 1995).

Distik seviyede performans sergileyen matematik 6gretmenlerinin dersleri (LF ve LM) ile ilgili bulgular
1s181nda, bu 6gretmenlerin 6grencilerin sadece 6z yonetim stratejileri ile ilgili becerileri edinmelerine
yardimci olacak origami destekli matematik dersleri uyguladiklar1 anlasilmustir. Bu bulgu gozlem ve
goriisme sonuglariyla da desteklenmistir. Bu seviyede ogretimin gerceklestigi siruflarda, origami
etkinligini gerceklestirmek icin belirtilen talimatlarin takip edilmesi 6grencilerin anlamalar1 ve
ogrenmelerini 6nemli Slgiide etkilemedigi goriilmiistiir. Arastirmada elde edilen bu bulgu literatiirde
yer alan bazi calismalarin sonuclariyla paralellik gostermektedir (Boakes, 2006/2009; Boulter, 1992;
Boyraz, 2008). Dahasi, bu arastirmalar daha onceki arastirmalarin bulgularinda da belirtildigi gibi
fiziksel becerilerin origami etkinlikleriyle gelistirebildigini gostermektedir (Chen, 2006; Sze, 2005).
Ayrica, bu derslerde kullanilan 6gretim stratejisi yapilandirmaci yaklasimda kullanilan stratejilerden
ziyade geleneksel bir yontemdi. Bu seviyede performans sergileyen dgretmenler, origami derslerinde
destekleyici disiplin, 6z kontrol, gozlem, dinleme ve dikkat becerileri ve i¢ odiilleri gibi konularda
ogrencilere cesitli firsatlar sunabilmislerdir.

Orta seviyede performans sergileyen ogretmenlerin (MF ve MM) ogretimleri incelendiginde,
gozlemlerden ve miilakatlardan elde edilen bulgulara da dayali olarak 6grencilerin, agik 6gretim, ¢ok
modlu 6gretim, sosyal 6grenme ve 6z yonetim stratejileri ile ilgili bircok beceri kazanmalarina yardimci
olan origami destekli matematik derslerinin uygulandigi belirtilebilir. Alti-6grenme tiirtinden
dordinin bu seviyede yer alan ¢gretmenler tarafindan basarili bir sekilde uygulandigi ve bu
ogretmenlerin 6grencileri tarafindan da verimli bir sekilde elde edildigi goriilmiistiir. Bu seviyede
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gerceklestirilen derslerde kullanilan strateji 6grenci merkezli olmustur. Orta diizeyde 6gretime sahip
olan 6gretmenler, kavram haritalama, problem ¢dzme ve uzamsal muhakeme disinda kalan pek ¢ok
matematik ve Ogrenme becerisini etkili bir sekilde destekleyecek sekilde derslerini organize
edebilmislerdir. Bu siniflardaki 6grenciler derslere aktif olarak katilmis ve dersi eglenceli, faydal ve
zevkli olarak degerlendirmistir. Bu bulgular Boakes'un (2009) calismasinda belirtilen bulgularla
benzerlik gostermektedir.

Yiiksek seviyede performans sergilenerek gerceklestirilen origami destekli matematik dersleri (HF ve
HM) incelendiginde, bu derslerde uygulayarak ve yaparak 6grenme, acik 6gretim, mantiksal diisiinme,
orneklere rastlanmaktadir. Alt1 6grenme tiirtiniin tamaminin, gézlem ve goriisme bulgular ile teyit
edildigi gibi bu grubun derslerinde basarili bir sekilde desteklendigi gtzlemlenmistir. Bu sekilde
gerceklesen origami destekli matematik 6gretiminin, 6grencilerin cesitli becerilerini gelistirmelerini
saglayarak ogrenmeleri ve anlamalar1 tizerinde olumlu etkilerinin olabilecegi belirtilebilir. Bu bulgu
literatiirde yer alan birgok ¢alisma ile desteklenmektedir (Aric1 ve Aslan-Tutak, 2015; Chen, 2006; Coad,
2006; Cakmak, Isiksal ve Kog, 2014; Sze, 2005). Ayrica, bu derslerde kullanilan strateji, 6grenci merkezli
ve yapilandirmaci yaklasima dayanmaktadir. Calismanin bulgular 1s1§inda, dersleri yapilandirmaci
yaklasimla basarili bir sekilde uygulayabilen 6gretmenler, gesitli matematiksel ve 6grenme becerisini
destekleyecek sekilde derslerini organize edebildikleri belirtilebilir. Ayrica, origami etkinlikleri
yapilandirmact yaklasima uygun bir sekilde gerceklestirildiginde bu tarz derslerde 6grenci
Ogrenmelerinin yani sira matematik derslerinde gerekli gesitli diistinme becerisinin gelisiminin de
desteklenebildigi ifade edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Origami, Ortaokul matematik igretmenleri, Ogrenme tiirleri, Yapilandirmact yaklagim.
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2018 Fen Bilimleri Ogretim Program1 Kapsamindaki 7. Sinif Giineg
Sistemi ve Otesi Unitesine Yonelik Bir Basar1 Testi Gelistirme

Ayse Giil OZASKIN ARSLANY, Sevilay KARAMUSTAFAOGLU?
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Bu caligmamin amaci, 2018-2019 akademik yilinda yiirirliige giren ve uygulanmaya baglanan 2018 Fen
Bilimleri Ogretim Programi'ndaki 7. Sumf “Giines Sistemi ve Otesi” iinitesine yonelik coktan segmeli gecerli
ve gtivenilir bir basar: testi gelistivmektir. Testin gelistirilme siirecinde 6grenci kazanimlar: dikkate alinarak,
hazirlanan maddelerin baglamsal bir yap: iizerine insa edilmesine ve dgrencilerin problem ¢dzme becerisinin
kullanimim gerektirmesine onem verilmistir. Arashirmacilar tarafindan ders kitaplarmdan faydalamlarak ve
ogretim programina bagl kalnarak ek kazamimlar yazilmis ve belirtke tablosu hazirlanmgtir. Calisma
grubunu Agri il merkezindeki devlet okullarinda 6grenim géren ve 7. sinifa devam etmekte olan 392 ogrenci
olusturmaktadir. Verilerin analizinde Test Analiz Program (TAP) kullamilmis ve madde giicliik indeksi,
madde ayiricilik indeksi ve giivenirlik icin Kuder-Richardson 20 degerleri hesaplanmstir. Yapilan analizler
sonucu ¢oktan segmeli basari testindeki 7 madde testin kapsanundan ¢ikarilmistir. Cikarilan maddelerin
kapsam  gecerligini  etkilemedigi sonucuna ulagildiktan sonra ilgili madde analizleri yeniden
gerceklestirilmistir. Sonug olarak ortalama giicliik indeksinin 0,44; ortalama ayiricilik indeksinin 0,40 ve KR-
20 degerinin 0,80 oldugu 36 maddelik gecerli ve giivenilir bir basar: testi gelistirilmistir. Testten cikarilan
maddelerin 1iist ve alt grubu ayirt edememe sebepleri tartisilnmis ve gerekli dnerilerde bulunulmustur.
Gelistirilen bu basari testi, ilgili arastirmacilarin ve 6gretmenlerin kullamimina sunulmustur. 2018 Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programina yénelik ve yenilenen ortad§retime gecis simavlarinda sorulan sorularla
benzer tiirde olan bu basari testinin, alanda ¢alisma yapan herkese katki saglayacagina inamlmaktadr.

Anahtar Sozciikler: Coktan se¢meli basar1 testi, gtines sistemi ve dtesi tinitesi, madde gticliik indeksi, madde
ayiricilik indeksi.

GIRIS

Olgme standartlaria uygun olarak hazirlanmis basari testleri, sinif iginde 6grencinin 6grenme diizeyini
ortaya c¢ikarmak icin kullanilmaktadir. Bu testler, hedef dersin kazamimlarina ne derecede
ulasilabildigine iliskin veri saglamaktadir. Basar1 testleri sadece 6grencilerin kazanimlara ulasma
diizeyini belirlemede degil, ayn1 zamanda ©gretim faaliyetlerinin niteligine ve ne gibi degisimler
yapilmasi gerektigine iliskin yol gostericilik gorevini de tistlenmektedir. Ayrica icerigin 6gretiminde
kullanilan yontem ve tekniklerin ise yarama diizeyi, basari testlerinden elde edilen veri sayesinde
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degerlendirilebilir. Acik, anlasilir ve iyi bigimde olusturulan testler hem 6grenciler hem de programlar
hakkinda objektif ve 6nemli kararlar vermede saglam bir temel olusturur (Mehrens ve Lehmann, 1991).
Ogretiminin, hedef ve kazanimlar baglaminda hangi egitsel {iriin ve performanslar1 sagladigs; buna
bagli olarak nelere ihtiya¢ duyuldugu basar: testleri sayesinde ortaya ¢ikarilabilir. Tim bu ugraslarin
asil amaci da 6grenmeyi ilerletmek ve 6gretimin kalitesini artirmaktir. Ctinkii basar: testleri dogru
kullanmildiginda 6grenci motivasyonun artirilmasina, 6grenmenin kaliciligina ve transfer edilmesine,
dgrencinin kendini tanimasina ve 6gretimin etkililiginin artirilmasina destek olmaktadir (Gronlund,

1977).

Egitimde 6l¢me ve degerlendirme amaciyla kullanilabilecek farkli yontemler bulunmaktadir. Bu
yontemlerden biri olan basar: testleri, temel olarak 6grencinin cevaplari verdigi ve 6grencinin cevaplari
sectii olmak tizere iki farkli tiire ayrilmaktadir. Ogrencilerin cevaplar sectigi tiirde olan bagari testi
maddeleri; “dogru-yanhs”, “eslestirme” veya “coktan segmeli” seklinde hazirlanabilir. Coktan se¢meli
maddelere sahip basari testleri basitten karmasiga ¢ok farkl tiirlerde 6grenme tirtinlerini 6lgme
yetenegine sahiptir (Gronlund, 1977). Biligsel alanin farkli diizeylerine yonelik soru hazirlayabilmek,
testin gegerligi ve giivenirligini saglayabilmek, madde analizi sayesinde testte diizenlemeler
yapabilmek, nesnel puanlama yapmak ve bu sayede farkli gruplari karsilastirabilmek ve ayrica
kalabalik smiflarda 6lgme ve degerlendirmede zaman ve maliyet agisindan tasarruf saglamak gibi
ozellikler; coktan se¢meli basar1 testlerini diger 6l¢me yontemlerinden avantajli hale getirmektedir.
Gegerligi ve gitivenirligi saglanmis ¢coktan se¢meli bir basar: testi tekrar kullamilabilir bir 6zellige de
sahip olmaktadir. Bu asamaya gelebilmis bir basar1 testini olusturmak, 6zen ve dikkat isteyen bir
ugrastir. Basar1 testindeki maddeleri olusturmanin énkosulu, maddelerin 6gretim programi agisindan
kavramsallastirilmas: yani 6gretim programi ve iliskili maddeler arasinda yap: agisindan 6zdeslik
saglanmasidir (Bejar, 1983, 5.9). Ogretim programindaki kazanimlari ve igerigi temel alarak yola ¢ikmak,
gelistirilecek testin kapsamini ve sinirlarini ¢izmis olur. Kazanimlardaki davrars kaliplarimin ve isaret
edilen bilissel alanin Bloom Taksonomisi (1956) veya benzer bir hiyerarsi ile siniflandirilmasi da hangi
tirde ve hangi diizeyde sorularin bir basar1 testi kapsamina alinmas1 gerektigiyle ilgili bilgi saglar.
Gronlund (1977, s.7-14), basar1 testi hazirlamanin temel ilkelerini su sekilde siralamaktadir:

1) Basari testleri, kazanimlarla uyum icinde olan agik ve net bir bicimde ifade edilmis 6grenme
trtinlerini 6lgmelidir.

2) Basar testleri, 6gretime dahil olan 6grenme {irtinlerinin ve konularinin temsili bir 6rnegini
Olgmelidir.

3) Basar testleri istendik 6grenme {irtinlerini dl¢gmek icin en uygun olan test maddelerini
icermelidir.

4) Basari testleri farkli kullanimlara uyabilecek sekilde tasarlanmalidir.

5) Basar testleri olabildigince giivenilir hale getirilmeli ve daha sonra dikkatli bir bigimde
yorumlanmalidir.

6) Basar testleri 6grenmeyi gelistirmek icin kullanilmalidur.

Basar1 testi hazirlamada 6nemli unsurlardan biri de test maddelerinin 6grencide olusturacag: bilissel
yiikii g6z oniinde bulundurmaktir. Basar testini ¢ozen bir 6grenci bu esnada gerekli olan bilgi ve
becerileri kullanirken hem isleyen bellegini hem de uzun siireli bellegini kullanmaktadir (Beddow,
2010). Isleyen bellegin stiresinin kisitli olmasi da hesaba katildiginda; farkli bilgi gelerinin, bu dgeler
arasindaki iliskilerin, bu bilgi 6geleri ile ne yapilmas: gerektigini diizenleyen semalarin kullanimin
gerektiren test maddeleri, 6grencideki bilissel yiikiin artmasima sebep olmaktadir (Sweller, 1994). Bu
durum o6grenmenin oniindeki en biiyiik engellerden birisidir. Test maddeleri hazirlarken dikkat
edilmesi gereken unsurlardan biri de digsal biligsel ytikii minimize edecek yontemler gelistirmektir.
Olgiilmek istenen o©zellikle ilgisi olmayan sorularin, dikkati dagitacak icerik ve gorsellerin
kullanilmamas; bir soru ile ilgili tiim parcalarin aym sayfada olmasy; gorsellerin, sorunun anlagilmasini
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kolaylastiracaksa kullanilmasi; madde kokiinde énemli olan kisimlarin kalin yaz: tipiyle veya alt1 gizili
yazilmasy; yonergelerin kisa ve net olmasi gibi uygulamalar, digsal olarak ytiiklenecek bilissel ytikii
azaltma yollarindan bir kismidir (Beddow, Kurz ve Frey, 2011).

Ulkemizde de basar testi gelistirme cabalari uzun yillardir devam etmektedir. Ozellikle astronomi
alaninda gelistirilen basari testlerini nicelik ve nitelik agisindan incelemek, gelecek arastirmalara yon
vermesi ve smif i¢i uygulamalara fayda saglamasi acisindan onemlidir. Astronomi, her yastan bireyin
ilgisini geken, gizemli ve soyut yapisiyla meraklar: dogal olarak tizerinde toplayan bir konudur. Deneye
imkan tanimayan bir ¢alisma alani oldugu igin 6gretiminde ve 6grenme {iirtinlerinin Slgiilmesinde 6zen
gerektirmektedir. Yapilan pek ¢ok arastirma sonucunda astronomi kavramlarina yonelik kavram
yanilgilarinin ve yanlis anlamalarin orani da azimsanmayacak kadar fazladir (Blake, 2010; Nussbaum
& Novak, 1976; Parker & Heywood, 2007; Trumper, 2006;). Yildizlar ve ozellikleri; giines sistemi ve
Samanyolu galaksisi arasindaki iliski; uzay, galaksiler, evren arasindaki iliski; evrenin baslangicina ve
sonuna iliskin teoriler, uzay teknolojileri gibi alanlarda yaygin kavram yamnilgilarinin bulunmasi, bu
soyut konunun dogru anlasilabilmesi gerekliligine isaret etmektedir. Bektashi’nin (2013) 6gretmen
adaylarinin kavram yamilgilariin tespiti igin gelistirdigi 18 maddelik astronomi kavram testinin
Cronbach Alpfa degeri 0,71 ¢ikmustir. Bulus Kirikkaya ve Senttirk’tin (2018) giines sistemi ve otesi
tinitesine yonelik gelistirdikleri 20 maddelik basar testinin giivenirligi 0,83; ortalama gticliik indeksi
0,42 ve ortalama ayirt edicilik indeksi 0,48 ¢ikmustir. Orta giicliikte maddelere sahip bu testin ayirt
ediciligi ve gtivenirligi de yiiksek oldugu icin 6l¢me standartlarina uygun ve tekrar kullanilabilir bir
basari testidir. Ttirk ve Kalkan'in (2017) gelistirdikleri 32 maddelik Astronomi Basar1 Testinin ortalama
giicliik indeksi 0,51; ortalama ayirt edicilik indeksi 0,51 ve giivenirlik katsayis1 0,87 ¢ikmuistir. Bu basar:
testi giivenilir, orta zorlukta ve alt ve tist grubu birbirinden ayirma gticii yiiksek bir basar1 testidir. Bu
anlamda gelistirilen basari testlerinin gtigliik ve ayirt edicilik indekslerinin istendik diizeyde olmasi
gereklidir. Bir basar1 testinde hem kolay hem zor sorularin olmas: beklenir. Ayirt ediciligi istendik
diizeyde olmadiginda, basar testinin alt ve tist gruba ait 6grencileri yeterli derecede ayirt edememe
sorunu ortaya ¢ikar. Halbuki basar: testinin nihai hedefi basarili olan ve olmayan ayirt edebilmektir.
Bu ytizden giigliik ve ayirt edicilik kavramlar: hususunda dikkatli olmak, gegerli ve giivenilir bir test
hazirlanmasimnin temelini saglamlastirmaktadir. Uygun prosediirlerin takip edilmesiyle, gerekli
analizlerin ve diizeltmelerin yapilmasiyla ortaya cikan basar: testleri, egitimde o©lgme ve
degerlendirmenin giivenilir bir bicimde gerceklesmesini saglar. Gegerligi ve giivenirligi saglanmis
basari testlerinin gelistirilmesi hem lisansiistli ¢calismalarda kullanim kolayligi hem de dgretmenlerin
tanilama ve &gretim yontemlerine iliskin karar verme stireclerine fayda saglamaktadir. Basar: testi
gelistirmeye yonelik yapilan her tiirlii calisma, bu konuda eksiklikleri olan egitimcilere yol gostererek
olgme ve bununla ilgili yargiya verme stireclerinde kolaylik saglayacaktir. Bu arastirmanin ve
sonucunda tiretilen bagari testinin gerekgesi hem kavram yanilgisinin ¢ok oldugu astronomi konusuna
yonelik olgme araci gelistirmek hem de test gelistirme basamaklarinin acik bir bi¢cimde sunulmasi
sayesinde ilgili aragtirmaci ve 6gretmenlere yol gostermeye calismaktir.

Bu ¢alismada; 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programi'nda yer alan 7. smif “Giines Sistemi ve Otesi”
tinitesine ait kazanimlar temel alinarak, problem ¢ézme becerisinin kullanimi ve baglamsal sorularin
hedeflendigi coktan se¢meli bir basar: testi gelistirmek amaclanmistir. Test maddeleri hazirlanirken
ogrencinin biligsel yiikiinii azaltma amaciyla gorsel kullanimi, yazim kurallari, gerekli bilgi ve
yonergelerin kullanimi gibi konulara hassasiyet gosterilmistir. Sorularda genellikle problem durumlar:
ve senaryolar olusturulmus, baglamsal bir bicimde verilmeye calisilmistir. 2018 yilinda revize edilen
fen bilimleri 6gretim programinda astronomi konusuna yonelik 7. sinif diizeyinde gelistirilen herhangi
bir basar1 testine literatiirde rastlanmamis olmasi, bu calismanin yapilmasindaki motivasyon
kaynaklarindan biridir.
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Olgme standartlarma uygun olarak gelistirilen basar1 testinin gecerligi ve giivenirliginin saglanmasi,
tekrar kullanilabilir bir test olusturulmasi ve bu sayede ilgili 6gretmenler ve arastirmacilar tarafindan
kullanilmasi hedeflenmistir.

YONTEM

Bu calisma ile, ilgili {initeyi bitirmis ve kazanmimlara uygun etkinlikler gerceklestirmis ilkogretim 7. stnif
ogrencilerinin 7. sinif Giines Sistemi ve Otesi {initesi icerisinde yer alan uzay arastirmalar1 ve gok
cisimleri konularina iliskin bir basar1 testi gelistirilmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda basar1
testi gelistirme modeli temel alinmigtir.

Calisma grubu

Bu aragtirmada olciilmek istenen ozellikler Giines Sistemi ve Otesi {initesi kazanimlarma yonelik
oldugu icin evreni 7. smif 6grencileri olusturmaktadir. Basar: testinin uygulanmasi asamasinda, iki
farkli devlet okulunun 7. sinifinda 6grenim gérmekte olan 392 6grenciye ulasilmistir ve aragtirmanin
orneklemini calismaya katilan 392 6grenci olusturmaktadir. Test teorisine goére minimum 6rneklem
buytukligu i¢in ortak olan kural, 100 katiimc1 veya madde sayisinin 10 kati katilimciya ulasmak ve
bunlardan hangisi daha fazla katilimc1 sayist veriyorsa onu kullanmaktir (Crocker & Algina, 2008).
Comrey ve Lee (1992) ise 6lgek gelistirme galismalarinda katilimci sayisini; 100 (zayzf), 200 (orta), 300
(iyi), 500 (cok iyi), 1000 ve tizeri (miikemmel) olmak tizere dereceli bir 6rneklem biiytikliik skalas1
sunmaktadir. Mevcut arastirmaya dahil olan katihmci sayisimin bu anlamda yeterli oldugu
dustintilmektedir. Calismaya katilimda goniilliik esast bulundugu 6grencilere 6nceden belirtilmis ve
gontillii olanlar basari testini yanitlamistir.

Veri Toplama Araclar

Mevcut calismada amag, gecerli ve giivenilir bir basari testi gelistirmek oldugu icin, bu boliimde veri
toplama aracinin arastirmacilar tarafindan hangi basamaklarin takip edilerek olusturulduguna iliskin
bilgi verilmistir. Bu basar1 testinin planlamasinda Gronlund'un (1977, s.18) belirledigi asamalar
kullamilmistir. Basar: testi gelistirme ile ilgili pek ¢ok kaynak kitap ve izlenecek yol haritalar
bulunmaktadir. Ama Gronlund'un test gelistirme tizerine yayimladig: kitabin1 digerlerinden ayiran
ozelligi, basar1 testlerinde farkl tiirlerde sorular olusturma stirecini dikkatlice ve adim adim ilerleyen
bicimde okuyucuya sunmasidir (Durflinger, 1969).

Testin gelistirilme ve uygulanma stireci, asagidaki basamaklar dogrultusunda ilerlemistir

1) Oncelikle gelistirilmek istenen bagar1 testinin amaci belirlenmistir. 7. sinif “Giines Sistemi ve
Otesi” tinitesi ile ilgili gecerli ve giivenilir coktan segmeli bir basari testi gelistirmek; bu tiniteye
ait kazamimlarla 6grencilerin {inite sonunda elde ettikleri bilissel c¢iktilarinin ortiistip
ortiismedigi hakkinda yargiya varabilmek amaglanmustir.

2) 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programinda, bu calismada ele alinan iiniteye iliskin kazanimlar
irdelenmistir. Fen bilimleri 6gretim programu ve ders kitaplar: incelenmis ve programda yer
alan konulara iliskin, mevcut kazanimlardan yola ¢ikilarak ek kazanimlar yazilmistir. Bunun
yapilmasindaki sebep, kazanimlarin gekirdek miifredat kapsaminda yazilmis olmasi ve daha
genel ifadeler barindirtyor olmasidir. Bu sebeple, kazanimlarin icermis oldugu konu ve
kavramlara ait daha detayli, 6grencilerin ders sonunda elde etmeleri beklenen kazanimlar
eklenmigtir. Ornegin 6gretim programimnda bulunan “Uzay teknolojilerini aciklar” kazanimi;
uzay icin gelistirilen teknolojik aletleri ve materyalleri, kullanim amaglari, farklar1 gibi bir
icerigi biinyesinde barindirmaktadir. Bu kazammma ait daha ¢ok test maddesi yazabilmek
amaciyla bu teknolojilerin isimleri, birbirlerinden farklar1 gibi alt kazanimlar olusturulmustur.
Aslinda amag, cekirdek miifredata gore belirlenen kazanimlara ek olarak, beklenen 6grenme
ciktilarimi  da ise dahil edebilmektir. Ogrencilerin kazanmasi beklenen kazanimlar,
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ogretmenlerin  ders esnasinda Ogrencilerden gelistirmelerini, dgrenmelerini veya
uzmanlasmalarini bekledikleri belirli bilgiyi, uygulama becerilerini, profesyonel gelisimlerini,
tutumlari, tst diizey diisiinme becerilerini vb. ifade etmektedir ve cekirdek miifredat
kapsaminda olusturulur (Suskie, 2004). Ayrica Bloom'un bilissel alan taksonomisine gore tist
diizey 6grenme triiniini hedefleyen kazanimlarin, kendinden daha alt diizeydeki 6grenme
¢iktilarma iliskin kazanimlar da arastirmaci tarafindan belirlenmis ve boylece daha detayl test
maddelerinin yazilmasi amaglanmistir. Ciinkii 6grenme hedeflerinin siniflandirilmasinda, bir
ust kategoride yer alan davranslarin 6grenilmesi igcin oncelikle daha alt kategorilerde yer alan
davraniglarin 6grenilmesi gerekmektedir (Tekin, 1991). Bu kazanimlara iliskin belirtke tablosu
hazirlanmistir (Tablo 1). Egitim Bilisim Aginda (EBA) yaymnlanmus olan 7. sif ders kitab:
incelenmis, 7. sinifta 13 ve 15 yillik mesleki deneyime sahip 2 6gretmenden de goriisler almarak
testte yer alacak madde sayisina ve igerigine dair son karar verilmistir.

Basari testinde yer alacak maddelerin yazimina baslanmistir. Kazanimlara ve icerige ek olarak,
literatiir taramasi sonucu oOgrencilerin astronomi kavram ve konularna iliskin kavram
yanilgilar1 da tespit edilmistir. Kavram yamilgilarindan 6zellikle celdirici yaziminda
faydalanilmistir. Ctinkii etkili bir celdiricinin; kavram yanilgisina sahip veya diistinme ve
muhakeme stireclerinde sorunlar yasayan ogrencileri kendisine g¢ekmesi gerekmektedir
(Rodriguez, Kettler & Elliott, 2014). Bu ilkeler dogrultusunda 43 maddelik bir basar1 testi

hazirlanmustir.

Hazirlanan basar1 testinin kazanimlari kapsama ve bilimsel olma durumlar:t acisindan
incelenmesi adina 5 uzmandan goriis alinmistir. Bu uzmanlardan ikisi fen bilimleri konu alani
uzmani, bir test gelistirme uzmani, bir Slgme ve degerlendirme alan uzmam ve bir dil
uzmanidir. Uzmanlarin doniitleri ile testte gerekli diizeltmeler yapilmistir. Testi uygulama
sliresine uzmanlar ve arastirmacilar birlikte karar vermistir.

Test ilk olarak 7. smifa devam etmekte olan ve Giines Sistemi ve Otesi tinitesini bitiren 12
goniillii katilimciya uygulanmistir. Pilot c¢alismalarda minimum 12 katilimcinin yeterli
olabilecegi ifade edilmektedir (Julious, 2005). Test maddeleri ile ilgili herhangi bir sorunla
karsilagilmamustir.

Olusturulan basari testi veri toplama araci olarak kullanilmis ve goniillii olarak calismaya
katilan 7. siifa devam etmekte olan 392 6grenciye uygulanmistir.

Uygulama sonucu elde edilen veriler analiz edilmistir. Coktan se¢meli basari testindeki
maddeler 4 secenekli oldugu i¢in dogru cevaplara “1”, yanhs cevaplara “0” puan verilmis ve
toplam 43 puan tizerinden degerlendirme yapilmistir. Ogrencilerin aldiklar: puanlar; en yiiksek
puandan en diisiik puana dogru siralamaya koyulmustur. Test maddelerinin analizinde en
yiiksek puani alan st grup ile en disiik puanlari alan alt gruba ait veriler kullanilmustir.
Verilerin analizinde basari testinde yer alan her bir maddenin madde gticliik indeksi (p), madde
ayiricilik indeksi (D)ve toplam giivenirlik hesaplanmustr.

Analiz sonucunda zor olan ve ayiricilik indeksleri diisiik olan 7 maddenin testten tamamen
¢ikarilmasina karar verilmistir. Madde analiz siirecinde 6nce test puanlanur, alt ve tist grup
belirlenir, her bir maddenin giicliigti ve aywrt etme giicti belirlenir ve bu asamalardan sonra
madde secimine gelinir (Tekin, 1991). Giigliik ve ayiricilik degerleri Tablo 2 ve Tablo 3’e gore
degerlendirilmistir. Ayrnic1 giici ve giicliik indisinin belirli kriter degerler sonucunda
yorumlanmasi ile madde secimi yapilir, dogru cevap ve geldiricileri iyi calisan maddeler teste
dahil olmak tizere secilir (Celik, 2000). Testin son hali uzmanlarca kapsam gecerligi agisindan
tekrar incelenmistir.
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Asagida ilgili tiniteye iliskin mevcut 6gretim programindaki ve ek olarak yazilan kazanimlara ait
arastirmaci tarafindan hazirlanan tablo bulunmaktadir. Ek olarak hazirlanan kazarnimlarda program
disina c¢ikilmamistir. Programdaki kazanimlardan iist diizey olanlarin, 6nceki alt basamaklarina ait
ifadeler, ders kitaplarinda yer verilen konulardan yola ¢ikarak olusturulan ifadeler; ek kazanim olarak
Tablo 1’e eklenmistir. Tablo 1'de gelistirilen basar1 testindeki kazanimlarin Bloom bilissel alan
taksonomisine gore hangi diizeyde oldugu ve bu kazanimlara yonelik hazirlanan sorularin numaralari

verilmistir.

Tablo 1.

7. stmif giines sistemi ve dtesi tinitesi kazanumlarina ait belirtke tablosu™

Bilissel Alan Basamaklar1 ﬂé
E 3
g (] g E 5 o]
= g = N = g
E = B = £ =
Kazanimlar . g > g 2 =
om < ) < A >
1.  Uzay teknolojilerini agiklar. 1,2,3
2.  Uzay teknolojilerine drnekler verir.** 1,2,7
3. Dogal ve yapay uydularin farkini ayrit 4
eder.**
4. Turkiye'nin aktif yapay uydularinin neler 5
oldugunu ve ne amagla kullanildigimn
agiklar.**
5.  Uzay kirliligine, insan yapimi uzay 6,7,16
araclarimin sebep oldugu ¢ikarimin
yapar.**
6.  Uzay kirliliginin nedenlerini ifade 8,16
ederek, bu kirliligin yol agabilecegi olas1
sonuglar1 tahmin eder.
7. Uzay kirliligini engellemek i¢in alinmasi 9
gereken onlemleri tartigir.**
8.  Teknoloji ile uzay arastirmalar: 10,19
arasindaki iliskiyi agiklar.
9. Uzay arastirmalari sonucunda gelistirilen 7,10
ve giinliik hayatta kullanilan teknolojilere
ornekler verir.**
10. Teleskobun yapisini ve ne ise yaradigini 11, 13,
aciklar. 19
11. Teleskop cesitlerine drnekler verir.** 12
12. Teleskoptaki goriintii netliginin, 11
teleskoba ulasan 151k miktar ile ilgili
oldugu ¢ikarimini yapar.**
13. Isik kirliliginin teleskopla yapilan 7
gozlemlere olan olumsuz etkisini fark
eder.**
14. Uzay teleskoplari ile yer teleskoplarinin 2
farkini ayirt eder.**
15. Gok biliminin ¢alisma alanini agiklar.** 7
16. Teleskobun gok bilimin gelisimindeki 17,18
onemine yonelik ¢ikarimda bulunur.
17. Batili gok bilimcilerin ve Tiirk Islam gok 18, 20

bilimcilerinin, gok bilimine olan
katkilarini agiklar.**
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18. Rasathanelerin ne amagla kuruldugunu 2
aciklar.**
19. Rasathanelerin kurulduklar1 bolgelerin 15
ozelliklerinin neler olabilecegini tahmin
eder.**
20. Basit bir teleskop modeli hazirlayarak 14
sunar.
21. Gok cisimlerinin, dogal yapidaki 34, 36

cisimlere verilen ortak bir ad oldugu
cikariminda bulunur.**

22. Yildiz olusum siirecinin farkina varir. 22,30
23. Bulutsunun yapisini agiklar.** 34
24, Bulutsulara 6rnekler verir.** 24
25. Yildiz kavramin agiklar. 25,27,
30, 32
26. Yildizlarin sicakliklarinin farkl oldugunu 25,31

ve bu ytizden farkli renklere sahip
oldugunu ifade eder.**
27. Yildizlarin goriinen parlakligiin, 21
diinyaya olan uzakliklariyla ilgili
oldugunu aciklar.**

28. Yildizlarin 6ltiimii sonucunda hangi gok 27,30
cismine doniisecegini agiklar.**

29. Karadeliklerin yapisin bilimsel 29
arglimanlar 15181nda tartisir.**

30. Giinesin de bir yildiz oldugu ¢ikariminda 22,28
bulunur.**

31. Takimyildizlarmin, astronomik 26

gozlemlerde kolaylik saglamak igin
isimlendirildiklerini ifade eder.**
32. Takimyildizlarina 6rnekler verir.** 26
33. GOk cisimleri arasindaki mesafenin 1sik 23
yil1 olarak ol¢tildtiglinti ve bunun bir
uzunluk birimi oldugunu ifade eder.**

32, 33,
34. Galaksilerin yapisini agiklar. 34, 36,
39
35. Galaksileri sekillerine gore siniflandirir.** 33,35
36. Galaksilere drnekler verir.** 33
37. Diinya’nin Samanyolu Galaksisindeki 33,39
Giines Sisteminde bulundugunu ifade
eder.**
38. Evren kavramuni aciklar. ?ﬁ’ 38,
39. Evrenin olusumu ile ilgili teorileri 40, 42,
aciklar.** 43
40. Evrenin genislemesi ile ilgili modern 43
goriisii tartigir.**
TOPLAM: 40 Kazanim 0 22 1 15 3 2

E:ng{s)om Bilissel Alan Taksonomisinin 2001 yilinda revize edilmis hali kullanilmistir (Anderson ve Krathwohl,

**: Arastirmacilar tarafindan programin disina ¢ikmadan belirlenen ve eklenen kazanimlar.
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Goriisme Siireci

Arastirmacilar tarafindan hazirlanan 43 maddelik bagari testi oncelikle alan uzmanlarinin goriisiine
basvurularak degerlendirilmistir. Uzmanlara test maddelerinin ve kazanimlarin bulundugu formlar
verilmis ve maddelerin, kazanimlar:1 kapsay1ip kapsamadigi konusunda fikirlerini beyan etmeleri talep
edilmistir. Ayrica test maddelerinde, geldirici ve dogru cevaplarda bilimsel agidan herhangi bir sorun
olup olmadig1 da uzmanlar tarafindan incelenmistir. Uzmanlarin degistirilmesine dair fikir birligine
vardigi maddelerde degisikliklere gidilmistir.

43 maddenin bulundugu basari testi, gerekli izinlerin alinmasi sonrasinda 7. sinifa devam etmekte olan
goniillt 392 6grenciye uygulanmustir. Test uygulamasi baslamadan 6nce 6grencilere yonergeler sozlii
bicimde aktarilmistir. Herhangi bir kaygi durumuna mahal vermemek igin testin puan olarak akademik
basarilarina etki etmeyecegi belirtilmistir.

Verilerin Analizi

Gelistirilen basar1 testinin uygulanmasi sonucu elde edilen veriler, TAP (Test Analysis Program)
aracilifi ile analiz edilmistir. Test Analiz Programi olan TAP, ticretsiz bir yazilim olmakla birlikte 6zgiin
pek cok 6zellige de sahiptir. Madde analizlerini ve sinav sonuglarimi siniflandirmak, madde ayiricilik
indekslerinin hesaplanmasinda kullanulan oranlar: kullanicinin se¢mesine imkan tanimak ve istenen
glivenirlik seviyesine ulasmak igin gerekli olan madde sayisin1 hesaplamak gibi 6zellikler bunlarin
basinda gelmektedir (Brooks ve Johanson, 2003). Verilerin analizi; madde giicliik, ayiricilik indeksleri
ve gtivenirlik diizeyleri temel alinarak ve asagida verilen kriterler kullanilarak yapilmaistir.

Madde analizinde kullanilan madde gticlitk ve ayiricilik indekslerinin hesaplanmasinda asagidaki
formiil kullanilmustir:

Dii + Da
" Nii+ Na

Diu — Da
- Nu veya Na

p

D: Madde ayirt edicilik indeksi

p: Madde giicliik indeksi

Da: Maddeyi tist grupta dogru cevaplayan 6grenci sayist
D.: Maddeyi alt grupta dogru cevaplayan 6grenci sayisi
Nu: Ust gruptaki 6grenci sayisi

Na: Alt gruptaki 6grenci sayist

Madde giicliik indeksi ve madde ayiricilik indeksinde elde edilen sonuglar ise asagidaki Tablo 2 ve
Tablo 3 baz alinarak yorumlanmis ve sonucunda gerekli goriilen islemler yapilmistir. Bagari testlerinde
madde giicliginin genellikle 0,50 civarinda olmas: beklenir, boylece testin giivenirliginin de ytiksek
olmaktadir (Ayas, 2009, s. 242). Madde ayiricilik indeksinde sonuglar -1 ile +1 arasinda degismektedir.
Eksi bir deger elde edilmesi alt grupta daha fazla 6grencinin tist gruba kiyasla dogru cevabi verdigi,
sifira yakin olmasi iist grup ve alt grubu ayirmadigi ve 1’e yaklasan sonuglar elde edilmesi ise test
maddelerinin alt grup ve {ist grubu aywrt edebilme giiciiniin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir
(Gronlund, 1977, s. 113).
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Tablo 2.
Madde giicliik indeksi ve sonuglarimin yorumlanmas: (Ayas, 2009)

P Oneri
1 . p<0,35 Madde zor
Madde Giicliik Indeksi 0,35<p<0,85 Madde orta giigliikte
0,85<p Madde Kolay
Tablo 3.

Madde ayiricilik indeksi ve sonuglarin yorumlanmasi (Ebel ve Frisbie, 1986)

D Nitelik Oneri
D <-0,01 Kot Kesinlikle ¢ikarilmali

Madde Zayif Cikarilmali veya derinlemesine
0,00 -0,20 . .

Ayiricilik incelenmeli

Indeksi 0,20 -0,29 Orta Gozden gecirilmeli
0,30 -0,39 1yi Kullanilir, gelistirilebilir
0,39<D Cok iyi Kullanilir

Belirli bir 6rnekleme uygulanan ¢oktan segmeli basari testinde elde edilmis dl¢timlerin tutarlhiligi veya
tekrarlanabilirligini, yani giivenirligini belirlemek icin (Bademci, 2001) ise KR-20 i¢ tutarlik katsayis1
hesaplanmistir. Kuder-Richardson 20, Cronbach alpfas: ve Hoyt'un varyans analizi formiilleri iki
degerli madde ol¢timlerinde ayni sonuglar: vermektedir (Bademci, 2011). Bu ¢alismada da maddeler iki
degerli olarak ol¢tildiigii icin, yani dogru cevaplara “1” ve yanlis cevaplara “0” verildigi icin giivenirlik
analizinde KR-20 kullanimi tercih edilmistir.

K 2p-q
KR—ZO—K_l(l— szx)

K= madde say1s1

p: Madde giicliik indeksi
g=1- madde giigliik degeri
S%=Test puanlar1 varyansi

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Bu calisma kapsamunda gelistirilen basar1 testinin, 7. sinif 6grencilerin giines sistemi ve otesi tinitesine
yonelik basar1 diizeylerini dogru bir sekilde 6lgiip 6lcemeyecegi sorularina cevap bulmak igin; konu
alan uzmani, test gelistirme uzmani, 6lgme degerlendirme uzmani ve dil uzmanlarindan olusan 5
kisiden fikir alimmustir. Basari testi, iligkili olan kazanimlar ve 7. sinif fen bilimleri ders kitabi basili halde
uzmanlara dagitilmistir. Uzmanlar test maddelerinin igerige uygun olma, kazanimlari kapsama,
bilimsel dil kullanma, test gelistirme basamaklarina uygun olma agisindan verilen formlar: doldurarak,
analizlerini arastirmacilara geri vermistir. Gerekli uyarilar dikkate almarak test maddelerinde
degisikliklere gidilerek uygulanacak sekle getirilmistir. Calismanin kapsam, yap1 ve goriiniis gegerliligi
bu sayede saglanmustir.

Calismanin gtivenirligi icin KR-20 i¢ tutarlik katsayis1 hesaplanmus ve 0,80 olarak bulunmustur. 7. sinif
ogrencilerinin goniillii katilimlari esas alinmustir. Oncelikle resmi izinler alinmig ve goniillii olan 7. sinif
ogrencilerinin ailelerinden izin yazis1 istenmistir. Basar1 testi; resmi izin, aile onayr ve katilimcinin
goniillii olmasi kriterlerinin saglanmasi tizerine 392 6grenciye uygulanmistir.
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BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, 7. sinifin “Diinya ve Evren” konu alanima ait “Giines Sistemi ve Otesi” adl1 iiniteye yonelik
gelistirilen basar1 testine ait madde analizleri ve giivenirlik galismalarindan elde edilen bulgular yer
almaktadir.

Madde Analizleri ve Giivenirlik Bulgular

Asagida madde analizi sonucu elde edilen bulgulara ve testin son seklini alincaya dek yapilan islemlere
yer verilmistir. Gerekli islemler sonrasinda basar1 testi, 36 madde olarak son halini almistir. Bu basar1
testinin gii¢liitk indeksi 0,44 ve ayiricilik indeksinin 0,40"dir.

Madde analizlerinin hesaplanmasinda TAP programinin 14.7.4 versiyonu kullanilmistir. Tablo 4'te TAP
programi kullanilarak her bir madde icin elde edilen giiglitk ve ayiricilik indekslerine ait bulgular
bulunmaktadir.

Tablo 4.

Gtines sistemi ve dtesi tinitesi basari testi iist ve alt gruba gére madde analizleri

Soru Dg D. P D

1 81 56 0,60 0,32
2 76 55 0,55 0,28
3 66 32 0,44 0,37
4 70 40 0,51 0,34
5 85 53 0,60 0,38
6 91 46 0,59 0,49
7 81 38 0,52 0,46
8 79 53 0,59 0,32
9 51 34 0,42 0,21
10 46 21 0,27 0,27
11* 25 17 0,21 0,10
12* 27 13 0,19 0,15
13* 35 23 0,24 0,15
14* 9 16 0,14 -0,04
15 88 43 0,53 0,49
16 55 16 0,27 0,39
17 91 40 0,54 0,54
18 81 29 0,44 0,53
19 62 22 0,33 0,41
20 84 52 0,60 0,38
21 80 37 0,48 0,46
22 61 27 0,36 0,36
23 64 24 0,38 041
24 54 23 0,33 0,32
25 54 19 0,31 0,36
26* 15 20 0,16 -0,02
27 88 34 0,50 0,56
28 86 25 0,44 0,61
29 48 30 0,30 0,21
30 68 22 0,36 0,46
31 77 22 0,40 0,55
32 94 44 0,57 0,53
33 57 38 0,37 0,24
34* 40 29 0,27 0,15
35* 30 15 0,20 0,16
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36 86 34 0,48 0,54
37 67 30 0,40 0,39
38 82 28 047 0,55
39 80 42 0,44 0,42
40 58 36 0,37 0,26
41 45 20 0,26 0,26
42 85 39 0,45 0,49
43 76 28 0,39 0,49

e Dy Ust grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayist
e  Da: Alt grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayisi
e  p: Madde giicliik indeksi

e D:Madde ayiricilik indeksi

e *: Potansiyel problemleri olan maddeler

Herhangi bir madde c¢ikarilmaksizin ilk durumda elde edilen bulgular su sekildedir; analiz edilen
madde sayis1 43 ve testten alinabilecek maksimum puan da 43’tiir. Testin ortalama madde giicliigii 0,40;
ortalama ayiricilik indeksi 0,35’tir. Testten aliman maksimum puan 38, minimum puan 5’tir ve ortalama
17,29 gikmustir. Standart sapma ise 6,44’ diir. Testin ilk durumunda KR-20 degeri 0,78 dir.

Ancak Tablo 4 incelendiginde baz1 maddelerin giicliik ve ayiricilik indekslerinin istenen degerde (bkz.
Tablo 2 ve Tablo 3) olmadig1 goriilmektedir. Ozellikle 14 ve 26. maddelerin ayiricilik indekslerinin eksi
degerlerde ¢ikmasi, 6lctilmek istenenin zitt bir 6zelligin ol¢tldtigiinti gostermektedir. Madde 11, 12,
13, 14, 26, 34 ve 35'in madde gtigliik indeksleri (sirasiyla 0,21; 0,19; 0,24; 0,14; 0,16; 0,27 ve 0,20) ve madde
ayiricilik indeksleri (sirastyla 0,10; 0,15; 0,15; -0,04; -0,02; 0,15 ve 0,16) bir arada incelendiginde; bu
maddelerin hem zor hem de alt ve iist grubu birbirinden ayirmada yeterli diizeyi yakalayamadigi
sOylenebilir. Bu sebeple bu maddelerin testten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Bu 7 madde testten
cikarildiginda madde analizlerinden elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

Gtines sistemi ve dtesi tinitesi basari testinden madde ¢ikarilmasindan sonra tist ve alt gruba gére madde analizleri

Soru Dy D. P D

1 81 56 0,60 0,37
2 76 55 0,55 0,31
3 66 32 0,44 0,38
4 70 40 0,51 0,39
5 85 53 0,60 0,45
6 91 46 0,59 0,56
7 81 38 0,52 0,48
8 79 53 0,59 0,33
9 51 34 042 0,24
10 46 21 0,27 0,23
15 88 43 0,53 0,52
16 55 16 0,27 041
17 91 40 0,54 0,51
18 81 29 0,44 0,60
19 62 22 0,33 0,42
20 84 52 0,60 0,38
21 80 37 0,48 0,45
22 61 27 0,36 0,36
23 64 24 0,38 0,44
24 54 23 0,33 0,34
25 54 19 0,31 041
27 88 34 0,50 0,57
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28 86 25 0,44 0,59
29 48 30 0,30 0,21
30 68 22 0,36 0,45
31 77 22 0,40 0,58
32 94 44 0,57 0,51
33 57 38 0,37 0,22
36 86 34 0,48 0,50
37 67 30 0,40 0,41
38 82 28 0,47 0,60
39 80 42 0,44 0,47
40 58 36 0,37 0,31
41 45 20 0,26 0,27
42 85 39 0,45 043
43 76 28 0,39 0,50

e Dy Ust grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayist
e Da: Alt grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayisi
e  p: Madde giicliik indeksi

e D:Madde ayiricilik indeksi

11, 12, 13, 14, 26, 34, 35. maddeler cikarildiginda ve basari testinin son hali incelendiginde; toplam 36
maddelik bir testin giicliik indeksinin 0,44 ve ayiricilik indeksinin 0,40 oldugu bulunmustur. Testin
gtvenirligi i¢in bulunan KR-20 degeri 0,80"dir.

Gegerlik ve Cikarilan Maddelerin Kapsadig1 Kazanimlar

7. sinif Giines Sistemi ve Otesi {initesine ait 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programinda toplam 10 adet
kazanim bulunmaktadir. Bu kazanim sayisy, icerik géz onitinde bulundurularak arastirmaci tarafindan
40’a gikarilmistir. Testin hazirlanma asamasinda gegerligi saglamak icin fen egitimcilerinden, astronomi
alan egitimcilerinden ve test gelistirme uzmanlarindan olusan 5 kisilik uzman grubunun goriistine
basvurulmus ve uzmanlarin dontitleriyle bazi geldiricilerde ve soru koklerinde degisime gidilmistir.
Testin uygulanmasi ve elde edilen verilerin madde analizleri sonucunda ise 11, 12, 13, 14, 26, 34 ve 35.
maddeler testten ¢ikarilmis, bu ytizden bu maddelerin hangi kazamimlari kapsadigl ve testten
cikarilmalarinin testin kapsam gegerligini etkileme durumu incelenmistir.

Testten ¢ikarilan 7 madde sonrasinda ayni uzmanlara testin son hali tekrar gonderilmis ve hedeflenen
kazanimlar1 kapsama durumlari, sorularin anlasilabilirligi, dil ve bilimsellik agisindan tekrar
incelenmesi istenmistir. Doniitler sonucunda da hazirlanan bu basari testinin, ilgili tinitenin ilk konusu
olan Uzay Arastirmalari: konusunun 6. kazanimi olan ve Tablo 1’de 20. sirada olan “Basit bir teleskop
modeli hazirlayarak sunar” ve arastirmaci tarafindan eklenen ve Tablo 1’de 11. sirada olan “Teleskop
cesitlerine ornekler verir” kazanimlarmi kapsamadigi gorulmiistiir. Bunlardan sadece bir tanesi
programda yer alan orijinal kazanimlardandir. Bu kazanim aslinda psikomotor bir beceriyi 6lgmektedir.
Bu anlamda bir basar1 testinden ziyade farkli bir olgme aract ile kazanimin gerceklesip
gerceklesmediginin ¢lctilmesi uygundur. Testten cikarilan diger 5 maddenin hedefledigi kazanimlar ise
baska sorularla olgtildiigu icin testin kapsam gegerliligi acisindan herhangi bir sorun tegkil
etmemektedir.

Cikarilan Maddeler

Analizler sonucu testten ¢ikarilmasina karar verilen 11, 12, 13, 14, 26, 34 ve 35. maddeler asagida
verilmistir. 11, 12, 13, 26, 34 ve 35. maddeler Bloom'un bilissel alan taksonomisine gore anlama
diizeyinde, 14. soru uygulama diizeyinde bulunmaktadir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 172-205.



184 | Ozaskin Arslan, Karamustafaoglu

Soru 11. Asagida verilen ifadeler arasindaki D “Dogru”, Y ise “Yanlis” anlamindadir. Teleskoplarla
ilgili yeterli bilgi sahibi olan bir 6grenci asagidaki ifadelerin dogru veya yanls olduguna karar vererek

D 1
Teleskopta kalin kenarh mercek /'
D wvefveya timsek ayna kullanilabilir. \
2

ilerlediginde, hangi cikisa ulagir?

Y
Teleskop, genellikle silindirik bir
tlip igine yerlestirilmis mercek ve
aynalardan olusan gézlem aracidir.
D 3
Bir teleskobun giici, gdzlem yapilan
A alandan teleskoba ulagan 151k miktarn
ile dogru orantilichr.
".I( 4
a) 1 b) 2 Q)3 d) 4

Tablo 1'deki belirtke tablosu incelendiginde 11. soru; “Teleskobun yapisini ve ne ise yaradigin aciklar”
ve “Teleskoptaki goriintii netliginin, teleskoba ulasan 1sik miktari ile ilgili oldugu c¢ikarimim yapar”
olarak ifade edilen 10 ve 12. kazanumlar1 6lgmek icin hazirlanmistir. Ancak 10. kazamm 6lgen bagka
sorularin da bulunmasi ve 12. kazanimin ek olarak arastirmaci tarafindan eklenmis olmasi, tinitedeki
biittinltig bozacak herhangi bir degisim olmasini engellemistir.

Soru 12. Ogretmenleri Mirag, Sule ve Topraktan teleskop cesitlerine 6rnekler vermelerini istemistir.

Mirag: Optik teleskoplar, Beta Sule: Optik teleskoplar, Toprak: Kizildtesi teleskoplar,
teleskoplar, Radyo teleskoplan ¥-151n teleskoplar, Gama Ultraviyole teleskoplar ve
teleskoplan Bluetooth teleskoplar

Buna gore hangi 6grenci/6grenciler dogru drnekleri vermistir?

a) Mirag b) Sule ¢) Mirag ve Toprak d) Mirag ve Sule

Yine Tablo 1’e bakildiginda 12. sorunun anlama diizeyinde olup, “Teleskop ¢esitlerine 6rnekler verir”
olarak ifade edilen ve arastirmaci tarafindan sonradan eklenen 11. kazamima denk gelmektedir. Bu
baglamda 12. sorunun ¢ikarilmasi, kazanimlarin biitiinliigiinti bozacak herhangi bir soruna sebep
olmamaktadir.

Soru 13. Bir gok bilimci netlikleri ayn1 olan X, Y ve Z teleskoplari ile ayn1 gok cismini incelemistir.
Gokbilimci, teleskop ve bu teleskoplarla elde edilen gok cismine ait gortintti buytikliigi ile ilgili
asagidaki grafigi ¢cizmistir.
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Gortintinin biyiklnga
[

# Teleskop cesidi
X Y

Bu grafige gore asagidaki yorumlardan hangisinin dogrulugu kesin degildir?

s5]
~—

Teleskoplarin gok cismini biiyiitme oranlar1 Z>X>Y'dir.

o

) X, Y ve Z teleskoplarinda kullanilan teleskoplar birbirinden farkhidur.

0

) X, Y ve Z teleskoplarinin netlestirme oranlar: birbirinden farklidir.
d) En detayh gozlem igin Z teleskobunu kullanmak gerekir.

13. sorunun hangi kazanimlara denk geldigi yine Tablo 1’deki belirtke tablosundan incelenmistir. Bu
soru da 11. soruda oldugu gibi “Teleskobun yapisini ve ne ise yaradigini agiklar” adli1 10.kazanima denk
gelmektedir. Ancak 10. kazanim 6lcen bir adet daha sorunun bulunuyor olmasi, testin biittinltigii tehdit
eden bir sorunla karsilasmay1 engellemistir.

Soru 14. Salih 6gretmen 7/ A smifindaki 6grencilerinden 4 grup olusturmalarini ve basit bir teleskop
modeli hazirlamalarini istemistir. Gruplara odak uzunluklar: farkli olan 2 ince kenarli mercek ve 2 kalin
kenarli mercek, makas, yapistirici ve rulo yapmalari i¢in renkli fon kartonlar vermistir. Hangi grubun
yaptig1 teleskop modeli ¢alisir?

a) 1. Grubun Teleskop Modeli b) 2. Grubun Teleskop Modeli
INCE KENARLI
MERCEK
INCE KENARLI
§ > MERCEK
]' ,'__ -
| b SE—— )
INCE KENARLI ——" KALINKENARLI
MERCEK MERCEK
¢) 3. Grubun Teleskop Modeli d) 4. Grubun Teleskop Modeli
KALINKENARL :
MERCEK KALIN KENARLE
MERCEK
| ; - 1
gy I b—— .
INCE KENARLI
Wik RN

14. soru ise 6gretim programindaki orijinal kazanimlardan Tablo 1'deki 20. kazanim olan “Basit bir
teleskop modeli hazirlayarak sunar” kazanimina yonelik hazirlanan bir sorudur. Bu durum, bir sorun
teskil etmekte ancak kazanim yakindan incelendiginde yapisi itibariyle psikomotor bir beceriyi 6lmeye
daha miisait oldugu anlasilmaktadir. Bu ytizden bilissel alan olarak siniflandirmak yerine, psikomotor
bir beceri olarak gormek gerekmektedir.
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Soru 26.Takimyildizlari ile ilgili verilen bilgilerden hangisi yanlistir?

a) Takimyildizlari, uzayda birbirlerine yakin olan yildizlarin olusturdugu bir kiimedir.

b) Takimyildizlari, gokytizii gozlemlerinde kolaylik saglamak ve yon bulmak igin
isimlendirilmistir.

¢) Orion, Kiigiikays, Biiytiikay1 ve Kuzey Tacy; takimyildizlaria ornektir.

d) Takimyildizlary; bitkilere, hayvanlara ve giinliik hayatta kullanilan bazi nesnelere benzetilerek
isimlendirilmistir.

26. soru anlama diizeyinde olup, belirtke tablosuna gore “Takimyildizlarinin, astronomik gézlemlerde
kolaylik saglamak icin isimlendirildiklerini ifade eder” ve “Takimyildizlarina ¢rnekler verir” olarak
ifade edilen ve arastirmaci tarafindan eklenen fazladan kazanimlara denk gelmektedir. Bu anlamda
orijinal kazanimlarin buittinltgtinii bozacak herhangi bir sorun ortaya ¢tkmamaktadir.

Soru 34. Asagida verilen ifadeler arasindaki D “Dogru”, Y ise “Yanlis” anlamindadir. Giines Sistemi ve
Otesi ile ilgili yeterli bilgi sahibi olan bir 6grenci asagidaki ifadelerin dogru veya yanls olduguna karar
vererek ilerlediginde, hangi ¢ikisa ulasir?

Yildiz olusum sdrecinin baslangicinda

D uzay boslugunda bulunan sicak gaz ve
toz bulutlannin olusturdugu kiitmeye

“bulutsu” denir.

/e

Uzay boslugunda bulunan tim

dogal ve yapay cisimlerin ortak adi
“gok cismi” dir.

Yildizlardan, yildizlar arasi gaz ve toz
¥ bulutlarindan, kara deliklerden,
geregenler ve dogal uydulanndan

D
/ ’
olugan dev sistemlere “galaksi” ya da \.
¥ 4

“gik ada"” denir.

a) 1 b) 2 )3 d) 4

34. soru belirtke tablosuna gore “Galaksilerin yapisini aciklar” olarak ifade edilen 34. kazanima denk
gelmektedir. Ancak 34. soru cikartilsa da ilgili kazanimi hedefleyen 5 farkli sorunun daha olmasi
sebebiyle, calismanin gegerligini etkileyecek bir sorun kalmamaktadir.

Soru 35.Asagida sekilleri verilen galaksilerin yapisi sirasiyla hangi sikta dogru verilmistir?

a) Sarmal-Diizensiz-Cubuklu sarmal-Eliptik

b) Eliptik-Cubuklu sarmal-Sarmal-Diizensiz
¢) Sarmal-Diizensiz-Eliptik-Cubuklu sarmal
d) Cubuklu sarmal-Diizensiz-Sarmal-Eliptik

35. soru ise Tablo 1'e bakildiginda “Galaksileri sekillerine goére smuflandirir” olarak ifade edilen 35.
kazanima denk gelmektedir. Bu kazanimin hem fazladan arastirmac tarafindan yazilmis olmasi hem
de ayn1 kazanimi 6lgmek igin bir soru daha bulunmasi, sorunun testten ¢ikarilmasiyla kazanimlarin
bitiinliigiine engel teskil edecek bir soruna mahal vermemektedir.
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TARTISMA VE SONUC

2018-2019 yilinda uygulanmaya baslanan Fen Bilimleri Ogretim Programinin 7. simf ilk tinitesi olan
“Giines Sistemi ve Otesi” iinitesine y6nelik hazirlanan 43 maddelik bagar testinin ilk bulgulars; bu testin
yeterli ortalama giiclitk ve ayiriciliginin istenilen diizeyde oldugu belirlenmistir. Ancak tek tek
maddeler incelendiginde 11, 12, 13, 14, 26, 34, 35 numarali maddelerin giicliik ve 6zellikle ayiricilik
indekslerinin istenen diizeyde olmadig: goriilmiis (bkz. Tablo 2 ve Tablo 3) ve bu maddeler testten
¢ikarilmistir. 7 maddenin testten ¢ikarilmasiyla toplamda 36 maddeye sahip bir basari testi elde edilmis
ve bu basari testinin toplam madde giiglitk indeksinin 0,44; ortalama madde ayiricilik indeksinin 0,40
ve giivenirlik i¢in hesaplanan KR-20 degerinin ise 0,80 oldugu goriilmiistiir. Bu da basar testinin orta
giicliige sahip oldugu, alt ve tist grubu ayirmada ¢ok iyi bir nitelige sahip oldugu ve ayrica giivenirligi
yiiksek bir test oldugu yorumunun yapilmasini saglamaktadir.

Basari testinin 36 maddelik son hali incelendiginde, 36 puanlik bir testten alinan minimum puanin 4,
maksimum puanin ise 33 oldugu goriilmiistir. Her bir maddenin giicliik indekslerine bakildiginda,
0,85 ve tizerinde olan, yani kolay olan hicbir maddenin olmadig1 sonucuna ulagilmustir. Orta gtigliikte
olan, yani giicliik indeksi 0,35 ile 0,85 arasinda olan madde sayzs1 29; giigliik indeksi 0,35’ ten kiictik olan,
yani zor olarak nitelendirilebilecek madde sayis1 ise 7 olarak belirlenmistir. Basar1 testinde kolay
maddenin bulunmamas1 bir dezavantaj olarak goriilebilir. Ancak testin gelistirilme ve uygulanma
amacy; 6grencileri basarilarina gore siralamaktan ziyade her bir 6grencinin 6grenme hedefine ne kadar
ulasabildigini tespit etmek ise testten elde edilen puanlar siralamak gereksizdir (Gronlund, 1977). Bu
amagla uygulanan bir basar testinde 6nemli olan 6grenme hedeflerinin diizeyi ve bu diizeylere uygun
gelen test maddelerinin bulunmasidir. Ogrencilerin belirli bir konudaki uzmanhigm 6lgmek icin
kullamilan ¢ogu kriter referansl testte nispeten giiclitk indeksi yiiksek sorular tercih edilmekte
oldugunu soyleyen Gronlund (1977), testten alinan puanlarin dagiliminin diizgiin olmas icin higbir
miidahale yapilmamas: gerektiginin altini gizmektedir. Onemli olan testteki sorularin 6grenme
hedefleriyle ve yas grubuyla olan uyumlulugudur. Amag giris davramslarinin, siirecin veya sonucun
Ol¢tilmesi olabilir ve bu anlamda pek ¢ok avantajinin oldugu aciktir. Basari testlerini kullanmanin
avantajlarmin yani sira, son yillarda test gelistirmenin “evrensel bir tasarimi” olup olmadigina ve testin
uygulandigr her birey tarafindan erisilebilir/anlasilabilir olmasi gerektigine yonelik tartismalar
giindeme gelmektedir. Evrensel tasarimla olusturulan testlerde, farkli ozelliklere, becerilere ve
tercihlere sahip olan ¢ok sayida birey icin anlasilabilir oldugu varsayimi bulunmaktadir. Ancak herkes
i¢in anlagilabilir olan bir basari testi aslinda sadece bu anlasilabilirligin diizeyini garanti etmektedir.
Ogrencilerin  hedeflenen bilgi, beceri ve ozelliklere sahip olup olmadig dogru bigimde
Olgiilememektedir. Bu ytizden testlerin tasariminda amag, evrensel olarak anlasilabilir testler yapmak
yerine testin uygulanacagi hedef grup icin anlasilabilir olmasini saglamaktir (Beddow, Kurz ve Frey,
2011).

Giiclitk indeksi ytiiksek ve zor olan 7 maddenin hedefledigi kazanimlar belirtke tablosunda hangi
biligsel alan diizeyine denk geldigi de incelenmistir. Cogunlukla “Anlama” diizeyinde ve birer tane de
“Analiz”, “Degerlendirme” ve “Yaratma” diizeylerindeki kazanimlarin o6grencilere zor geldigi
sonucuna ulasimistir. Arastirmaci tarafindan 40’a ¢ikarilan kazanimlarin biiytik bir kismi da anlama
diizeyindedir (bkz. Tablo 1). Ust diizey diisiinme becerisi gerektirecek soru sayisi az olmasina ragmen,
bu az sayidaki sorunun 6grencilere zor gelmesinin sebeplerini siif ici uygulamalarda aramak yanls
olmaz. Genellikle 6gretmenin ve ders kitabinin birincil kaynak olarak goruldiigii bir ortamda ve
ogrencinin analiz, degerlendirme ve yeni fikirler yaratmasina imkén vermeyecek bir formatta dersin
islenmesi; tist diizey becerilerin gelistirilememesine sebep olabilir. Zira astronomi egitimcilerinin
birlikte hazirladig1 ve icerisinde yaygin kavram yanilgilarmin bulundugu standardize bir test, 3800
dgrenciye uygulandiginda; sonuglarin pek i¢ acic1 olmadigr gorilmiistiir (Zeilik, 2002). Her ne kadar
egitimciler testteki maddelerin kolay oldugu kanisinda olsa da 6grencilerin testten ¢ok diisiik puanlar
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almasi, dgrencinin giris 6zelliklerinin bilinmesinin dnemini ve iist diizey beceriler gelistirmek igin

hassas bir planlama yapilmasi gerekliligini de ortaya koymaktadar.

Her bir maddenin ayiricilik indeksleri incelendiginde ise; ayiricilik indeksi ¢ok iyi olan ve kesinlikle
kullanilabilir yorumunun yapilabildigi madde say1s1 18’ dir. Ayiricilik indeksi 0,30 ile 0,39 arasinda olan,
iyi nitelige sahip ve kullanilabilir olan madde sayisi ise 14’tiir. Ayiricilik indeksi 0,20 ile 0,29 arasinda
olan ve orta bir kaliteye sahip, gozden gecirilebilir yorumu yapilabilecek madde sayis1 ise dorttiir.
Ayiricilik indeksi orta kalitede olan maddelerin hangi kazanimlar: kapsadig incelendiginde ise, iki
tanesinin bilissel alan taksonomisinde “Degerlendirme” diizeyinde, bir tanesinin “Anlama” ve
digerinin ise “Analiz” diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Bu dort sorudan tictiniin tist diizey diistinme
becerisi gerektirmesine ragmen, alt ve tist grubu birbirinden ayirmada zayif oldugu sonucuna
ulasilmaktadir. Bu durum yine smif i¢i uygulamalarda hatirlama, anlama ve uygulama gibi temel
seviyelerde kalindigi, 6grencinin tist diizey becerilerini gelistirecek etkinliklere yer ve zaman
ayrilmadigi anlamina gelebilir. Ozellikle ortaokul seviyesinde ogrencilerin fenle ilgili bilgi ve
anlayislarinda temel 6ge, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalari, 6gretim pedagojileri ve konu alanryla
ilgili sahip olduklar bilgidir (Wallace ve Louden, 1992). Ogrencinin fene yonelik bilgi ve becerilerinin
artmasi i¢in yapilacak diizenlemelerde 6gretmenin sahip oldugu bilgi diizeyini de hedef almak bu
ytizden gereklidir.

Testten cikarilan maddelere bakildiginda genellikle teleskopla ilgili sorularin ayiriciik indekslerinin
duisuk, hatta negatif dtizeyde ¢ikt1g1 sonucuna ulasilmstir. 7. sinuflarin kullanimina sunulan bir ders
kitab1 incelendiginde, basit bir teleskop yapimina dair verilen etkinlikte ortaya ¢ikan tirtintin bir yer
diirbiinii oldugu goriilmektedir (7. Sinif Fen Bilimleri MEB Devlet Kitabi, 2018, s.32). Halbuki basit bir
teleskop yapiminda iki adet ince kenarli mercek kullanilmakta, ancak kitaptaki etkinlikte bir ince
kenarli bir de kalin kenarli mercek kullanilmaktadir. Aslinda yer diirbiinti yapilmasina ragmen, basit
bir teleskop yapildigr sdylenmektedir. Bu durum testten ¢ikarilan 14. maddede 6grencilerin neden b ve
c celdiricilerini tercih ettigini aciklamaktadir. Yine teleskop cesitlerine yonelik hazirlanan 12. maddenin
testten cikarilmasinin sebebi de hem alt hem de iist grubun d celdiricisine kaymis olmasidir. Ders
kitabinda sadece isimlerinin verildigi bu teleskop cesitlerinin hangi amacla kullanilabilecegine iliskin
ogrencilere herhangi bir baglamin sunulmadig1 dikkat cekmektedir. Ogretmenin de sadece kitaba bagh
kalmasi ve teleskop cesitlerinin neden siniflandirildigina iliskin 6nemli noktalar1 6grenciye vermemis
olma ihtimali, belki de teleskop cesitlerinin aslinda ezberlenmesi gereken bir bilgi yigmi olarak
goriilmesine sebep olmus olabilir. Egitim psikolojisindeki ve bilissel bilim alanindaki arastirmalar,
“bilme” ve “anlama” icin ezber yapmanin yeterli bir durum olmadigr ve bunun sonucunda
egitimcilerin, 6gretimde 6grenci merkezli yaklasimlarin gelistirmesi gerektigini sdylemektedir (Slater
ve Adams, 2003). Bu durum ogrencinin neyi, neden ve hangi baglamda ¢grendiginin 6nemini
gostermektedir. Diger sorular incelendiginde ise, 8grencilerin grafik yorumlamada eksiklerinin oldugu,
takimyildizlarimin  ne amagla isimlendirildiklerini bilmedikleri, galaksilerin sekillerine gore
siniflandirilmasinda sorunlar oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Martinez Pena ve GilQuilez’in (2001)
ogrencilerin astronomi konularina yonelik imajlarmi inceledikleri calismasinda da 6grencilerin
bilgilerini grafik bicimde ifade etmekte zorlandiklarini, bazilarinin béyle bir gérevden kagindiklarins,
cizenlerin ise karmasik grafik cizdikleri sonucuna ulasmistir. Takimyildizlar ile ilgili soruda dogru
cevap takimyildizlar ile ilgili literatiirde bulunan bir kavram yanilgisinin yer aldig1 a sikki olmasinda
ragmen, dgrencilerin b ¢eldiricisine yigilmasi, bu konu tizerinde daha detayl1 bir 6gretim planlamasi
yapilmasina isarettir. Ogretmenlerin bu yastaki 6grencilerin astronomi konularinda sahip olduklar
kavram yanilgilarimi bilmeleri ve kavram yanilgilarmi gidermek igin uygulamalar yapmalar1 gerekliligi
ortaya c¢ikmaktadir. Temel astronomi kavramlariyla ilgili ©grencilerin sahip olduklar
kavramsallastirmalarla bilimsel goriis arasinda ¢ok biiytik bir ugurum oldugu yapilan aragtirmalar
neticesinde ortaya cikarilmistir (Emrahoglu ve Oztiirk, 2009; Baloglu Ugurlu, 2005; Baxter, 1989;
DeLaughter, Stein, S., Stein, C. A. ve Bain, 1998; Dunlop, 2000; Nussbaum ve Novak, 1976; Trumper,
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2001; Yilmaz, Tirkoguz ve Sahin, 2014). KozmozIla ilgili 6grencilerin sahip olduklar: yanlis inanglar:
ortaya cikararak farkina varmalarini saglamak, bu kavram yamnilgilarmin giderilmesinde atilacak ilk
adimdir (Comins, 2000). Ogrencilerin etkin katiimlarinin saglandigi kavram merkezli astronomi
derslerinin planlanmasi, bu kavram yanilgilarinin tespiti ve giderilmesinde atilacak diger adimlardan
biridir (Bisard ve Zeilik, 1998). Soyut kavramlar: ihtiva eden astronominin ortaokul 6grencilerine
Ogretiminde tahmin, gozlem, tartisma ve aciklama asamalarindan olusan etkinlikler, geceleri gokytizi
gozlemleri, videolar, bilgisayar simiilasyonlar1 ve mevcut internet kaynaklarmin kullanimi da
onerilmektedir (Trumper, 2001). Bu ¢alismada da takimyildizlar: ve galaksilere yonelik sorulara verilen
cevaplarin ayirt ediciliklerinin istendik diizeyde olmamasi sorunu ile karsilagilmistir. Bu ytizden galaksi
gibi soyut bir kavramin somutlastirilmas: adina video, simiilasyon gibi ¢coklu ortam materyallerinden
faydalanilmasi gereklidir. Ayrica ulasilmasi kolay olan ve sinif icinde de uygulama yapilmasina imkéan
taniyan teleskop gibi araglarin 6gretmen kontroliinde simifa getirilmesi ve kullanilmasi, istendik
sonuglara daha kolay bir bigimde ulasmay1 saglayabilir. Teleskop, takimyildizlar: ve galaksilere yonelik
maddelerde {iist gruptaki ogrencilerin de hata yapmis olmasi, 6gretmenlerin bu tiir soyut konulara
yonelik planlamalarini daha detayli yapmalarmi gerektirebilir. ilgili arag-geregler ve materyallerin
gelistirilmesi, akill tahta tizerinde video ve simiilasyonlarin gosterimi ve daha da onemlisi bu tiir
teknolojilerin yerel bazda tiretilmesi gibi alternatif ¢oziimler tiretmek gerekmektedir.

Sonug olarak, madde analizleri sonucunda gerekli islemlerin uygulanmasi ile 36 maddelik, 6l¢me
standartlarina uygun olarak gelistirilen 7. sinif Giines Sistemi ve Otesi Unitesine yonelik bir basar1 testi
elde edilmistir.

Oneriler

Giines Sistemi ve Otesi tinitesine yonelik iist diizey diistinme becerisi gerektiren sorularda 6grencilerin
zorlanmis olmasi, smuf ici uygulamalarda tist diizey becerilerin gelistirilmesini saglayan etkinliklerin
diizenlenmesini gerektirmektedir. Bu anlamda ogretmenlerin kazanimlar1 temel almasi, bu
kazanimlarin hangi bilissel alan seviyesinde oldugunu tamimas: ve ogrencilerin ilgili diizeye
ulasabilmesi i¢in simif i¢inde ne tiir etkinliklere yer vermesi ve ne tiir strateji, yontem ve teknik
kullanmasi gerektigine yonelik daha detayli hazirliklar yapmalar1 6nerilmektedir.

Teleskopun calisma prensibi, teleskop cesitleri, galaksilerin yapis1 ve gesitlerine yonelik sorular: tist
grubun da cevaplayamamis olmasindan dolay;, buna yonelik kazanimlara ulasmada kolaylik
saglayacak materyallerin gelistirilmesi ve ilgili 6gretim teknolojilerinin kullanilmas: 6nerilmektedir.

7.smuf dgretmenlerinin 6grencilerin giris davramslarini 6lgme, ders siirecini yonlendirme, gerekli
degisiklikleri yapma ve 6grenme hedeflerine ulasilma diizeylerini 6l¢meleri i¢in bu testi kullanmalar:
onerilmektedir.

Bu calismada izlenen basamaklar takip edilerek ilgili konuda farkli basari testlerinin gelistirilmesi ve
bu calismada gelistirilen basar testi ile arasindaki iliskinin ortaya ¢ikarilmasi 6nerilmektedir.
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Ek 1:
7. SINIF GUNES SISTEMI ve OTESI UNITESI BASARI TESTI

Axe Apollo Uzay Akademisi'nde calismakta olan
astronot 1pe1<, uzayda arastrma yapmak igin
gorevlendirilir. Ipek’in yapmasi gereken is uzayda
bilimsel c¢alismalarin yiritildiigi en buytk uzay
tisstine gitmektir. Bu uzay tissiindeki yasam destek
tnitelerinin periyodik bakimlarma yardimci olmak ve
ayrica deneyler yaparak sonuglarmi Diinya’daki
kontrol merkezine iletecektir. ipek’in arkadast ve Gok
bilimci olan Neslihan'in calistig1 yerde ise sabit gozlem
araclar1 bulunmakta ve bu gozlem araci ile uzavya ait

1, 2 ve 3. sorular1 yukaridaki metne goére cevaplayimiz.

1) Yukaridaki metne dayal olarak, ipek’in gidecegi en kapsamli ve biiyiik uzay iissii neresi olabilir ve bu
uzay Usstine hangi aracla gidebilir?
a) Sputnik - Uzay Gemisi
b) Uluslararasi Uzay Istasyonu - Uzay Mekigi
¢) Rasathane - Uzay Mekigi
d) Uluslararasi Uzay Istasyonu - Uzay Roketi

2) Uzay bilimci Neslihan'in ¢alistig1 yer ve kullandig1 gozlem araci asagidaki siklardan hangisinde dogru
verilmistir?
a) Yapay uydu - Uzay Roketi
b) Uzay Istasyonu - Uzay Teleskobu
c) Uzay Istasyonu - Diirbiin
d) Rasathane - Teleskop

3) Hava tahmininde bulunmak isteyen Meteoroloji Genel Miidirliigt; yerden, gemi ile denizlerden,
atmosferden ve meteoroloji istasyonlarindan gozlem sonuglarmi almis ancak diinyanin disindan da
diinyaya iliskin goriintiilere ihtiyag¢ duydugunu belirtmistir. Bu gortintiileri almak ic¢in hangi yola
basvurmasi gerekmektedir?

a) Gok Bilimci Neslihan’dan kullandig1 goézlem araci ile diinyaya ait goriintiileri elde etmesini
isteyebilir.

b) Astronot Ipek’ten Diinya'nin yoriingesinde dolasarak gerekli goriintiileri almasin isteyebilir.

c¢) Dinya yoriingesindeki yapay uydular araciligtyla bu goriintiilere ulasabilir.

d) Uzay teleskoplari sayesinde bu goriintiilere ulasabilir.
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4) Uzay teknolojilerinin islendigi 7-B sinifinda Ahmet 6gretmen, yeni konuya giris yapmadan 6nce bir 6nceki
derste konustuklar1 dogal ve yapay uydularla ilgili 6grencilerinin neler hatirladigini sormustur. Sirasiyla
Berk, Elif ve Zeynep stz almustir.

Gezegenlerin gekim alaninda
hareket eden dogal yapidaki
uydulara “dogal uydu” denir.
Yapay uydu ise, Diinya ile uzay
istasyonlar1 arasinda astronotlarin
gidip gelmesini saglayan araglardir.

Bence dogal uydular uzayda
serbestce dolasabilirler ¢iinkii kendi
yakitlar1 vardir. Yapay uydularm
yakati ise insanlar tarafindan
saglanir ve dogal uydu yerine
gecerek gozlem, kesif ve
haberlesme i¢in kullanilir.

Evet, dogal uydular: dogru
tanimladin Berk. Ay, dogal
uyduya 6rnektir. Ancak
yapay uydular; gézlem, kesif
ve haberlesme amaciyla insan
eliyle yapilmis uydulardir.

Zeynep

Dogal ve yapay uydularla ilgili olarak hangi 6grenci/6grenciler dogru cevab: vermistir?

a) Berk b) Elif c) Zeynep d) Elif ve Zeynep

5) Tirkiye'nin uzay filosuna ait arastirma yapan Merve, Tiirkiye'nin uzayda toplam 6 tane aktif uydusu ve
gorevini tamamlayan 4 uydusu bulundugu bilgisine ulasmistir. Bu uydulardan bazilarinin gérevinin
haberlesme oldugunu ve TV yayinlari, telefon ve internet erisimi gibi hizmetler i¢in kullanildigini 6grenen
Merve, haberlesme uydulari olarak asagidaki siklardan hangisini 6rnek verebilir?

a) Turksat 3A, Tiirksat 4A, Tuirksat 4B
b) Gokturk 1, Goktiirk 2, Rasat

c) Bilsat, Tiirksat 2A, Tuirksat 3A

d) Rasat, Bilsat, Tiirksat 4A

6) Uzay arastirmalar: sebebiyle uzaya pek cok uzay araci gonderilmistir. Bu araglar diinya yoriingesinde
dolasarak istenen bilgileri toplamakta ve bilimsel arastirmalarin gelismesini saglamaktadir. Ancak bu
uzay araglarinin da belirli bir dmrii bulunmaktadir. Degisik yoriingelerde donen ve herhangi bir islevi

I R4

kalmayan, yani émrii biten insan yapimi cisimlerin tiimii “uzay kirliligi” olarak adlandirilmaktadir.

Buna gore asagida verilenlerden hangisi uzay kirliligine sebep olmaz?

a) Hubble Uzay Teleskopu
b) Sputnik 1

¢) Dogal uydu

d) Uzay istasyonu
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7)

RS

8)

9)

Asagidaki sekilde dogru cevabi izleyerek bir sonuca ulasilimaktadir. Ulasilan sonug, siklardaki hangi
sorunun cevabi olabilir?

1) Gok cisimleri
2) Yapay uydular
3) Uzay mekigi
4) Gezegenler

1 4‘/ Kirleti 2ve3 \Ak'l'
V?,lzayl irletir ve /uzayl irletir

/ \ / \

<« ~> < ~>
Uzay Uydu Konum Diinya [lk  teleskobu
teleskoplar1 Belirleme  Sistemi yoriingesinde 1608 yilinda
icinde en (GPS), uzay dolasan ilk Isaac Newton
biiyitk  olam teknolojilerinin yapay uydu, adinda bir
Uluslararasi hayatimiza Sovyetler gozlikel icat
Uzay sundugu Birligi'ne ait olan etmistir.
istas?anudur. koIayllkIa\rdandlr. Sputni? 1'dir. \

r &4 o .

Ulug Bey Isik kirliligi Gok bilimi Evren

Gezegenleri, yildizlari, galaksileri, bulutsular1 ve uzay1 kapsayan sonsuz bosluga ne denir?

“Yildizlar Cetveli” adli astronomi kitabim yazan Tiirk Islam gok bilimcisi kimdir?
Gok cisimlerinin fiziksel ve kimyasal bakimdan yapilarmi inceleyen bilim dali nedir?
Yanlis yerde, yanlis miktarda, yanls yonde ve yanlis zamanda 1s1k kullanilmasina ne denir?

Asagidaki ifadelerden hangisi/hangileri uzay kirliliginin olas: tehlikeleri ile ilgilidir?

L

1L

Yiiksek hizlarda basibos dolasan enkaz parcalari, uzay ytriiylisii yapan astronotlar igin tehlike
olusturabilir.

Basibos dolasan enkaz pargalar1 carpisarak kullanimda olan uzay araglarina zarar verebilir.
Roket pargalari, 6l uydular, yakit tanklari ve uzay araci artiklari ozon tabakasina zarar verebilir.
I-I
-1
I-1I1
[-II-11I

Uzay kirliligini engellemede asagidakilerden hangisi bir nlem olamaz?

)
b)

Uzun 6miirlt ve dogaya zarar vermeyen malzemelerle uzay araglar: gelistirmek

Omrii tiikenmekte olan uzay araclarina yakit saglayacak ve onlari tekrar calisir hale getirecek robotik
uzay araglari gelistirmek

Omrii biten uzay araglarinin atmosfere girerek yanmasim saglamak

Omrii biten uzay araglarmin Diinya’da herhangi bir kara parcasina diismesini saglamak
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Mehmet 6gretmen, uzay arastirmalari icin gelistirilen alet ve teknolojilerin, giinliik hayata uyarlanarak
farkli alanlarda kullanildigini soylemistir. Bu teknolojilere 6rnekler vermis ve “Verdigim drneklerden
bazilari, uzay arastirmalart i¢in gelistirilmemistir. Bunlarin hangileri oldugunu bulabilecek misiniz?”
sorusunu yoneltmistir.

Altiminyum folyo / Kagit havlu / Bebek
mamast / Televizyon / Kulak termometresi
/ itfaiyeci tupti / Sensorlii kap1/ Kisa dalga
telsizler / Konum belirleme sistemi / Giines
enerji panelleri / Diirbiin

Buna gore Mehmet 6gretmene verilen cevaplardan hangisi uzay arastirmalarr i¢in gelistirilen ve sonra giinliik
hayatta kullanilmayan teknolojilerdendir?

a)
b)
c)
d)

11)

RTINS

Altiminyum folyo-Bebek mamasi-Kisa dalga telsizler-

Kagit havlu-Televizyon-Sensorlii kapi-Diirbiin

Konum belirleme sistemi-altiminyum folyo-Kulak termometresi
Bebek mamasi-Giines enerji panelleri-Itfaiyeci tiipti

7. sinuf 8gretmeni Dilan, 6grencilerinden bir rasathanenin kurulmasi i¢in en uygun yerin 6zelliklerinin
ne olmasi gerektigiyle ilgili bir arastirma yapmalarim istemistir. Arastirma sonrasi 6grenciler ortaklasa
soyle bir metin yazmustir: “Sabit teleskoplarin bulundugu ve bu teleskoplarla uzaydaki gok cisimlerine
ait gozlemlerin yapildig1 yerlere rasathane (gozlemevi) denir. Rasathanenin kurulmasi gereken bolgenin,
cevresel 151k kaynaklarina uzak olmasi cok énemlidir. Ayrica bulutsuz gece sayisinin fazla olmasi,
havadaki nem oraninin diisiik olmasi, hava kirliliginin ve toz oraninin diisiik olmasi ve deprem
kusaklarina uzak olmasi da rasathanenin kurulacagi bolgede aranan 6zelliklerdendir”.

Bu metne gore asagidaki ifadelerden hangisi yanlistir?

Havanin nemli olmast teleskoplarin goriis mesafesini ve netligini bozabilir.

Deprem bolgesinde kurulan bir rasathanenin yikilma riski ytiksektir.

Bulutsuz gece sayisinin fazla olmasi, teleskoplarin daha fazla net goriintii almasini saglar.
Cevresel 151k kaynagimin az olmasi, gok cisimlerini gérmeyi engelleyen bir durumdur.
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12) 2008 yilina ait olan asagidaki grafikte tilkelerin sebep oldugu uzay kirliliginin ytizdelik oranlar
verilmistir. Ayrica 2008 yilinda Cin’e ait olan Fengyun-1C uzay aract da bilingli olarak imha edilmistir.

Diger 5%

[ Rusya 25.5% Bu grafige bakarak asagidaki yorumlardan

hangisini yapilamaz?

a) Rusya ve Amerika Birlesik Devletleri'nin sebep oldugu uzay kirliliginin toplamu, diger tilkelere kiyasla
daha fazladir.

b) Cin’e ait olan Fengyun-1C uzay aracinin patlatilmasi, 2008 yilinda uzay kirliliginin biiyiik bir kismina
Cin’in sebep oldugunu gostermektedir.

c) Diger iilkeler; Cin, Amerika Birlesik Devletleri ve Rusya’ya gore daha az kirlilige neden olmustur.

d) Cin 2008 yilinda en fazla uzay kirliligine sebep olan tilke oldugu icin, su anda da en fazla kirlilige bu
tilke sebep olmaktadir.

“1608 yilinda Hollandali bir gozlitk¢ti olan HansLippershey (HansLipirsey), iki mercegi belli
araliklarla tist iiste getirip baktiginda, cisimlerin oldugundan daha biiytuk goziiktiigtinu fark
etmistir. Tki basit mercegi bir tiip icinde uygun araliklarla sabitleyerek ilk basit teleskobu yapmustir.
Bilim insan1 Galileo (Galile), evrenin merkezinin Diinya olmadigl iddiasinda bulunmus ve bu
iddiasim1 desteklemek icin gok cisimlerini daha yakindan incelemeye ihtiya¢ duymustur. Bu
yiizden ilkel teleskop tasarimimi gelistirerek ilk modern teleskobu icat etmistir. Bu teleskop,
cisimleri 30 kat biiyiitebilen bu teleskop sayesinde Veniis'ii, Juipiter'i ve Ay’1 gozlemlemistir.
Glntimuzde kullanilan teleskoplardan gortiniir 1518a bile ihtiya¢c duymayan, kizilotesi ve morotesi
1sikta da gozlem yapilmasina imkéan tanryanlar: bulunmaktadir. Bu sayede uzaktaki gok cisimleri
ile ilgili bilgi edinebilmekteyiz. Bu teleskoplar yardimiyla elde edilen veriler sayesinde evrenin yas1
da ¢ok hassas olarak belirlenmistir.”

13, 14 ve 15. sorular1 yukaridaki metne gore cevaplayiniz.

13) Yukaridaki metnin ana fikri hangisidir?
a) Gegmiste gok bilimi ilerlemiyor ve bilim insanlar1 ne kadar ugrasirsa ugrassin herhangi bir sonuca
ulasamiyordu.
b) Sadece gok bilimcilerin katkilar: sayesinde gok bilimi gelismistir.
c) Gok bilimi, farkl alanlardaki uzmanlarin da katkisiyla, teleskopla yapilan gozlemler sonucunda
gelismistir.
d) Gegmiste sadece Avrupali gok bilimciler evreni merak etmis ve bu konuda ¢alismalar yapmuislardir.
14) Asagidaki sorulardan hangilerinin cevabina, yukarida verilen metinden ulasabiliriz?
L. i1k basit teleskopu kim icat etmistir?
II. Kiz1l6tesi teleskop hangi parcalardan olusur?
II. Ilk modern teleskopu gok bilimi i¢in kullanma amaciyla kim icat etmistir?
IV. Teleskopun icat edilmesinin gok bilimine katkis1 nelerdir?

a) LIV
b) -V
o IV
d) IV
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15) Yukaridaki metne gore asagidaki yorumlardan hangisine ulasamayiz?

a) Teleskoplarda sadece mercekler kullanilir ve bu sayede cisimler biiytiik goziikiir.

b) Hollandali bir gozliik¢ii gok bilimine katki saglamistir.

¢) Ik modern teleskop bilim insanlariin merakiyla ve sorularmna cevap bulma amaciyla gelistirilmistir.
d) Bilim icin teknolojik araclarin gelistirilmesine ihtiyag vardir.

16) Ayin ilk haritasini ¢ikaran gok bilimci kimdir?
a) Kopernik

b) Caca Bey
c) Ali Kuscu
d) Kepler

17) Seyma dgretmen 6grencilerine “Neden gece gokytiziine baktigimizda yildizlar titresimli olarak
goziikiir?” sorusunu yoneltmis ve bazi cevaplar almistir. Buna gore asagidakilerden hangisi bu sorunun
cevabi olabilir?

a) Yildizlar bes koseli bir sekle sahiptir ve her kosesi farkli bir enerji yaydig: icin titresimli goziikiirler.

b) Yildizlara bakarken aradan farkli gok cisimleri gectigi icin titresimli goziikiirler.

¢) Diinya’dan ¢ok uzak olmalar1 ve atmosferin bu 1sinlar: etkilemesi yiiziinden titresimli goziikiirler.

d) Yildizlar 1s1k sagan gezegenler oldugu igin ve kendi etrafinda doéndiikleri icin titresimli goziikiirler.

18) Asagida yildizlarla ilgili verilen ifadelerden hangileri dogrudur?

L Yildizlar ayn: biiytikliiklere sahiptir, sadece diinyaya olan uzakliklar: farklidur.

II.  Yildizlar da dogar, biiytir ve enerjileri tiikendiginde 6liirler.

III.  Giines Sistemi'ndeki yildizlar, Giines’ten aldig1 15181 yansitarak gortiliir hale gelir.
IV.  Giines'in 15181 yildizlardan daha fazladir, bu ytizden Diinya’nin 1stnmasini saglar.

a) I-II
b) YalmzII
o IV

d) YalnzIV

19) Tahsin 6gretmen soyle bir bilgi vermistir: “Gok cisimleri arasindaki mesafe ¢ok fazla oldugu igin 1s1k y1li
olarak ifade edilir.”
Bu bilgiden hareketle 1s1k y1l1 kavrami igin asagidakilerden hangisi soylenebilir?

a) Isik yil1 bir uzunluk birimidir.

b) Isik yilt bir zaman birimidir.

c) Isik yili yaklasik olarak 100 yila denk gelmektedir.

d) Isik yili, giinesin dogusu ve batis1 arasinda gegen stiredir.

20) Asagidaki tabloda numaralandirilan gok cisimlerinden hangileri bulutsu olarak siniflandirilir?

1 Kelebek 2 Andromeda 3 Kiictik Ay1
4 Kuzey Tac1 5 Atbasi 6 Kutup Yildiz
7 Tarantula 8 Jupiter 9 Ejderha
a) 2-3-4 b) 1-5-7 c) 1-4-8 d) 3-6-9
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21) Asagida verilen ifadelerden hangileri yildizlarin genel 6zelliklerindendir?
L. Yildizlar sadece kendi eksenleri etrafinda donerler.

II.  Yildizlar dogal 1s1 ve 151k kaynaklaridur.

II. Yildizlar beyaz renge sahiptirler.

a) Yalnizl
b) YalmzIl
o) Ivell

d) Ivelll

Bilgi: Gaz bulutlarinin iceriye ¢okmesiyle y1ldiz olusumu baslar. Yildizlarin hemen hemen tiim 6zelliklerini kiitlesi
belirler. Bu o6zelliklerin arasinda parlaklik, biiytikliik, yildizin gelisimi, yasam stiresi de bulunur. Yildizlarin
merkezinde niikleer reaksiyonlar olusur ve biiyiik bir enerjinin ortaya ¢ikmasini saglar. Ancak yildizlar sonsuza
kadar var olamaz. Merkezlerinde bulunan yakit zamanla biter. Boyle bir durumda y1ldiz degisime ugrar ve sonucta

olur. Bu stirecte yildizin hangi gok cismine dontisecegini yine yildizin kiitlesi belirler.

Kuguk kutleli
yildiz

/1

>

YILDIZIN OLOMU

Nebula

(Bulutsu) \

YILDIZIN DOGUMU

-~

Buyuk kutleli
yildiz

Supernova

(22 ve 23. soruyu yukarida verilen bilgiye ve resme gore cevaplayimiz)

22) Yukaridaki bilgiden hareketle resimdeki 1, 2 ve 3 numarali yerlerde hangi gok cisimleri yer almaktadir?

a) Beyaz Ciice-Giines-Mavi yildiz
b) Notron Yildizi (Pulsar)-Giines-Sarmal Galaksi
¢) Ay-Giines- Notron Yildizi (Pulsar)

d) Beyaz Ciice-No6tron Yildizi (Pulsar)-Kara Delik
23) Yukarida yildizlarla ilgili verilen bilgiden hareketle hangisi séylenebilir?

a) Ciplak gozle gezegenlerin bir kismi goriilebilir ¢iinkii etraflarina 1s1k yayarlar. Bu yiizden gezegenler de

birer yildizdar.

b) Giinesin merkezinde de niikleer reaksiyonlar olusur ve etrafina 1s1 ve 1s1k yayar. Bu ytizden Giines de bir
yildizdur.

¢) Diunyanimn uydusu Ay’in geceleri goriilebilmesinin sebebi etrafina 1sik sagmasidir. Bu ytizden Ay da bir
yildizdir.

d) Stpernova, uzay boslugunda bulunan sicak gaz ve tozlardan olusmus, tiim yildizlarin dogum yeri olan
gok cismidir.
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24) Karadelikler ile ilgili Tugba, Oguz ve Aysegiil asagidaki aciklamalar1 yapmuslardir.

Kara delikler, 15181 bile Kara deliklerin 15181
yutabilen ¢ok giiclii cekim yutarken cekilmis
glicline sahipgok fotograflar1 vardir. Yapay
cisimleridir. uydular sayesinde bu

Kara delikler evrenin
baslangicindan beri var
olan, uzaydaki
bosluklu yapiya verilen
addar.

Bu bilgilerden hangisi/hangileri dogrudur?

Aysegul
a) Tugba
b) Oguz-Aysegiil
c) Aysegiil

d) Tugba-Oguz

25) (I) Yildizlar evrenin baslangicindan beri vardir ve sabittir.
(IT) Uzaydaki gaz ve toz bulutlarinin iceri ¢kmesi ile yildizin dogumu baglar.
(ITI) Yildizlarin kiitleleri birbirinden farklidir ve kiiresel bir yapiya sahiptirler.
(IV) Biittin yildizlar 6ltiim stirecinin sonunda kara delige dontistir.

Rabia Ogretmen Fen Bilimleri dersinin baginda, énceki hafta islemis oldugu yildizlar
konusunda 6grencilerin neler hatirladigimt 6grenmek istemis ve yukaridaki bazilari yanlis olan ifadeleri
soylemistir. Bu yanlislarin hangi ctimlelerde gectigini 6grencilerinden bulmalarini istemistir.

Buna gore yanlis olan ctimle/ctimleler hangileridir?

a) ILII

b) YalmzIII
o HI-V
d) LIV

26) Asagidaki grafikte diinyaya esit uzaklikta ve ayni yasta olan A, B ve C yildizlarinin sicaklig1 ve rengi
arasindaki iliski gosterilmektedir.

Yildizin sicakhs

Yildizn rengi
A B C
Bu grafige gore asagidakilerden hangisi sdylenebilir?

a) A yildizinin rengi sar1 ise, C yildizinin rengi de mavi olur.

b) B yildizinin rengi beyaz ise, C yildizinin rengi de kirmizi olabilir.
¢) Yildizlarin rengi sirasiyla beyaz, sar1 ve kirmizidir.

d) A, Bve Cyildizlarinin rengi beyazdir.
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27) Asagidakilerden hangisi digerlerinden daha biiytikttir?

a) Giines
b) Samanyolu Galaksisi
c¢) Evren

d) Giines Sistemi
28) Galaksilerle ilgili internette arastirma yapan Buse, arama sonuglarinda ¢ikan ilk web sayfasinda yazan
ifadeleri okumustur. Bu web sayfasinda gegen ifadeler su sekildedir:

i Sonsuz boslukla birlikte gok cisimlerinin tiimiine galaksi denir.

ii. Diinya'nin da bulundugu Giines Sistemi, Samanyolu Galaksisinde bulunur.
iii. Samanyolu ve Andromeda, cubuklu sarmal yapidaki galaksilere 6rnektir.
iv. Galaksiler kendi etrafinda doner.

V. Samanyolu Galaksisi Giines’e baglidir.

Buse bu ifadelerden sadece dogru olanlar1 segmistir. Buna gore yukarida gecen ifadelerden hangileri Buse'nin
arastirma 6devinde yer alir?

a) ILIV
b) LIV
o IV
d) II-IV-V

29) Asagidaki tabloda gok cisimleri ve insan yapimu cisimler bulunmaktadir. Numaralarla ifade edilen

cisimlerden hangileri Samanyolu Galaksisinde bulunur?

(1) Glines Sistemi (2) Ay (3) Hubble Uzay Teleskopu
(4) Bulutsu (5) Andromeda (6) Yildizlar
(7) Evren (8) Diinya (9) Karadelikler

a) 2-3-4-5-6-8

b) 1-2-3-5-7-9

c) 1-2-4-6-8-9

d) 2-3-4-5-7-8

30) Samanyolu ve Andromeda Galaksileri, hangi galaksi ¢esidine rnektir?
a) Diizensiz Galaksi

b) Sarmal Galaksi

c) Eliptik Galaksi

d) Cubuklu Sarmal Galaksi

|7 Eda

———" Metin

Evren bir gok cismidir ve merkezinde Giines bulunur.

Diinya disindaki tiim gok cisimlerini i¢ine alan sonsuz
bosluktur.

" Melike

Canlilarin yasayabildigi, hayatin1 devam ettirebildigi
yerdir.

Gezegenleri, yildizlari, galaksileri, bulutsulari ve uzay1
kapsayan sonsuz bosluktur.

Hakan
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Eda, Metin, Melike ve Hakan; “Evren nedir?” sorusuna yukaridaki cevaplar: vermislerdir. Hangi 6grencinin
verdigi cevap dogrudur?
a) Eda
b) Metin
¢) Melike
d) Hakan
32) Asagidakiifadelerden hangisi dogrudur?
a) Diinya, Samanyolu Galaksisi'nde bulunurken Mars, AndromedaGalaksisi'nde bulunur.
b) Diinya Samanyolu Galaksisi'nde bulundugu i¢in, bu galaksinin her bélgesi Diinya’dan gtzlemlenebilir.
c) Diinya Giines Sistemi'nde, Giines Sistemi de Samanyolu Galaksisi'nde bulunur.
d) Samanyolu Galaksisi'nde sadece Giines Sistemi bulunur ve Samanyolu Galaksisi'nin merkezinde Giines
vardr.
33) Biiyiik Patlama (BigBang) teorisi ile ilgili olarak asagidaki ifadelerden hangisi dogrudur?
a) Biiytik Patlama, diinyanin olusumu ile ilgili bir teoridir. Diinyanin yaklasik 13,7 milyar y1l 6nce, asir1
yogun ve sicak bir noktadan biiytik bir patlama ile meydana geldigini savunmaktadir.
b) Biiytik Patlama evrenin olusumu ile ilgili bir teoridir. Evrenin yaklasik 13,7 milyar yil 6nce, asir1
yogun ve sicak bir noktadan biiytik bir patlama ile meydana geldigini savunmaktadir.
c) Biiytik Patlama evrenin sonu ile ilgili bir teoridir. Evrenin émrii bittiginde biiyiik bir patlama
yasanacagini ve tiim gok cisimlerinin bir karadelik tarafindan yutulacagini savunmaktadir.
d) Biiyiik Patlama, giinesteki patlamalarla ilgili bir teoridir. Giinesin merkezinde gerceklesen niikleer
reaksiyonlardan 6tiirii cok biiyiik patlamalar yasanmaktadir.
34) Dogukan ailesiyle birlikte ¢iktig: tatilde bol bol fotograf ¢ekmistir. Okula déndiigtinde en ilging buldugu

fotografi arkadaslarina gostermis ve arkadaslar1 da fotografla ilgili yorumlarda bulunmustur.

Selim: Harika bir fotograf! Evrenin tiim fotografini cekebilmissin.

Ahu: Hayir, bu evrenin fotografi olamaz ciinkii evren ¢ok biiyiik. Bu olsa olsa tiim uzayin fotografidir.

Erva: Bence fotografta uzayin bir kismini, dolayisiyla da evrenin bir kismini goriiyoruz.

Bahar: Uciiniiz de yaniliyorsunuz. Ne uzayr ne de evreni c¢iplak gozle gorebilmek ve fotografini cekebilmek
mimkiin...

Dogukan’in hangi arkadas: dogru yorumu yapmistir?

a)

Selim b) Ahu c) Erva d) Bahar
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35) Asagidaki bilim insanlarinin evrenin olusumu ile ilgili aciklamalar1 yer almaktadir. Bu teoriler hangi
sikta dogru verilmistir?

Georges Lemaitre

Isaac Newton

Milyarlarca yil 6nce evren, bir toplu igne ucundan binlerce kez kiigiik
olan bir nokta halindeydi ve tiim nesnelerden daha sicak ve yogundu.
Bu kiiciik madde bir anda patlad: ve etrafa yayildi. Bunun sonucunda
evrenimiz olustu. Bunu takip eden milyonlarca stiren bir stirecte, evren
genisleyerek sogumaya basladu.

Evren duragandir, bas1 ve sonu yoktur. Hep vardi ve hep var olmaya
da devam edecektir. Biiyiikliigii eskiden nasilsa, su anda aynidir.

a) Biiytiik Patlama Teorisi - Hareketsiz Evren Teorisi
b) Coklu Evren Teorisi - Agik Evren Teorisi

c¢) Kapali Evren Teorisi - Hareketsiz Evren Teorisi
d) Biyiik Patlama Teorisi - Coklu Evren Teorisi

36) Evrenle ilgili bilim insanlarinin 6ne stirdtigii baz1 agiklamalari anlamaya galisan Aliye, iki farkl etkinlik

yapmustir.

LEtkinlik: Tk etkinliginde Aliye, balon iizerine evrende
var oldugunu disindtigi birka¢ tane gok cismini
gosteren sembol ¢izmistir. Balonu sisirmis ve c¢izdigi
sembollerdeki degisimi gozlemlemistir.

ILEtkinlik: Ikinci etkinliginde ise balon igerisine kiiciik
kagit parcalart koyup, balonu patlatmistir. Patlatma
sonucunda balonun i¢indeki kagit parcalarinin etrafa
dagilmasini gozlemlemistir.

a) Biiytiik Patlama Teorisi ve Hareketsiz Evren Teorisi
b) Kapali Evren Teorisi ve Biiyiik Patlama Teorisi
¢) Acik Evren Teorisi ve Hareketsiz Evren Teorisi
d) Evrenin genislemesi ve Biiyiik Patlama Teorisi

Cevap Anahtar1
1) B 6) C 11) D 16) C 21) B 26) B 31)D 36) D
2)D 7)C 12) D 17) C 22)D 27)C 32)C
3)C 8) D 13) C 18) B 23) B 28) A 33) B
4)B 9D 14) D 19) A 24) A 29) C 34)C
5) A 10) B 15) A 20) B 25)D 30) B 35) A
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To Develop an Achievement Test for 7th Grade Solar System and Beyond Unit Within
the Scope of 2018 Science Education Curriculum

Extended Abstract

There are several methods for the purpose of measuring and evaluating in education and one of these
methods is achievement tests which varies as true-false, matching or multiple-choice. To prepare test
items for different cognitive domain levels, to make objective scoring and thus to compare different
groups, and to save and time in measuring and evaluating crowded classes' level of achievement; all of
these makes multiple choice achievement test more advantageous than other measurement methods. A
multiple-choice achievement tests whose validity and reliability is ensured has a reusable feature.
Creating an achievement test that has reached this stage is an effort that requires care and attention.
Achievement tests prepared in accordance with measurement standards are one of the measurement
instruments that provide data on students' level of understanding about the content, the level of
accession to course's objectives, the quality of actions in instruction and what kind of changes should
be made. The level of usefulness of the methods and techniques used in teaching the content can also
be evaluated by the data obtained from the achievement tests. Clear, comprehensible and well-
established tests provide a sound basis for making objective and important decisions about both
students and education programs. One of the most important factors to be considered when preparing
test items is to develop ways to minimize the external cognitive load that may occur in the student.
Practices such as not using non-specific questions, distractive content and images; paying attention to
make all parts related to a question to be on the same page; using visuals if they will facilitate the
understanding of the item; writing in bold type or underline the important words in the item root; using
clear and short guidelines have been considered in constructing this achievement test.

One of the shortages in the related literature is there is not any research about developing an
achievement test on solar system and beyond unit that belongs to 7th grade of science curriculum which
was revised in 2018. Because of this reason, the aim of this study is to develop a valid and reliable
multiple-choice achievement test for the first subject of 7th grades namely Solar System and Beyond in
2018 Science Curriculum which was enacted in 2018-2019 academic year. Having a contextual structure
and requiring students to use problem solving skills are the points considered during the item
construction process. Because the test items should be appropriate to the objectives of the unit, the
related curriculum and textbooks were examined. As it found that more than one objective in the
curriculum was expresses in a single objective, those ones were written separately. Also, additional
objectives were written by the researchers by using the content in science textbooks without going out
of the curriculum. A total of 40 objectives were obtained and an achievement test involves 43 items was
developed which was analyzed by domain experts. A table of specifications was prepared in order to
see perspicuously which items corresponds to which objectives. The participants in this study are 392
7th grade students attending to public schools in Turkey. The survey method was used in this study
because the data was collected to identify some aspects or characteristics of a sample representing the
related population, rather than each member of the population. The 43-item achievement test was
applied to 392 students who were voluntarily contributed to the study, and in the analysis of data TAP
(Test Analysis Program) was used. Item difficulty index and item discrimination index for each item
and Kuder-Richardson 20 value for reliability were examined.
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In the analysis of the data, some formulas and criteria were used which was given below;

_ Dh+DI
P=Nh+ N
Dh — Dl
D=———
Nh or NI

D: Item discrimination index

p: Item difficulty index

Dn: Number of students who answered the item correctly in the highest group
Di: Number of students who answered the item correctly in the lowest group
Nn: Number of students in the in the highest group

Ni: Number of students in the in the lowest group

Table 1.
Item difficulty index and interpretation of values
P Means
crps <0,35 Difficult
Item Difficulty Index 5,35<p< 0.85 Moderate
0,85<p Easy
Table 2.
Item discrimination index and interpretation of values
D Quality Suggestion
D <-0,01 Worst Discard
Item Discrimination 0,00 - 0,20 Poor Discard or review in depth
Index 0,20 -0,29 Mediocre Check/Review
0,30-0,39 Good Possibilities for improvement
0,39 <D Excellent Retain

As a result of the analysis, 7 items in the multiple-choice achievement test were discarded because of
item discrimination indexes were not as desired levels. Those questions are labeled as 11, 12, 13, 14, 26,
34 and 35. Their discrimination indexes were 0,10; 0,15; 0,15; -0,04; -0,02; 0,15 and 0,16; respectively. The
initial test’s KR-20 value was 0,78. after discarding the mentioned above items, a valid and reliable
multiple-choice achievement test consisting 36 items with 0,44 difficulty index, 0,40 discrimination
index and 0,80 KR-20 value was developed ultimately and made available for researchers and science
teachers who are interested in astronomy.

In addition, which cognitive domain levels corresponds to those seven items that have high difficulty
index is also examined. Objectives at mostly "Understanding" and one for each "Analyzing",
"Evaluating" and "Creating" levels were seemed to be difficult for participants. Although the number of
items in the test that require high level thinking skills is limited, it would not be a mistake to look for
reasons in-classroom activities about why high-level thinking seemed difficult to students. In an
environment where the teacher and textbook are the primary source and the course is being teach in a
manner that will not allow students to make analysis, evaluation and creating new ideas; may lead to
an inability to develop high level thinking skills. The objectives that correspond to the items which have
medium-quality discrimination index were also examined and two of them are at "Evaluating" level,
one is at "Understanding" and the last one is at "Analyzing" level. Although three of these four items
require high-level thinking skills, they are not good at distinguishing the highest group from the lowest
one. This may mean that the in-class activities may only remain at the basic levels such as remembering,
understanding and application in cognitive domain; and no place and time allocated for activities that
will promote high-level thinking skills of students. The fact that students in the highest group made
mistakes in items about telescopes, constellations and galaxies may require teachers to make more
detailed lesson planning for such abstract contents. It is necessary to develop alternative solutions such
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as developing related tools and materials, demonstrating videos and simulation on the smart board and
more importantly producing of such technologies on a local basis.

Therefore, a valid and reliable test is developed, and it is believed that this multiple-choice achievement
test is going to contribute to everyone working in this field because it is developed for National Science
Curriculum which was revised in 2018 and in the manner of renewed questions in transition exam to
secondary education.

Key Words: Multiple choice achievement test, solar system and beyond unit, item difficulty index, item
discrimination index
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Toplumsal cinsiyet, kisileri cinsiyetlerine gore toplum tarafindan bazi kaliplara ve kabullere zorlayan, dogal olmayan
tist kimliklerdir. Bu ¢calismanin temel amact 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan
onaylanan 5, 6, 7 ve 8. sinif ortaokul matematik ders kitaplarindaki toplumsal cinsiyet rollerinin nasil goriindiigiinii
incelemektir. Dokiiman incelemesi yonteminin kullamldigr bu ¢alismada, toplumsal cinsiyet alan yaziminda yer alan
kavramlar odaginda ortaokul matematik ders kitaplarindaki metinler incelenmistir. Calismanin bulgularinda ortaokul
matematik ders kitaplarinda erkege ve kadina yiiklenen rollerin ayristigy, kadinlarin ev igindeki islerde dzellikle yemek
yapmakla, erkeklerin ise ev dis1 toplumsal yasamla iliskilendirildigi goriilmektedir. Ayrica bu ders kitaplarinda kadinlar
is giicii ortamlarma katilmayip daha cok ev kadim olarak, erkekler ise is giiciiniin temel 6gesi olarak cok cesitli
mesleklerle nitelendirilmektedir. Sonug olarak, Tiirkiye’deki ortaokul matematik ders kitaplarimdaki kadin ve erkeklerin
basmakalip betimlemelerle sunuldugu ve bu kitaplardaki metinlerdeki kadimlarin is giiciine katilma oraminin erkeklere
gore daha diistik oldugu belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Toplumsal cinsiyet, Ortaokul matematik ders kitaplari, Matematik egitimi, Egitimde toplumsal
cinsiyet.
GIRiS
Toplumsal cinsiyet, biyolojinin belirledigi somut bedenlere soyut anlamlar ytikleyerek onlar: kiiltiirel
olarak tanimlama ve bazi davramnslar ve degerler bakimindan cinsiyetleri birbirinden ayirma olarak
tanimlanabilir (Guez, Allan, 2000, s. 10; Ridegeway ve Correl, 2004). Kadinlik ve erkeklik olarak
adlandirilan basmakalip bazi roller ve degerler, toplumda birbirinden kesin cizgilerle ayrilmistir.
Cinsiyetler arasinda yaratilan bu ayrimlar, 6zellikle kadina dontik esitsizliklerin dogmasina yol agmistir
(Bingol, 2014; Fahlgren ve Sawyer, 2011). Toplumsal cinsiyete feminist bakis agisin1 gozeterek tiretilen
bilimsel calismalar daha ¢ok 6nem verir; ¢linkii bu kavram, kadinlar ile erkekler arasindaki giic

1 Bu makale, Vth International Eurasian Educational Research Congress’te sunulan “Ortaokul Matematik Ders
Kitaplarinda Toplumsal Cinsiyet” baglikl1 s6zlii bildiriden gelistirilerek hazirlanmuistir.

2 Nigde Omer Halisdemir Universitesi, tcelik77@gmail.com, ORCID: 0000-0002-2211-9243

3 Nigde Omer Halisdemir Universitesi, aydogan.arzu@gmail.com, ORCID: 0000-0001-8595-3262
4 Nigde Omer Halisdemir Universitesi, semirhan@gmail.com, ORCID: 0000-0002-4752-5598

Celik, T., Aydogan Yenmez, A., Gokge, S. (2019). Ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerin
toplumsal cinsiyet rollerine gore incelenmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(2), 206-224.
DOI: 10.7822 / omuefd.593411.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(2), 206-224.


mailto:tcelik77@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-2211-9243
mailto:aydogan.arzu@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-8595-3262
mailto:semirhan@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-4752-5598

Matematik Ders Kitaplarinda Toplumsal Cinsiyet | 207

iliskilerini anlamaya, esitsizlikleri sorgulamaya yaramaktadir (Ecevit, 2011, s. 2). Kadin ve erkegin esit
olmasma yonelik gerceklesecek toplumsal dontistimler isbirligi ile gerceklesmekte; kurumlarin ve
kurumsal olmayan kisi ya da topluluklarin girisimleri birbirini desteklemekte ve tetiklemektedir. Bu
nedenle toplumda cinsiyet esitliginin saglanmasi ¢abasi, tiimiiyle ve yalnizca feminizm arastirmalar:
yapanlardan beklenmemelidir; cinsiyet esitligi, gesitli alanlarin is birligi ile saglanabilecektir (Kang,
Lesserd, Heston, Nordmaken, 2017; Sprague ve Kobrynowicz, 2006; Gaskell ve Taylor, 2003).

1960 ve 1970°1i yillarda hiz alan toplumsal cinsiyet arastirmalari, kadin kimliginin gelismesinde ve
kadinlarin yetigkin diinyasinda karsilastig1 esitsizliklerde okulun ve 6gretmenlerin nasil bir etkisi
oldugunu arastirmakla ise baslamistir. Bu yillarda yapilan arastirmalar; kiz ¢ocuklarmin evdeki
rollerine benzerlik gosteren toplumsal rollere, ailelerine ve evdeki sorumluluklarina daha fazla zaman
ayirabilecekleri gorevde yiikselme olanagi bulunmayan 6gretmenlik ve hemsirelik gibi mesleklere
yonlendirildiklerini gostermektedir (Legewie ve DiPrete, 2012; Tan, 2011, s. 91). Ayrica okullarda
okutulan ¢ocuk masallari, cinsiyet rollerine iliskin basmakalip 6lgtitler belirlemekte ve bu olctitler erken
yastaki bireye dogalmis gibi sunulmaktadir (Kostas, 2018).

Toplumdaki is gticti dagilimi, cinsiyet ayrimciligi bakimindan 6énemli bir gostergedir. Gouldming’in
(2013, s. 113-114) belirmelerine gore {ilkelerdeki issizlik oranlarmin dagilimi, cinsiyete gore
degerlendirilmemektedir. Oysa bu dagilimda cinsiyetlere gore bazi dengesizlikler ve belirsizlikler
bulunmaktadir. Ornegin bazi meslek gruplarinda kadmlarin ya da erkelerin yogunlagsmasi soz
konusudur. Bunun yani sira, issizlik oranlarim1 kaydeden kurumlarin genellikle kadinlar tarafindan
yapilan ‘evde hasta bakim1’, ‘cocuk bakim1” ya da ‘ev hizmetleri'ni bir is kolu olarak gormedigi; bu isi
yapanlarin sigorta kapsamina alinmadig1 anlasilmaktadir.

Arnot ve Miles (2005) is giicti ve cinsiyet esitligi arasindaki iliskiyi tartistiklar: calismalarinda, neo-
liberal hiiktimetlerin okullarda cinsiyet esitsizliklerinin giderilmesine iliskin ¢abalariyla, ekonomideki
is alimlarinda uygulanan cinsiyet esitsizlikleri arasinda bir geliski bulundugunu belirtir. Muhafazakar
hiiktimetler, feminizm karsit1 tutum izlediklerinden kadin kimliginin 6zgtirlesmesini desteklememekte;
onu geleneksel kodlarla aile i¢inde ve belirli mesleklerde tanimlamay: stirdiirmek istemektedirler.
Katada (2012) ise refah devlet modelinin erkeklere ekmek is¢isi kadinlara ise ev is¢isi gorevini verdigini;
feminist kuramin ise bu yoniiyle refah devlet anlayisina itiraz ettigini soyler. 21. yiizyilda kadinlarin da
is yasaminda pay1 vardir. Erkeklerin issiz kalmasi, kadinlarin issiz kalmasi ile ayni degerde bir
sorundur. Arl ve Mahlov (2012), neoliberal tezin aksine girisimcilikte her iki cinsiyete esit olanaklar
verilmedigini savunmaktadir. Buna gore, kadinlar is diinyasinda énemli konum ve girisim bakimindan
onctl degil genellikle erkeklerin biraktiklar: bosluklart doldurmak {izerine gorevlidirler. Avrupa’da
cinsiyetler arasi farklarin kapanmasindan dogan endiseler oldugu gibi bu farklarin ortadan kalkmasiyla
kadinin yerinin modern diinyada yeniden tanimlanmasiyla cagdas toplumlardaki olas1 yeni ve esitlikgi
diizenin heyecan: yasanmaktadir (Arnot ve Mac an Ghaill, 2006).

Toplumsal cinsiyet, daha ¢ok toplumbilimin tartistig1 ancak zamanla pek ¢ok bilimin de ilgisini ¢eken
bir arastirma alan1 konumuna gelmistir. Toplumsal cinsiyete ilgi duyan bilim alanlarindan biri de
egitimdir. Egitimin toplumsal cinsiyet esitsizliklerini ne Sl¢iide pekistirdigi arastirilmaktadir (David,
2015; Ecevit, 2011, s. 86; Fuller, 2009; Porter, 1986). Vatandas (2007) gocuklarin yetistirilmesi sirasinda
onlara kadin ve erkek cinsiyetinin hangi davrans, kisilik, 6zellik tasimasi gerektigine iliskin sunulan
onyargilarin olumsuz etkilerinden s6z eder. Ote yandan egitim, tilkedeki egitim politikalarina bagh
olarak evrensel ya da yerel acidan kabul goren kiiltiirti ve bilgiyi aktarir. Bu nedenle egitim ortamlar:
aslinda toplumda kabul goren toplumsal cinsiyet rollerini de icinde barmndirmaktadir (Legewie ve
DiPrete, 2012; Tan, 2011, s. 85).

Arnot (2007) Ingiltere’de isci stmfindaki kiz ve erkek 6grencilerin 1960'lara kadar ayr1 egitim aldiklarimi
ve {iniversiteye gidebilen erkeklerin kizlardan %20 daha fazla oldugunu aktarmaktadir. Bir baska
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calismasinda Arnot (2006), vatandaslik, cinsiyet ve egitim kavramlarinin birbiriyle karmasik ve gticlii
bir iliski icinde oldugunu; bu nedenle egitim ortamlarinda 6gretmenlerin cinsiyet esitligine dikkat
etmesi gerektigini soyler. Ona gore cinsiyet ayrimi ve cinsiyete gore farkli uygulamalar yapmayan
Ogretmenler, toplumsal yasamda her bakimdan esitligi savunan liberal demokratik vatandaslarin
yetismesini saglamaktadir.

Yenice, Ozden ve Higde (2017) yaptiklar1 arastirmada, erkek ve kiz 6grencilerin cinsiyet degiskenine
gore {iistbilis farkindaliklar1 ve bilimin dogasina yonelik goriis ortalama puanlarinin arasinda anlamh
bir farklilik olmadig1 gortilmustiir. Aymi arastirmada kiz 6grencilerin {iistbilis farkindalik ve bilimin
dogasina yonelik goriis ortalama puanlar1 erkek 6grencilere gore daha yiiksek ¢ikmustir. Uludag ve
Tepe (2018) ise arastirmalarinda Milli Egitim Miudirliigu yoneticilerinin liderlik stilleri ve is doyumu
diizeyleri ile cinsiyet, yas, kidem ve aylik gelir degiskenleri arasinda anlamli bir fark olmadigini ortaya
koymuslardir. Bu gibi arastirmalarin sonuglarina karsin, egitimde toplumsal cinsiyetin dikey ve yatay
ayrisim olarak gozlenmesi s6z konudur. Dikey ayrisim, cam tavan olarak da adlandirilabilen, kadinlarin
bir tist konuma gecememesi durumudur (Akdemir ve Duman, 2017; sever, 2016). Bu duruma, fizik ve
matematik 6gretmenlerinin genellikle erkek, sinif ve okul dncesi 6gretmenlerinin ise genellikle kadin
olmas1 ornek gosterilebilir (Drudy, 2008). Benzer bigimde okuldaki ya da daha tst egitim
kurumlarindaki idarecilerin daha ¢ok erkeklerden olusmas: kadinlarin ise 8gretmenlikte kalmas1 buna
ornektir. Kadinlarin dogum iznine ayrilmasi ya da ¢ocuk bakimi gibi durumlar: nedeniyle idarecilik
i¢in segilmemeleri ya da idareciligi birakmalar1 bir gercekliktir (Fosuah, Agyedu ve Gyamfi, 2017).
Kadinlarin belirli alanlarda yogunlasmasi ise yatay ayrisimdir. Bunun en asir1 6rnegi Suudi Arabistan
gibi tilkelerde kizlarin ayr1 okullarda okutulmasidir. Kizlarin ortadgretimde daha ¢ok sosyal bilimlere
erkeklerin ise sayisal bilimlere yogunlasmasi yine yatay ayrisima denk gelir (Tan, 2011, s. 89-90).

Toplumsal cinsiyet esitsizliginin diinya ¢apinda giderilmesi amaciyla cesitli uluslararasi kuruluslar
onculiik etmislerdir. Birlesmis Milletler (BM) raporuna gore diinyadaki okumaz yazmalarin tigte ikisini
kadinlar olusturmaktadir. Egitim, insanlarin ve toplumlarin yeteneklerini onlara fark ettiren ve
kendilerindeki eksiklikleri gérmelerini saglayan bir siirectir. Kadinlarin okuma yazma 6grenmeleri bile
kendilerini toplumda ifade etmelerine, giiclenmelerine ve toplumda erkeklerin sahip oldugu haklar
kadar esit haklar kazanmalarina yaramaktadir. Birlesmis Milletler Cocuklara Yardim Fonu (UNICEF),
‘Birlesmis Milletler Bin Yil Zirvesi'nde diinya liderlerinin destegini alarak 2000 yilindan baslayarak 2015
yilina kadar biittin kiz gocuklariin okul ortamina kavusmasini saglamay: amacglamistir (Tan, 2011, s.
86). Yine Birlesmis Milletler tarafindan 1979’ da kabul edilip, 1981’de ytrtirliige giren ve Tiirkiye'nin de
taraf devletlerden biri oldugu “Kadinlara Karst Her Tiirlii Ayrimciligin Onlenmesi Uluslararasi
Sozlesmesi”nin 3. boltiimiiniin 10. maddesinin ¢ fikrasinda “Kadin ve erkegin rolleriyle ilgili kaliplasmus
kavramlarin egitimin her seklinden ve kademesinden kaldirilmasi ve bu amaca ulasilmasi i¢in karma
egitimin ve diger egitim sekillerinin tegvik edilmesi, 6zellikle ders kitaplarmin ve okul programlarinmn
yeniden gozden gecirilmesi ve egitim metotlarmin bu amaca gore diizenlenmesi” amaglanmistir
(UNICEF Tiirkiye, 2019). Milli Egitim Bakanligt (MEB) Orta Ogretim Genel Midiirliigii tarafindan
Turkiye'de egitim ortamlarindaki toplumsal cinsiyet esitsizliklerini gidermeye yardimci olmak
amaciyla 2015'te “Egitimde Toplumsal Cinsiyet Esitliginin Gelistirilmesi Projesi” baslikli bir Avrupa
Birligi Projesi hazirlanmistir (MEB, 2015). Proje raporunda toplumsal cinsiyet esitligi konusunun,
Turkiye’de egitim politikalarini olusturan belgelerde biitiinciil ve sistematik bir strateji cercevesinde yer
almadig1 veya kendi basina bir stratejik politika hedefi olusturmadig: tespit edilerek dntimiizdeki
yillarda hazirlanacak politika belgelerinin toplumsal cinsiyet esitligine iliskin hedef ve stratejileri
icerecek bicimde nasil olmasi gerektigine dair 6nerilere yer verilmistir.

Egitim ortamlarinda toplumsal cinsiyet esitsizliklerinin giderilmesi i¢in 6gretim programlarinin ve ders
materyallerinin gozden gegirilmesi gerekir (Acher, 1995, s. 124-125; Munavar, 2006, s. 24-27). Seguin’e
(1989) gore ders kitaplarinin dgretim programina uygun, yiiksek kalitede tasarlanmasi gerekmekte;
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gorseller ve icerigin dersin 6gretim programina ters diismeyecek bicimde, ogretmenlerin kolayca
kullanabilecegi ve ogrencilere yol gosterici bir dille kurgulanmas1 gerekmektedir. Ders kitaplari,
toplumun agirlikli olarak benimsedigi kiiltiirii ve degerleri betimleme bakimindan da onemli
kaynaklardir (Gouvias ve Alexopoulos, 2018). Yine ders kitaplari, toplumun cinsiyet esitligini
benimsemesinde ya da benimsenmemesinde 6nemli bir egitim politikas1 aracidir (Biemmi, 2018). Ders
kitaplarinin evrensel dil, din ve cinsiyet ayrimciligina yer vermeyecek bicimde, evrensel degerlere
uygun kurgulanmasi gerekmektedir (Celik ve digerleri, 2016; Demirgiines, Celik ve Iseri, 2015). Bu
baglamda bu calisma, Tiirkiye’deki ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan metinlerde toplumsal
cinsiyetin nasil sunuldugunu ele almaktadar.

Yang (2016), Hong Hong'da ilkokullarda kullamlan Ingilizce kitaplardaki gorselleri inceledigi
calismasinda, kadinlarin daha ¢ok uzun sacl ve elbiseli oldugu; pembenin kizlar i¢cin mavinin erkekler
i¢in kullanildi1gim belirlemis ve bu tutumun insan olmayan canlilarin cinsiyetlerini belirlemek i¢in de
kullanildigim bulgulamustir. Lee ve Collins (2009) tarafindan Avusturalya’daki 10 adet ortaokul diizeyi
1ngilizce ders kitaplar: tizerine gerceklestirilen calisma, cagdas Avusturalyali kadinin erkeklerle hentiz
esit bigimde betimlenmedigini, kadin ve erkek rollerinin geleneksel bigimde betimlendigini ortaya
koymustur. Kadin ntifusunun erkek niifusundan fazla oldugunu belirten ve son yillarda kadinlarin cok
gesitli is kollarinda calistigini aktaran bu calismanin sonunda, toplumdaki degisimleri izlemeyen
yaymnevleri ve ders kitab1 yazarlarinin, esitlik¢gi olmayan bu betimlemeleri tasarlamada
sorumlulugunun biyiik oldugu vurgulanmistir. Commeyras ve Alvermon (1996), ortaokul tarih ders
kitaplar1 tizerinde yaptiklari calismada, 1990'lara gelindiginde bile Amerika’da ve Ingiltere’deki
okullarda kullamilan ortaokul tarih kitaplarinda erkek egemen bir icerigin ve dilin kullamildigini;
kadimnlarin tinlii erkeklerin egleri olarak tanitilip 1800’lerde elde ettikleri evlenme, bosanma, segme ve
secilme gibi kimi temel haklar1 almalariyla anilip cagdas donemde kadinlarin ilerledikleri bilimsel,
sanatsal yolun, tarih dersi konusu olarak 6grencilere sunulmadigini dile getirmislerdir. Gouvias ve
Alexopoulos (2018), Yunanistan'da kullanilan ilkokul Yunanca ders kitaplarim1 inceledikleri
calismalarinda, basmakalip cinsiyet rollerinin tasarlandigini; bu baglamda erkeklerin kadmlardan iki
kat fazla sosyal yasamda gosterildigini; bu kitaplarda erkeklerin ‘becerikli’ “yeterli’ ve ‘zeki’, kadmnlarin
ise ‘iyi’ ‘zayif’ ve ‘neseli’ betimlendikleri ortaya konulmustur. Kenya'daki ders kitaplarini inceleyen
Foulds (2014), Kenya'da kadin niifusun pek c¢ok alanda stz sahibi olmasina, cesitli meslekler
edinmesine, toplumsal yasamda etkin olmaya baslamasina ragmen sosyal bilgiler ders kitaplarinda
cocuklara halen Kenya’'da erkek egemen bir toplumun var oldugu yanilgisimn aktarildigini dile
getirmektedir. Italya’daki kiz ve erkek ogrencileri cinsiyetci bigimde birbirinden ayiran bir egitim
sisteminin varligindan s6z eden Biemmi (2018), kizlarin liberal sanatlara, erkeklerin ise bilim-
teknolojiye yonlendirildigini aktarir. Ayni calismada, italya’daki ders kitaplarinda kadnlarin daha cok
iceride ve en ¢cok anne olarak betimlendigi; buna karsilik erkeklerin disarida ve en gok iste betimlendigi
dile getirilmektedir. Fahlgen ve Sawyer (2011) Isvec’teki akademik ders kitaplari tizerinde yaptiklari
incelemede, yazarlarin kendi cinsiyetlerini, toplumsal konumlarini, etnik kimliklerini vs. tiimiiyle
gizleyemediklerini belirtmis; akademik metinleri yazmada nétr olmammn yollarmin arastiriimas:
gerektigine dikkat cekmislerdir. Japonya’'daki ders kitaplarinda ise halen ‘6nce erkek’ ilkesi
benimsenmektedir ve basmakalip cinsiyet rollerine sik rastlanmaktadir (Lee, 2018). Turkiye ve
Isvicre’deki ders kitaplarinin karsilagtirmali olarak ele alindigi Carlson ve Kanci (2017) tarafindan
yapilan aragtirmanin sonunda Isvigre toplumsal cinsiyet esitligi bakimindan bir basar1 dykiisiine sahip
bir tilke, Tiirkiye ise ders kitaplarinda erkegi “giiclii, savasci, koruyan” kadini ise ‘zayif ve korunmaya
gereksinen’ olarak kodlamasi nedeniyle Isvigre'nin epey gerisinde kalan bir iilke olarak goriinmektedir.

Egitimin is giictine yansimalar1 Tirkiye Istatistik Kurumunun (TUIK) 2018 Temmuz ay1 is giicii
istatistikleri “is giictine dahil olmama nedenleri” raporuna gore degerlendirildiginde; 27.883.000 birey
arasmdan is giictine katilmama nedeni olarak “ev isleriyle mesgul olma” nedenini gosteren birey sayisi
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10.971.000°dir. Bu sayi, Turkiye'de is glicine katilmayan niifusun %39,35'ini ev kadinlarmin
olusturdugunu gostermektedir. Geriye kalan is giicline katilmama nedenleri ise egitim-6gretim
(3.811.000 birey), emekli olma (4.551.000 birey), calisamaz halde (4.077.000 birey), mevsimlik ¢alisan
(163.000 birey), is bulma timidi olmama (523.000 birey) ve diger (3.787.000 birey) nedenlerdir (TUIK,
2018a).

TUIK’in “Cinsiyet ve Egitim Durumuna Gore Aylik Ortalama Briit Ucret ve Yillik Ortalama Briit
Kazang” baslikli raporu ise en son 2014’te ilan edilmistir. Bu rapora gore Tiirkiye’deki kadin ve erkek
is glictintin aylik briit gelir ortalamalar1 Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 1.
TUIK 2014 Raporuna Gore Cinsiyet ve Egitim Durumuna Bagli Aylik Ortalama Briit Ucret
(En Son llan Edilen Rapor: 2014)

Kadin Erkek

Egitim durumu Briit Kazang Egitim durumu Briit Kazang
[lkokul ve altt 1289 TL [lkokul ve altt 1594 TL
[Ikogretim ve ortaokul 1318 TL [Ikogretim ve ortaokul 1562 TL
Lise 1576 TL Lise 1755 TL
Meslek Lisesi 1851 TL Meslek Lisesi 2373 TL
Yiiksekokul ve tistii 3470 TL Yiiksekokul ve tistii 4296 TL

Tablo 1’e gore, Tiirkiye’de erkek ve kadmin egitim durumlar1 ayni olsa da kadin erkege gore daha az
gelir elde etmektedir (TUIK, 2018b). Tablo 1’e gore cinsiyetler arasindaki en biiyiik gelir farki “meslek
lisesi” ve “yiiksekokul ve tistii” egitim durumlarinda gerceklesmektedir. Ayrica ilkokul ve alti,
ilkogretim ve ortaokul, lise egitim durumlarindaki ticretlerde de cinsiyet farkmin etkisi dikkate
degerdir.

Bu calismanin temel amact Tiirkiye’deki egitim ortamlarinda kullanilan ortaokul matematik ders
kitaplarindaki toplumsal cinsiyet esitsizliklerini betimlemektir. Arastirmanin problem ctimlesi
“Ortaokul matematik ders kitaplarindaki toplumsal cinsiyet gortintimleri farklilik gostermekte midir?”
olarak belirlenmistir. Bu problem baglaminda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmustir.

1. Ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerde toplumsal cinsiyetlerin
ailedeki rolleri nasil betimlenmektedir?

2. Ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerde toplumsal cinsiyetlerin aile
disindaki toplumsal rolleri ve cinsiyetlerin isgiictine katilimlar1 nasil betimlenmektedir?

3. Ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerde toplumsal cinsiyetlerin
glindelik yasamdaki rolleri dilsel ve gorsel acidan nasil sunulmaktadir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu calismada, dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, yapilacak olan
calisma ile ilgili var olan kayit ve belgeleri toplamaya ve bir dizgeye gore incelemeye dayali bir analitik
arastirma yontemidir (Cepni, 2007: 33). Dokiiman inceleme, arastirma konusu ile ilgili bilgilerin
bulundugu gorsel materyalleri (video, film, fotograf, resim vs.) ya da yazili materyalleri (kitap, dergi,
gazete vs.) incelemeye dayali bir calismay1 gerektirir (Yildirim ve Simsek, 2002: 140-143).
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Veri Toplama Siireci

Bu calismada, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Talim ve Terbiye Kurulu onayl olarak ortaokullarda
matematik ders kitab1 olarak kullamilan 5. simif MEB Ders Kitaplar: (Ciritci, Gonen, Kavas, Ozarslan,
Pekcan ve Sahin, 2017), 6. stif Mega Yayincilik (Giiven, 2014), 7. sinif Gizem Yayincilik (Bilen, 2017) ve
8. siif Ogiin Yaymlar1 (Ustiindag Pektas, 2017) eserleri incelenmistir. Bu eserlerde, Lee ve Collins
(2009), Marks, Lan ve Mchale (2009); World Bank (2011:198-253) ve Holmes (2009) de anilan toplumsal
cinsiyet rolleri; (a) cinsiyetlerin aile igindeki rolleri) (b) cinsiyetlerin aile disindaki toplumsal rolleri ve
isgtictine katilimlar1 ve (c) cinsiyetlerin giindelik yasamdaki rolleri s6zii edilen ortaokul matematik ders
kitaplarindaki metinlerde aranmis ve ¢dztimlenmistir. Ayrica incelenen ders kitaplarindaki tiim
soru/aciklama ve ¢dziim metinleri ¢oziimlenmistir.

Verilerin Analizi

Dokiiman incelemede ilk asamayi, igerik ¢oztimlemesi olusturmaktadir. Arastirmaci, ulasmak istedigi
amaca gore bazi kavramlar ya da basliklar belirlemelidir. Bu kavramlar, calismaya baslanmadan 6nce
ya da calisma siirerken belirlenebilmektedir. ikinci asamada, amaca ulasmak icin belirlenen bu
kavramlarin ya da bashklarin dokiimanlarda aranmasi ve ¢oziimlenmesi gerekmektedir (Aktas, 2016,
s. 363-365). Bu calismada ortaokul matematik ders kitaplarindaki metinler ¢oztimlenmistir.
Coztimlemede kullanilan toplumsal cinsiyet rolleri, Lee ve Collins (2009), Marks, Lan ve Mchale (2009),
World Bank (2011:198-253) ve Holmes (2009) tarafindan gerceklestirilen calismalar temelinde
olusturulmustur.

Gecgerlik ve Giivenirlik

Arastirma sonuglarmnin gecerligi ve giivenirligini saglamak igin farkli stratejiler uygulanmistir.
Arastirmanin gecerligini arttirabilmek icin elde edilen sonuglarin analitik bir goézle incelenmesi
gerekmektedir (Yildirnrm ve Simsek, 2008). Bu calismada veri analiz siirecinde toplanan veriler
arastirmacilar ve uzmanlar tarafindan tanimlanmus, karsilastirilarak, yorumlanarak ve arastirmanin
amaci agisindan degerlendirilmistir. Puanlayic1 giivenirligini saglamak amaciyla veriler {i¢ uzman
tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmis ve Fleiss Kappa kodlama giivenilirligi uyum ytizdesi indeksi
kullanilarak hesaplanmistir. %88,2 olarak bulunan uyum ytizdesi %70’ten daha yiiksek olmasi sebebiyle
kodlama giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde saglandig1 soylenebilmektedir (Tavsancil ve Aslan,
2001). Bu calismanin dilsel ve gorsel metinlerinde kullanilmak {izere belirlenen kodlar ve kodlarin
siiflandirilmasi Tablo 2'de gosterilmektedir.

Tablo 2.
Verilerin Coziimlenmesinde Kullanilan Kodlar ve Simiflamalar
Kod Siniflamalar1

1 2 3
Cinsiyetlerin aile disindaki
toplumsal rollerine ya da is
giictine katilimlarina iliskin
dilsel kodlar
Cinsiyetlerin aile disindaki
toplumsal rolleri ve ig
giictine katilimlarina iligskin
resim/fotograf gibi gorsel
kodlar

Kodlar

Cinsiyetlerin aile
A. Dilsel kodlar  igindeki rollerine
iligkin dilsel kodlar

Cinsiyetlerin giindelik
yasam i¢indeki rollerine
iliskin dilsel kodlar

Cinsiyetlerin giindelik
yasam i¢indeki rollerine
iliskin resim/fotograf
gibi gorsel kodlar

Cinsiyetlerin aile
icindeki rollerine
iliskin resim/fotograf
gibi gorsel kodlar1

B. Gorsel kodlar

Tablo 2’de yer alan dilsel ve gorsel kod siniflamalarina gore her kod igin asagida birer 6rnek ¢oztimleme
yapilmistir.
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Dilsel Kodlara Iliskin Ornek Coziimlemeler

A1) Soru/agiklama/¢dziim metinlerindeki bir tiimcede kadin ve erkeklerin aile igindeki rollerine iliskin
kullanilan niteleyici ad ve eylem s6zciikleri kodlanr.

Ornek Coztimleme: Melek'in babasi Melek'in odasini pembe boya ile boyayacaktir (7. simf, s. 126)
tiumcesindeki Melek, baba, pembe, boya- sozciikleri ¢oziimleme igin ayrilmistir. Ttimcedeki Melek adli
6zne konumunda kiz ¢cocugu pembe ile baba sozciigii ise boya- sozctigii ile iliskilendirilmistir. Buna
gore baba, evde boyama isi ile gorevlidir; kiz cocugu konumundaki Melek’in odasi ise pembe renge
boyanacaktir.

A2) Soru/acgiklama/¢oztim metinlerindeki bir tiimcede kadin ve erkeklerin aile disindaki toplumsal
rollerine ya da is giiciine katilimlarina iliskin niteleyici ad ve eylem sozciikleri kodlanir.

Ornek Coztimleme: Kirtasiyeci Burhan Bey 273 koli defter satin aliyor (5. sinif, s. 52) tiimcesinde Burhan
Bey, erkek bir 6znedir ve kirtasiyecilik (esnaf) meslegi ile iliskilendirilmistir. Buna gore kirtasiyecilik
meslegi erkek 6zneyle birlikte sunulmustur.

A3) Soru/aciklama/¢oziim metinlerindeki bir tiimcede kadin ve erkeklerin giindelik yasam igindeki
rollerine iligkin niteleyici ad ve eylem sozctikleri kodlanir.

Ornek Coztimleme: Fadime Nine asure ayinda hazirladigi 80 kdse asuremin %55'ini komsulara
dagitacaktir (7. smf, s. 157) tiimcesinde Fadime Nine ile asure, hazirla- ve dagit- sozciikleri ile
iliskilendirilmistir. Buna gore bir kadin 6zne olan Fadime Nine, asure hazirlama ve onu dagitma isiyle
yani yemek yapma isiyle birlikte sunulmustur.

Gorsel Kodlara Iliskin Ornek Coziimlemeler

Bl) Soru/aciklama/¢oziim amagh dilsel metinleri gorsel bakimdan destekleyen bir
fotograf/resim/¢izimde kadin ve erkeklerin ailedeki rollerine iliskin kullanilan renk, bigim, nesne vs.
kodlanmaktadir. Ornek ¢éziimleme Sekil 1’de verilmektedir.

Sekil 1. Gorsel kod B1’e yonelik 6rnek ¢oziimleme (8. sinif)

Bu ornek resimde aile igindeki rolleri bakimindan bir kadin, elinde kepge, tniinde bir tencere,
arkasindaki evye ve onun tizerindeki mutfak geregleri ile sunulmaktadir. Bu ¢izimle kadinin aile
icindeki geleneksel roliiniin “‘yemek yapmak’ ile tanimlanmasi durumu s6z konusudur. Kadin ¢izimi,
pembe tonlarinda boyanarak, kadin cinsiyetinin geleneksel olarak pembe renkle betimlenmesi
durumunu yinelemistir.

B2)  Soru/agiklama/c¢oziim  amagli  dilsel  metinleri gorsel bakimdan  destekleyen
fotograf/resim/¢izimde kadin ve erkeklerin aile icindeki toplumsal rollerine ya da is giiciine
katilimlarina iliskin kullanilan renk, bicim, nesne vs. kodlanmaktadir. Ornek c¢éziimleme Sekil 2’de
verilmektedir.
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Sekil 2. Gorsel kod B2'ye yonelik 6rnek ¢oztimleme (6. sinif)

Bu 6rnek resimdeki ¢zneler iki erkektir. Biiyiikbaba roliindeki erkek 6zne, tarlasini dikenli tellerle
boliimlere ayirmakta olan bir giftci; torun durumundaki erkek 6zne de onu gozlemleme durumundadir.
Erkek cocugunun mavi pantolonu bulunmaktadir. Biiytikbabanin gomlegi de agik mavidir. Gortildugu
gibi toplumda erkeklerin geleneksel olarak mavi renkle betimlenmesi durumu, bu resimde de soz
konusu olmustur. Cift¢ilik mesleginin bu resimde erkek 6zneyle iliskilendirildigi goriilmektedir.

B3) Soru/aciklama/¢oziim amagh dilsel metinleri gorsel bakimdan destekleyen bir
fotograf/resim/¢izimde kadin ve erkeklerin giindelik yasamdaki rollerine iliskin kullanilan renk,
bicim, nesne vs. kodlanmaktadir. Ornek ¢oziimleme Sekil 3'te verilmektedir.

Sekil 3. Gorsel kod B3’e yonelik drnek ¢oztimleme (6. sinif)

Sekil 3'te verilen ornek fotografta kadin 6zne siparis veren konumda sunulmustur. Siparis alan ise
erkek 6znedir. Bu durumda kadin giindelik yasamda, restoranda yemek yiyen bir tiiketici olarak
sunulmaktadir. Erkek 6zne siyah bir gomlek giymekte, siparisleri yazmak icin siparis defteri ve bir
kalem tutmakta ve kirmizi tonlarinda bir énliik kullanmaktadir. Kadin 6znenin ise uzun saglari ve
kiipesi oldugu goriilmektedir. Bu renk, bicim ve aksesuarlar kadin ve erkegin toplumdaki geleneksel
goriintimlerini desteklemektedir.

BULGULAR

Bu calisma kapsaminda incelenen ortaokul matematik ders kitabindaki dilsel ve gorsel metinler,
yontem boliimiinde agiklandigr ve orneklendirildigi bicimde (a) cinsiyetlerin ailedeki rolleri (b)
cinsiyetlerin aile disindaki toplumsal rolleri ve cinsiyetlerin isgiictine katilimlar1 (c) cinsiyetlerin
giindelik yasamdaki rolleri bakimindan dilsel (eylemler, adlar, 6nadlar, belirtecler vb.) ve gorsel (renk,
bicim, nesne kullanimi vb.) kodlar tizerinden ¢6ziimlenmis ve yorumlanmuistir.

a) Cinsiyetlerin aile i¢cindeki rollerini yansitan dilsel kodlara iliskin bulgular

2017-2018 egitim 6gretim yilinda kullamilmak tizere Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan onaylanan
ortaokul matematik ders kitaplarinda (5-8. sinif) yer alan gorsellerde kadinlar, erkeklerden yasca kiigiik
ve evde yemek hazirlarken goriilmektedir. Baba ise satin alan, tamirat islerinde becerikli bir insan olarak
betimlenmektedir. Tablo 3’te bu betimlemeleri gosterir dilsel kod bulgular: yer almaktadar.
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Tablo 3.
Ortaokul Matematik Ders Kitaplar1 Metinlerindeki Cinsiyetlerin Aile Icindeki Rollerine Iliskin Dilsel Kodlar (A1)
Cinsiyet Toplumsal Roller
Ornek 1: “Annem 34, ben 10 yasindayim. Babam annemden 8 yas biiyiik olduguna gére babam
Kadmn ”
kag yasimdadir? (5. stnif, s. 38)”.
Kadin Ornek 2: “Bir anne esit biiyiikliikte iki tepsi borek yapmustir (5. simif, 5. 94)”.

Erkek Ornek 1: “Babasi Gizem'e 1314 TL'ye yeni bir diziistii bilgisayar almigtir (7. sunif, s. 78)”.
Erkek Ornek 2: “Melek’in babast Melek'in odasini pembe boya ile boyayacaktir (7. sinif, s. 126)”.
Erkek Ornek 3: “Kizinin odasini pembe renge boyamak isteyen Rifat Bey... (7. sinif, s. 153)”.

Bu ¢rnekler, alanyazinda belirtilen, yani aile ici rollerde kadina ve erkege ytiiklenen rollerin basmakalip
olmasi durumuyla benzerlik gostermektedir.

b) Cinsiyetlerin aile disindaki toplumsal rollerine ya da is giiciine katilimlarini yansitan dilsel
kodlara iliskin bulgular

Ortaokul matematik ders kitaplarinda kadinlar yalnizca doktor, 6gretmen ve recel yaparak para
kazanan bir kimse olarak yer almaktadir. Buna karsilik erkekler sapkaci, kirtasiyeci, sporcu, boyaci,
yonetici, bilgisayar sarf malzeme saticisi, marangoz, ¢iftci gibi ¢ok gesitli meslek gruplarina ait insanlar
olarak betimlenmektedir. Ayrica erkeklere emekli ya da issiz gibi nitelikler verilerek, erkeklerin is
glicline gecmiste katilmis ya da su an is giictine katilamamis olma durumlari belirtilmistir. Kadinlarin
is gtictine katilimi ise doktor, ogretmen ve recel saticisi gortintimlerinde sunulmaktadir. Kadin
doktorun hastasiin da bir kadin 6zneden secildigi goriilmektedir. Tablo 4’te cinsiyetlerin aile disindaki
rollerini ya da is giictine katilimlarina yonelik kod bulgular: yer almaktadir.

Tablo 4.
Ortaokul Matematik Ders Kitaplar: Metinlerindeki Cinsiyetlerin Toplumsal Rollerine ve Isgiiciine Katilhmlarina
Iliskin Dilsel Gériiniimler (A2)

Cinsiyet Toplumsal Roller
Ornek 1: “Doktor Giiler Hanim giin boyunca belli araliklarla hastast olan Hasibe Hanum’in
tansiyonunu 6l¢miistiir (7. sinif, s. 229)”. (Doktor)
Kadin  Ornek 2: “Ayse Hanim regel yapip satmaktadir (8. sumf, s. 202)”. (Ase1)
Ornek 1: “Sapka iiretimi yapilan bir fabrikadan ustabasi olarak calisan Mehmet Usta, her
birinin iginde 65 tane sapka olan 43 tane koli hazirliyor. Bu sapkalarin tasuma isini yapacak olan
Musa Usta, Mehmet Usta’ya ne kadar iirtin teslim ettigini sordugunda Mehmet Usta yaklasik
28000 adet sapka teslim ettigini séyliiyor (5. sinif, s. 49)”. (Ustabasi)
Erkek  Ornek 2: “Kirtasiyeci Burhan Bey 273 koli defter satin aliyor (5. simif, s. 52)”. (Kirtasiyeci)
Erkek Ornek 3: “Bir basketbol macinda Ahmet 5 tane 3'liik, 12 tane ikilik sayi, Berkay 4 tane iicliik
9 tane ikilik say1 almistir (6. sinif, s. 28)”. (Sporcu)
Ornek 4: “Mahir Usta mavi, yesil ve beyaz renkli boyalar: karigtirarak 4,8 litrelik bir karisim
yapmustir (7. sinif, s. 145)”. (Boyaci)
Erkek  Ornek 5: “Onur ig ararken yandaki ilanlar: inceliyor (5. simf, s. 55)”. (Issiz)
Ornek 6: “Ali Amca dikdortgen biciminde olan tarlasinin biiyiik olan kismina patates, kiigiik

Kadin

Erkek

Erkek

Erkek olan kismina ise sogan ekecektir (6. sinif, 5. 23)”. (Ciftci)

Ornek 7: “Bir ortaokulda 1’i kadin 3'ii erkek 4 idareci bulunmaktadir (6. simf, s. 161)".
Erkek e .

(Yonetici)
Erkek Ornek 8: “Mehmet Bey, bilgisayar malzemeleri satan bir magaza acmistir

¢ (8. siif, 5. 198)”. (Bilgisayar Sarf Malzemecisi )
Erkek Ornek 9: “Cengiz Usta, elindeki ahsap malzemenin iicte biriyle sandalye ve geriye kalan
e kisminin beste biriyle cerceve yaptr (8. sinif, s. 216)”. (Marangoz)

Ornek 10: “Hasan Dede aylik maasimin 1/5'ini 6§renci olan torunlarma dagitmaktadur (7.
Erkek ” .

snif, s. 68)”. (Emekli)
Erkek Ornek 11: “Sami Dede bahgesinden topladig: findiklar: 2kg ve 3kg tartarak paketlemistir

(7. siif, s. 95)”. (Ciftei)
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Ornek 12: “Mehmet Bey kenar uzunluklar: 40m ve 30m olan dikddrtgen tarlasim kdselerinden

Erkek iki es parcaya telle ayirmak istiyor (8. sinif, s. 153)”. (Ciftci)
Erkek  Ornek 13: “Beyza’nin dedesinin 5 inegi vardir (7. simif, s. 131)”. (Ciftgi)
Erkek Ornek 14: “Ciftci Mehmet Bey yetistirdigi 60 kg cevizi torbalara esit miktarda satmak

istiyor (8. siif, s. 12)”. (Ciftci)

c) Cinsiyetlerin giindelik yasam icindeki rollerini yansitan dilsel ve gorsel kodlara iliskin bulgular

Ortaokul matematik ders kitaplarindaki cinsiyetler, gii¢ iliskilerine dayali olarak erkek lehinde

goriilmektedir. Buna gore kadinlar yemek yapan, erkekler yemek yiyen; sporda kadinlar ytirtiyiis

yapan erkekler maraton kosan durumdadir. Cigek almak, cigek yetistirmek gibi incelik belirten eylemler

ise daha ¢ok kadinlarla anilmaktadir; yalniz bir kez bir “dede” konumundaki erkek, ¢icek almaktadir.

Cinsiyetlerin gtindelik yasam icindeki rollerine iliskin kodlarina iliskin bulgular Tablo 5'te yer

almaktadir.
Tablo 5. ) .
Ortaokul Matematik Ders Kitaplar: Metinlerindeki Cinsiyetlerin Giindelik Yasam Icindeki Rollerine Iligkin Dilsel
Gortintimler (A3)
Tiir Kadin Erkek

Yemek

Ornek 1: “Sena Hanim yaptig boregin 3
tepsisini misafirlere ikram etmis, kalan
tepsinin 3/8’iinii ailesiyle yemistir (5. sinif,
s. 117)”. (Yemek yapmak)

Ornek 1: “Ahmet ve Mustafa pizza yiyor
(5. sinif, s. 93)”. (Yemek yemek)

Yemek

Ornek 2: “Duygu Hanum, yapacag: salata

icin 3kg salatalik ve 3kg domates alacaktu (6.

sinif, s. 23)”. (Yemek yapmak)

Ornek 2: “Bir tepsi béregin Ilker 1/9’ini,
Ozgiir 1/6’ini ve Murat bir kismimi yemistir
(5. stmif, 5. 110)”. (Yemek yemek)

Yemek

Ornek 3: “Fadime Nine agure ayinda
hazirladig 80 kise asurenin %55'ini
komsulara dagitacaktir

(7. stmif, s. 157)”. (Yemek yapmak)

Ornek 3: “Ug arkadagin siparis ettikleri 5
pizzamn 2 tam 5/6"ini Ali, 6/12’s1m1
Mehmet yemistir. Ali'nin yedigi pizza
miktar1 Ayse’nin yedigi pizzadan 1/3 kadar
fazladwr (5. siif, 5. 128)”. (Yemek yemek)

Yemek

Ornek 4: “Arpa sehriye corbasi yapan
Melahat Hanim 2 bardak sehriyeye 3
bardak su katmaktadir

(7. simif, 5. 177)”. (Yemek yapmak)

Yemek

Ornek 5: “Yogurt corbast hazirlayan
Mehtap Hanim, 1 su bardag1 yogurda 7
bardak su katmigtir

(7. sinif, s. 180)”. (Yemek yapmak)

Yemek

Ornek 6: “Aysen Teyze tarhana
hazirlarken 1600 gr una 400gr siizme
yogurt katmaktadir

(7. siif, s. 152)”. (Yemek yapmak)

Yemek

Ornek 7: “Esra Hanum, kilerdeki 12 kg
fasulye ve 15 kg nohudu esit hacimli
kaplara hi¢ artmayacak sekilde koymak
istiyor (8. sinif, 5. 20)”. (Yemek yapmak)

Yemek

Ornek 8: “Solmaz Teyze siitlag yaparken
1,5 ¢ay bardag: piring icin 11t siit
kullanmistur

(7. sinif, 5. 144)”. (Yemek yapmak)

Hobi

Ornek 1: “Biigra Hanim her giin 7,8 km
uzunluundaki pistte yiiriiyerek 2,5 tur
atiyor

(6. sinif, s. 131)” (Yiiriiyiis)

Ornek 1: “4 kilometrelik bir maratonun 7/10
kilometrelik kismini tamamlayan Semih’in kag
kilometrelik yolu kaldigini hesaplayalim (5.
sinif, s. 121)”. (Maraton kosu)
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Ornek 2: “Hiilya ile 11 arkadas: birlikte

Ornek 2: “Saz kursuna giden Onur her hafta 2

Hobi tiyatro oyununa gidecektir (7. sinif, s. tiirkii 6grenmektedir (7. simif, s. 133)”. (Saz
128)”. (Tiyatro) calmak)
Ornek 3: “Zehra Hanum 12 giil ve 18 laleyi ~ Ornek 3: “Ahmet 6,3 metre uzunlugunda olan
Hobi vazolara esit sayida ve artmayacak sekilde duvar rafimn yamna 1,2 metre uzunlugunda
obt paylastirmak istiyor (8. sinif, s. 15)”. bir raf1 aralarinda bosluk kalmayacak sekilde
(Cigek bakimi) monte edecektir (5. sinif, s. 158)”. (Tamir)
Ornek 4: “Asun Bey 45 metrekarelik salonun
Hobi tabanina 1/10 metrekarelik es parkeler
dosetecektir (7. sinif, s. 68)”. (Tamir)
Ornek 1: “Canan’in kumbarasinda 12 lirasi » g . .
o reciap s . Ornek 1: “Bir magazadan alisveris yapan
vardir. Canan almak istedigi 35 liralik elbise . o
Algveris icin para biriktirmeye caligiyor ve her Torahim yanda verilen iiriinlerden satin
. almigtir: Gomlek 28 Lira, Pantolon 45 Lira,
haftamin sonunda kumbarasina 5 lira atiyor Ayakkabi 42 Lira (5. simif. s. 40)”. (Ahisveris)
(5. stmif, s. 24)”. (Al1igveris) Y ' T ' sverts
. Ornek 2: “Melis’in almak istedigi cantanin Ornek 2: “Sinan 10 tane lamba, 25 tane
Alisveris fiyat 35 liradir (5. sinif, s. 186)". (Aligveris) masa, 100 tane sandalye alacaktir (5. sinif, s.
Y ' L ' svens 109)” (Aligveris)
Ornek 3: “Ayse Hanim, pazarda 25 lira 5
Alisveri kurus, kasapta 33 lira 50 kurug, bakkalda 8 ~ Ornek 3: “Pazara giden Aykut, 2,5 kg
VNS Jirg 25 kurus harcamistir (5. sinif, s. 135)”.  domates... (6. simif, s. 143)”. (Aligveris)
(Aligveris)
Ornek 4: “Esra’mn topuklu Ornek 4: “Hiiseyin Be,yn sxfhtp oldugu 600 )
metrekare arsamn 1/3’iinii esi Ayse Hanim’a,
. ayakkabilarimn sayisimin topuksuz S A ;
Alisveris ‘e kalamin1/2’sini oglu Mustafa, geri kalani ise
ayakkabilarinin sayisina oram 3/5’tir (6. I e d .. ,,
sinif s. 74)”. (Sahip olma) 1z1 Bengii'ye devretmistir (6. stmif, s. 111)”.
L ) (Sahip olma)
Ornek 5: “Selin’in oyuncak bebeklerinin Ornek 5: “Utku'nun 60, Omer’in 72 tane
Aligveris  sayisinin, tokalarimin sayisina oran 3/5tir bilyesi bulunmaktadir (6. stnif, s.113)”.
(6. stmif, s. 76)”. (Sahip olma) (Sahip olma)
Ornek 6: “Ayse Hanim’in bahgesi Ornek 6: “Emekli ikramiyesi alan Murat
Alisveris  dikdortgen seklindedir (6. sinif, s. 231)”. Bey, yatirum amach bir arsa almistir
(Sahip olma) (7. siif, 5. 156)”. (Aligveris)
Ornek 7: “Merve, annesi icin yaptirdigi bir -~ Ornek 7: “Fehmi Dede bir ¢cigek serasindan
Al . buket cicege 15 lira 75 kurus verdi (5. ssmf,  aldig giil fidelerinin 5 tanesini dikmek i¢in
evens 159)”. (Alisveris) komsusuna hediye etmigstir
(7. simif, 5. 92)”. (Alisveris)
Ornek 8: “Selami Bey bir daire almak icin
Aligveris bir emlak¢iyla anlasmistir (7. sinif, s. 166)”.
(Alisveris)
. Ornek 9: “Arabasini 30000 TL ye satan
Aligveris

Nedim Bey (7. sinif, s. 173)”. (Alisveris)

Tablo 5’te gortildiigi gibi giindelik yasamda kadinlar evde yapilabilecek 6zellikle de yemek yapmakla;
erkekler ise ev disinda yapilan ok ¢esitli etkinliklerle sunulmus, iliskilendirilmistir. Bunun yani sira
erkekler fiziksel gtic gerektiren etkinliklerde ve ekonomik bakimdan kadina gore daha pahali alimlar
yapabilen cinsiyet olarak kodlanmistir. Kadinlar, gicek, toka, ayakkabi vs. alabilirken; erkekler ev, arsa
vs. alabilmektedir. Erkekler ev icin gerekli tamir-bakim isleri yapabilmekte ve agir sporlar
yapmaktadirlar. Kadinlar yemek yapmakta ve hafif sporlar yapmaktadirlar.

Ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel metinlerde goriilen toplumsal cinsiyet rollerini
orneklemek tizere, sozii edilen ders kitaplarindaki dilsel metinleri igerik bakimindan desteklemek tizere
hazirlanmis olan gorsel metinlerden ornekler ¢oziimlenmistir. Gorsel metinlerin ¢6ztimlenmesinde
nesne gorselleri, cinsiyetin belli olmadig1 gorseller ile matematiksel 6geleri iceren gorseller analize dahil
edilmemistir. 5, 6, 7 ve 8. sinif matematik ders kitabinda yer alan yonergelerde kullanilan kiz ve erkek
ogrenci gorsel sayilari farklilik gostermemesine ragmen icerisinde cinsiyetlerin yer aldig1 toplam gorsel
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sayisinin 5. smif ders kitaplarinda %43’tinde, 6. smif ders kitaplarinda %33’tinde, 7. smif ders
kitaplarinda %51’inde, 8. smif ders kitaplarinda %36’sinda cinsiyetlerin ailedeki rolleri, cinsiyetlerin aile
disindaki toplumsal rolleri ve cinsiyetlerin isgiiciine katilimlari ya da cinsiyetlerin giindelik yasamdaki
rolleri farklilastig1 belirlenmistir. Tablo 6’da gorsel metinlerdeki toplumsal cinsiyet kodlarina iliskin
ornekler yer almaktadir.

Tablo 6.
5, 6, 7 ve 8. Sinif Matematik Ders Kitaplarindaki Toplumsal Cinsiyet Rollerini Yansitan Gorsel Metin Kodlarina
(B1, B2, B3) Iliskin Ornekler

5. stnif matematik ders kitab1 gorseli 5. smuf matematik ders kitab: gorseli
(Kod B1 Ornegi) (Kod B2 Ornegi)

<
| o | 8 s
6. sinif matematik ders kitab1 gorseli 6. sinif matematik ders kitabi gorseli
(Kod B3 Ornegi) (Kod B2 Ornegi)

AV Ly

7. siif matematik ders kitabr gorseli

(Kod B1 Ornegi)

8. snuf matematik ders kitab1 gorseli 8. smif matematik ders kitab1 gorseli
(Kod B2- B3 Ornegi) (Kod B1 Ornegi)

Tablo 6'da goriilen resim ve fotograflarda kadinlar aile icinde (B1), aile disindaki toplumsal rollerinde
ve is glictine katiim durumlarindaki rollerinde (B2), gtindelik yasam icindeki rollerinde (B3) agirlikl
olarak pembe tonlarindaki renklerle iliskilendirilmislerdir. Kadinlar aile icinde mutfakta yemek
yapmaktadirlar. Aile disindaki toplumsal ortamlarda kadinlarin restoranda siparis veren konumda
oldugu goriilmektedir; siparis alan ise erkektir. Erkeklerin her tiirlii toplumsal rolde mavi ve siyah
renkle betimlendikleri goriilmektedir. Ancak aile disindaki toplumsal ortamlarda ya da is giiciine
katilim durumlarinda kadinlardan farkh olarak erkeklerin ¢ok gesitli etkinliklerle (traktor kullanan,
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tamir yapan, zanaatkar, garson, ofis ¢alisani vb.) sunulduklar1 goriilmektedir. Bir ofisin betimlendigi
resim 6rneginde ise erkek sayisinin kadin sayisinn ti¢ kat1 oldugu gortilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada Tiirkiye’de 2017-2018 egitim 6gretim yilinda kullanilmak tizere Talim ve Terbiye Kurulu
tarafindan onaylanan ortaokul matematik ders kitaplarindaki (5-8. sinif) dilsel metinlerin ve onlar1
destekleyen gorsel metinler ¢oziimlenmistir. Ortaokul matematik ders kitaplarindaki toplumsal
cinsiyetin aile ici, aile dis1 ve giindelik yasam baglaminda ¢6ziimlenmesiyle elde edilen bulgular, ilgili
alanyazin ¢alismalarinin sonuglariyla gogunlukla ortiismektedir.

Katada (2012), refah devleti aile modelinde erkeklere ekmek parasi kazanma, kadinlara ise ev islerini
yapma rolii bigildigini one stirmektedir. Gouldming (2013) de kadinlarin tistlendigi ev ici
sorumluluklarin isgiictinde parasal bir karsilig1 olmadigini belirtmektedir. Bu belirlemelerle orttistir
bicimde bu ¢alismada ele almman ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerde
yetiskin erkekler bir meslekle nitelendirilmesine karsin kadinlar daha ¢ok ev iclerinde parasal karsilig1
olmayan islerle (yemek yapmak, ciceklere bakmak vs.) nitelendirildikleri goriilmektedir. Arnot ve Miles
(2005) neo-liberal tilkelerde kadinlarin is giiciine katilmasinin desteklenmesine karsin kadinlarin bazi
mesleklerde yogunlasmasina yonelik bir tutum izlendigini (cam tavan-yatay ayrisim) ortaya
koymaktadir. Bu ¢alismada incelenen ortaokul matematik ders kitaplarinda erkekler ¢ok gesitli meslek
kollartyla betimlenirken, kadinlar sadece doktor, 6gretmen, ofis calisani ve regel saticis1 olarak
betimlendigi yani cam tavan-yatay ayrisiminin incelenen ders kitaplarinda s6z konusu oldugu
goriilmektedir. Fosuah, Agyedu ve Gyamfi'nin (2017) vurguladigi, is yerlerindeki yoneticilerin
genellikle erkeklerden olusmasi durumunun (cam tavan-dikey ayrisim) ortaokul matematik ders
kitaplarinda siklikla gériildiigii anlagilmaktadir. Ornegin 6. Sinif matematik ders kitabindaki bir soruda,
erkek idareci sayisinin kadin idareciden daha ¢ok oldugu (1 kadin, 3 erkek) gortilmektedir.

Alanyazin calismalari ders kitaplarinda kadin ve erkeklerin basmakalip rollerle betimlendigi, erkeklerin
pantolon ve kisa sag, kadinlarin elbise, pembe ve uzun sacla 6zdeslestirildigi; erkelere becerikli, gticli
ve zeki, kadinlara ise iyi huylu, neseli ve zayif niteliklerinin verildigi bulgulanmistir (Carlson ve Kanci,
2017; Gouvias ve Alexopoulos, 2018; Lee, 2018; Yang, 2016; Biemmi, 2018). Bu bulgularla ortiisecek
bicimde, bu galismada kapsaminda incelenen ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel
metinlerde kadinlarin ve kiz gocuklar: elbise ya da etekle betimlendigi gortilmektedir. Yalnizca bir
beden egitimi dersi gorselinde kiz cocuklarinin esofman giydikleri goriilmektedir. Sozii edilen 6rnek

resimde de kizlarin ve erkeklerin esofmanlar1 pembe ve mavi olmak tizere ikiye ayrilmustir.

Cocuklar erken yaslarda cinsiyet rolleriyle tamismaktadir. Egitim ortamlarinda cinsiyetleri birbirinden
ayirici kaliplarin varligina dikkat ¢ceken Vatandas (2007), David (2015), Fuller (2009) ve Porter’in (1986)
belirlemelerini destekler bicimde, ortaokul matematik ders kitaplarinda dilsel ve gorsel kodlamalarin
oldugu goriilmektedir. Evdeki boya gibi tamir-bakim isleri babalar tarafindan yapilmaktadir. Bunun
yani sira evin mutfak alisverisini daha ¢ok kadinlar yapmaktadir. Cigeklerle kadinlar ve yasl bir bakima
fiziksel/toplumsal gii¢ kaybma ugrayan erkekler ilgilenmektedir. Matematik kitaplarinda kadmlar
yemek yapmakla 6zdeslesmisken; erkekler bu yemekleri yalmz yiyen konumdadir. Ortaokul
matematik ders kitaplarinda erkekler yemek yapma roliinde hi¢ betimlenmemistir. Ote yandan
ortaokul matematik ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerde erkek cocuklarmin bilyeleri varken
kiz ¢ocuklarinin bebekleri ve tokalar1 vardir. Legewie ve DiPrete (2012) toplumsal cinsiyet rollerinin
okul ortamlarinda pekistirildigini ¢ne stirmektedir. Buna gore bu calismanin sonuglar: arasinda
ortaokul matematik ders kitaplarinda toplumsal cinsiyet rollerinin pekistirildigi sdylenebilmektedir.
Oysa ders kitab: yazarlarinin matematik sorular: hazirlarken toplumsal cinsiyet rollerini yinelemeyip
bu kitaplar1 hazirlarken kadmn ve erkegin esit kosullarda yasadigr bir diinyayr betimlemeleri
gerekmektedir.
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Lee ve Collins (2009) Hong Hong'ta, Foulds (2014) ise Kenya’'da kadinlarin is giiciine ¢ok cesitli
mesleklerle katildiklarin1 buna karsin ders kitaplarinda kadin-erkek arasinda mesleksel dagilim
bakimindan kadin aleyhinde ¢nemli dengesizlikler oldugunu bulgulamislardir. Bu calisma ise
Tiirkiye’deki ortaokul matematik ders kitaplarinda da bu durumun farkli olmadigimni bulgulamustir.
Isgiictine katilanlar erkek oldugu icin Tiirkiye’de okutulan ortaokul matematik kitaplarinda erkekler
arsa, diikkdn ve ev gibi miilklere ve arabalara sahip iken kadinlar satin alinmasi daha kolay olan
varliklara sahiptir. Bunun yani sira bu kitaplardaki alisveris icerikli matematik sorularinda toplumsal
cinsiyet rollerini onaylar bigimde kadinlar topuklu ayakkab: ve elbise, erkekler ise spor ayakkab: ve
gomlek satin almaktadirlar. TUIK 2014 cinsiyete gore is giicii ticretleri istatistikleri, Ttrkiye’de kadin
aleyhinde bir ticret dagilimimin varligina isaret etmektedir. Yine TUIK 2018 Temmuz ay1 cinsiyete gore
is giictine katilim istatistiklerine gore Tiirkiye’de is giiciine katilmayanlarin en ytiksek oranini, ev isleri
yapan kadinlar olusturmaktadir. Bu istatistikler aslinda ortaokul matematik ders kitaplarindaki is giicti
agisindan varolan cinsiyet ayrimi durumunu dogrulamaktadir; ancak egitim yalmzca toplumda var
olani1 yansitmakla degil toplumu yeniden kurmakla da ytikimludiir.

Arl ve Mahlov (2012) kadinlarin girisimci degil erkeklerin bos biraktig alanlar: doldurmakta oldugunu
ifade etmektedirler. Bun yami sira Gouldming'in (2013, s. 113-114) ortaya koydugu ‘kadinlarin ev isleri
ya da hasta bakimi gibi isleri yaptiklar1 ancak bu isler icin ticret alamamalar’’ sorunu ortaokul
matematik ders kitaplarinda da gozlenmektedir. Ders kitaplarindaki is giicti ve is gticli ticretleri
dengesizliklerini ortadan kaldirmak s6z konusu oldugunda toplumda da cinsiyet esitligi baglaminda
olumlu bir degisimin ve doéniistimiin olacagi varsayilmaldir. Ornegin, ders kitaplarinda cinsiyet
esitliginin saglanmasi bakimindan essiz bir basarisi olan Isvicre’de Fahlgen ve Sawyer (2011) tarafindan
gergeklestirilen bir arastirmada, akademik calismalarda cinsiyet belirten ifadelerin kullanilmamas:
gerektigi one strtilmektedir.

Turkiye Cumhuriyeti Anayasasi’na gore is giiciine ve toplumsal yasama erkekler kadar kadinlarin da
karisma hakki bulunmasi ile toplumsal yasamda ve is giicti ortamlarinda yaratilan esitsizliklerin
yarattig1 sorunlar karsilastirilarak ¢oziim aranmaya oncelikle egitimden baslamak gereklidir. Bu
dogrultuda da ilk yapilacaklar arasinda ders kitaplarindaki toplumsal cinsiyet esitsizliklerinin
giderilmesi olabilir. Ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerin toplumsal cinsiyet bakimindan
sorunsuz tasarlanmasinin Tiirkiye’deki toplumsal cinsiyet esitsizliklerinin ortadan kaldirilmasma kisa
ve uzun vadede olumlu etkiler yapabilecegi diistintilmektedir.
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Investigation of Linguistic and Visual Texts in Elementary School Mathematics
Textbooks according to Gender Roles

Extended Abstract:

Gender is an unnatural supra-identity that compels individuals to certain patterns and acceptances by
society according to their genders. With the elimination of gender inequalities in educational
environments, it is ensured that individuals live in an equal and free world. Assigning stereotype
gender roles to individuals at early ages cause them not to realize themselves in an equal and free
manner.

Gender has become a field of research that is discussed by many sociologists but attracted the attention
of many scientists. One of the areas of interest in gender is education. The extent to which education
reinforces gender inequalities is being investigated. Studies mention the negative effects of prejudices
that are presented to the children about the behaviour, personality and characteristics of the gender of
women and men. On the other hand, education transmits universal and locally accepted culture and
knowledge depending on the education policies in the country. Therefore, educational environments
actually include gender roles that are accepted in society.

In order to eliminate gender inequalities in educational settings, curricula and course materials should
be reviewed. According to Seguin (1989), the textbooks need to be designed in high quality in
accordance with the curriculum; visuals and content should not be contradictory to the curriculum of
the course, it should be edited in a language that teachers can easily use and guide students. Textbooks
are also important sources in terms of describing the culture and values that society adopts
predominantly. Again, textbooks are an important educational policy tool for the society to adopt or
not to adopt gender equality. Textbooks should be designed in accordance with universal values in a
way that does not include discrimination of universal language, religion and gender.

This study aimed to review elementary school mathematics textbooks and determine the appearance of
social gender roles in these books. Several social gender research studies have been carried out with
textbooks in the international literature, but there are few of these studies in Turkey. This study should
be considered important as an effort to achieve gender equality in textbooks, which has been addressed
even further with UNICEF’s efforts in 2000, in Turkey.

This study was conducted with the data analysis method that is an analytical research approach. Four
mathematics textbooks of the 5th, 6th, 7th, and 8th grades approved by Ministry of National Education
Board of Education in Turkey were reviewed in the academic year of 2017-2018. Social and workforce
roles attributed to men and women in the textbook texts examined in terms of concepts retrieved from
the social gender literature were identified and compared.

It is observed in the textbooks that women are described as doctors, office employees and jam vendors
as well as housewives who cook and do shopping and associated with the pink colour. On the other
hand, it is seen that men are described with different professions from driver to stationer, farmer to
school administrator.

In the literature, it is stated that men and women are identified by stereotyped roles, men are identified
with trousers and short hair, women with dress, pink and long hair; it was found that men were given
skilful, strong and intelligent qualities, and women were given good-natured, cheerful and weak
qualities. In line with these findings, it is seen that linguistic and visual texts in the secondary school
mathematics textbooks examined in this study show that women and girls are usually depicted in
dresses or skirts. It is seen that girls wear tracksuits only in the image of a physical education lesson. In
the example picture, the tracksuits of girls and boys are divided into two as pink and blue.
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Children are introduced to gender roles at an early age. It is seen that there are linguistic and visual
coding in secondary school mathematics textbooks in support of the studies that draw attention to the
existence of gender separating patterns in educational environments. Repair and maintenance work
such as paint at home is done by fathers. In addition, more women do the kitchen shopping of the house.
The flowers are handled by women and men, who in some way suffer physical/social loss. In
mathematics books, women are identified with cooking; men eat these dishes alone. In secondary school
mathematics textbooks, men have never been described as cooking. On the other hand, linguistic and
visual texts in secondary school mathematics textbooks contain marbles of boys while girls have babies
and buckles. Legewie and DiPrete (2012) argue that gender roles are reinforced in school settings.
Accordingly, it can be said that gender roles in secondary school mathematics textbooks are reinforced.
However, textbook authors should not repeat their gender roles in preparing mathematical questions,
but in describing a world in which men and women live under equal conditions.

The results obtained in this study coincide with the research studies of the relevant literature.
Accordingly, females join workforce environments less frequently than males, and therefore, have a
lower income than males. In accordance with the social stereotype descriptions, females buy clothes,
toys, flowers and buckles whereas males purchase shirts, trousers, shoes, tables, chairs as well as high-
cost properties such as houses, cars and lands in the elementary school mathematics textbooks. Such
discriminations are the indicators that females are presented as housewives being weak and delicate in
general while females are characterized by having a job, being powerful and taking the responsibility
in these textbooks. To search for solutions by comparing the problems posed by the creation of
inequality in Turkey Constitution according to labour and social life as much as men women in social
life with no right to interfere and labour environment, it is first necessary to begin training. One of the
first things to do in this respect is to eliminate gender inequalities in textbooks in terms of gender,
linguistic and visual texts in the textbooks in the short and long term, to eliminate gender inequality in
Turkey it is expected to have positive effects for designing smoothly.

Key Words: Gender, Elementary mathematics textbooks, Mathematics education, Gender in education.
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