yil cilt sayt

e - ISSN
year volume number

2148 - 8940

2017 4 3




KAFKAS UNIVERSITESI
E-Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi
Cilt 4, Say1 3, Arahk 2017
E-Kafkas Journal of Educational Research
Volume 4, Number 3, December 2017

e — ISSN : 2148 — 8940

Sahibi
Prof. Dr. Sami OZCAN (Rektor)

Yaz Isleri Miidiirii/ Editiir‘_
Yrd. Dog. Dr. Ataman KARACOP

Editor Yardimcilarn
Yrd. Dog. Dr. Volkan GOKSU
Yrd. Dog. Dr. Ozgiir AKTAS
Ogr. Gor. Umit Yasar ELYILDIRIM

Dizgi — Diizenleme
Yrd. Dog. Dr. Mustafa AKILLI

Internet adresi : http://dergipark.gov.tr/kafkaseqt
E — posta adresi : editor.kafead@qgmail.com
Yazigma adresi : Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi Merkez Kampiis 36100-KARS



http://dergipark.gov.tr/kafkasegt
mailto:editör.kafead@gmail.com

E-Kafkas Egitim Arastirmalar1 Dergisi

Cilt 4, Say1 3, Arahk 2017

Hakem Listesi”

Banu OZDEMIR (Yrd. Dog. Dr. Dumlupinar Universitesi)
Deniz MELANLIOGLU (Dog. Dr., Kirikkale Universitesi)
Emine KARASU AVCI (Yrd. Dog. Dr. Kastamonu Universitesi)
Emre DAGASAN (Yrd. Dog. Dr., Kafkas Universitesi)

Esra Nur TIRYAKI (Yrd. Dog. Dr., Mustafa Kemal Universitesi)
Giyasettin AYTAS (Prof. Dr., Gazi Universitesi)
Mehmet Kiirsat Duru (Yrd. Dog. Dr. Marmara Universitesi)
Oktay ASLAN (Yrd. Dog. Dr. Necmettin Erbakan Universitesi)
Orhan ERCAN (Dog. Dr. Kahramanmaras Siit¢ii Imam Universitesi)
Oya AGLARCI (Yrd. Dog. Dr. Marmara Universitesi)

Sabri GUNGOR (Yrd. Dog. Dr., Kafkas Universitesi)

Suna CANLI (Yrd.Dog.Dr., Nigde Omer Halisdemir Universitesi)
Ummiihan ONER (Yrd. Dog. Dr. Firat Universitesi)

Yasar KOP (Yrd. Dog. Dr., Kafkas Universitesi)

*Hakem listesi isim sirasina gore sunulmustur.



ICINDEKILER

Argiimantasyon Temelli Deney Raporu Yazimmin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarmin
Argiiman Yapilarini Gelistirmelerine Etkisinin Incelenmesi
Examining the Effect on Development of Pre Science Teachers’ Argument Structure of
~ Writing the Argumentation Based Experiment Report
Tufan INALTEKIN, Hakan AKCAY .......ccooiiiiiiiiiiie ettt 1-19

Edebiyat Ogretmen Adaylarnin Ozel Gereksinimli Bireylere Yonelik Tutumlar1 ve Bazi
Degiskenlerle Iliskisi
Attitudes of Literature Teacher Candidates towards Individuals with Special Needs and

Relation to Some Variables
Tazegiil DEMIR ATALAY, Omer ATALAY .........cccccoviveieiieeieiseeeie et 20-29

Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Kaygilar1 ve Akademik Ozyeterlik Inanglarinin Cesitli
Degiskenler A¢isindan Incelenmesi
Investigation of Secondary School Students’ Reading Anxiety and Academic Self-Efficacy

Beliefs in Terms of VVarious Variables
AYSEI ARSLAN ..ottt ettt ettt ettt et et ettt ettt ettt 30-44

Tiirkge Ogretmenligi ve Tiirk Dili ve Edebiyat1 Boliimii Ogrencilerinin Yasam Boyu
Ogrenme Egilimlerinin Meslege Yonelik Tutumlari ile Iliskisi

The Correlation Between Life-Long Learning Tendencies of Students of Turkish Teaching
and Turkish Language and Literature Departments and Their Attitudes Toward

Profession
Berna URUN KARAHAN .....cooeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt ettt et ettt ettt ettt et et ettt et et eaeeae e 45-58

Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Kimlik ve Kiiltiir Kavramlarma Yénelik Metafor
Algilar1
Perspectives on Social Studies Teacher Candidates' Metaphor Perceptions for Culture and

Identity Concept
Sule ERDILMEN OCAK, Erol CIYDEM, Esra MINDIVANLI AKDOGAN.........c.cococeeeeeeeeeeeeeeeceeeeeeeeeeeen, 59-71



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(3), Aralik 2017

Argiimantasyon Temelli Deney Raporu Yaziminin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin
Argiiman Yapilarini Gelistirmelerine Etkisinin Incelenmesi*

Examining the Effect on Development of Pre Science Teachers’ Argument Structure of
Writing the Argumentation Based Experiment Report

Tufan INALTEKIN
Kafkas Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Béliimii, Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali
tufan.inaltekin@kafkas.edu.tr

Hakan AKCAY
Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali
hakcay@yildiz.edu.tr

Atif: Inaltekin, T. & Akcay, H. (2017). Argiimantasyon Temelli Deney Raporu Yazimmin Fen Bilgisi Ogretmen
Adaylarinin Argiiman Yapilarini Gelistirmelerine Etkisinin Incelenmesi. E-Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi,
4(3), 1-19.

Ozet

Bu caligmanin amaci, fen egitiminin ayrilmaz bir pargasi olan laboratuvar uygulamalarinda argiimantasyona dayali deney
raporu yazim anlayigim kullanan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin siire¢ boyunca ortaya koyduklari argiimanlarin gelisimini
incelemektir. Arastirma 2012-2013 giiz yariyilinda Tiirkiye’ deki bir devlet tiniversitesinin fen bilgisi 6gretmenligi programi
2. siifta 6grenim goren 46 6gretmen adayi ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirmanin deneysel tasarimi, 6rneklem grubunun zamana
bagli nasil degisim gosterdigini ortaya koyan zaman serisi deseni olarak belirlenmistir. Bu arastirmanin verileri bes hafta
boyunca Genel Biyoloji Laboratuvari-1 dersinde toplanmustir. Aragtirmamn veri toplama aract, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
laboratuvar derslerinde argiimantasyon temelli hazirladiklar1 deney raporlaridir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hazirlamig
olduklari deney raporlari, Choi (2008) tarafindan gelistirilmis olan yazarak bilim 6grenme yaklagimi puanlama olgegi
kullanilarak degerlendirilmistir. Aragtirmanin verileri SPSS 17 programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizden elde edilen
bulgular, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bes hafta boyunca argiimantasyon temelli hazirlamg olduklari deney raporlarindaki
her bir argiiman bileseni puaninda siirece dayali anlamli bir artis oldugunu géstermistir. Bu aragtirmanin sonucu, fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin lisans dénemi laboratuvar uygulamalarinda argiimantasyon temelli yazarak Ogrenme anlayigin
kullanmalarinin, onlarin bilimi sorgulama ve anlama yollar1 gelistirmede etkili bir yaklasim oldugunu géstermektedir.

Anahtar Kelimeler: Fen Ogretmen Adaylari, Argiimantasyon Tabanl Bilim Ogrenme, Biyoloji Laboratuvar, Fen Egitimi

Abstract

The purpose of this study is to examine the development of the arguments presented throughout the process by the science
teacher candidates using the sense of writing experiment report based on argumentation in the labaratory applications which is
an integral part of science education. The survey was conducted with 46 teacher candidates studying in the second year of a
science teacher education program in a state iiniversity in the fall semester of 2012-2013 in Turkey. The experimental design
of the study was designed as a time series design which shows how the sample group changes with time. The data of this study
were collected in the General Biology Laboratory-1 course for five weeks. The data collection tool of the research is the
experimental reports prepared by the science teacher candidates on the basis of argumentation in laboratory lessons. The
experimental reports prepared by science teacher candidates were evaluated using the scoring scale for science learning by
writing approach developed by Choi (2008). The data from the study were analyzed using the SPSS 17 program. The findings
from the analysis showed that there was a meaningful increase in the each argument component score based on the process in
the argument-based experimental reports prepared by the science teacher candidates for five weeks. The result of this research
shows that the science teacher candidates using the argumentation based sense of write and learn have an effective approach to
develop methods for scientific inquiry and understanding.

Keywords: Preservice Science Teachers, Argumentation Based Science Learning, Biology Laboratory, Science Education

*Bu calisma, International Conference on Education in Mathematics, Science & Technology (ICEMST)-2017’de sozlii bildiri olarak
sunulmustur.
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GIRiS

Giintimiizde bir¢ok iilke gelecekleri igin 21. ylizyilin beklentilerine cevap verecek yeterlilikte bireyler
yetistirme c¢abasi igerisine girmistir. Bundan otuz yil 6nce egitim agisindan bireylerden beklenen bilgi ve davranig
bugiin i¢in artik ¢ok farklilasmis bir boyuttadir. Uzay ve teknoloji ¢aginin getirdigi bu degisimler bireylerin
O0grenme becerilerininde degismesi gerektigine isaret etmektedir. Bu baglamda diistiniildiigiinde bireylerin
egitimindeki bu degisim ¢abasinin kendisini en ¢ok hissettirdigi alan belkide fen bilimleri alani olmustur. Bugiin
birgok iilke fen bilimleri alaninda yiizyillin beklentilerine cevap verecek bireyleri yetistirmek i¢in bu alana ¢ok
daha ciddi yatirimlar yapmaya baslamislardir. Egitim iizerine kafa yoran birgok ¢evre, fen bilimleri alaninda
yetisecek bireylerden beklenen ozellikleri, bilgiyi arastiran ve sorgulayan, karmagsik durumlara iliskin elestirel
diisiinen, problem ¢dzme becerilerini kullanan ve yaratici fikirler sergileyebilen olarak tanimlamaktadir. Fen
egitimi alanindaki bu degisime iliskin siireclerden en 6nemlisi olarak, 6grencinin sorgulamaya dayali diistinme
yollar1 igerisinde bilgiyi anlamh sekilde kazanmasi gosterilmektedir (Goldston ve dig., 2010; Tseng ve dig., 2013).
Bu siireg igerisinde hem rehber olarak 6gretmenin hemde bilgiyi yapilandiran olarak &grencinin kullanacagi
metotlar 6grenmenin anlamlandirilmasimni saglayan degiskenlerdir (Prain ve dig., 2009; Furtak ve Alonzo, 2010;
Rogers ve dig., 2010; Dawson ve Venville, 2010). Bilginin anlaml 6grenilmesine iligkin fen egitimi aragtirmalari,
ogrenme siireci i¢erisinde 6grenenin aktif olmasi ve elde edecegi bilgiyi kendi biligsel 6grenmelerine dayali olarak
sorgulamasinin énemi lizerinde durmaktadir (Haefner ve Zembal-Saul, 2004; Wee ve dig., 2007; Prain ve Waldrip,
2010). Sorgulayarak 6grenme siireci, 6grencilerin gergek diinya olaylarina iliskin sorular1 cevaplarken bilimin
araglarini kullanmalar1 olarak tamimlanmaktadir (Hapgood ve Palincsar, 2006). Amerika Ulusal Fen Egitimi
Kurumu, 2000°li yillardan beri fen egitimine iliskin standartlari tanimlarken, 6grencilerin 6grenmede aktif
katilimcilar olmalar ve bilimsel diigiince siirelerini daha etkili kullanmalari igin sorgulama temelli bir anlayigin
gerekliligini fen egitiminin merkezi bileseni olarak ifade etmislerdir.

Fen egitimi reform caligmalar1 kapsamimda anlamli 6grenme iizerine sdylemlere bakildiginda 6grencilerin
bilimsel siiregler igerisinde mesgul olmalar1 gerektigine vurgu yapmaktadir (Zembal-Saul, 2009). Ogrenmeyi
anlamli hale getirmenin bir yolu olarak sorgulama temelli fen egitimi bilim insanlar1 gibi diigiinmeyi ve
davranmay1 gerektirmektedir. Bu anlayis fen konularmm &grenilmesinde geleneksel igerik 6gretiminden farkl
olarak konulara iligkin problem durumlarini belirleme, olaylara iliskin iddalar ortaya koyma ve ¢oziime iligkin
deliller bulma gibi bilimsel tartigma siirecine yon veren bir degisimi yansitmalidir (Martin ve Hand, 2009).
Bilimsel tartisma, bilimsel sorgulama yapma yolunda merkezi bir 6zellik olarak tanimlanmaktadir (Osborne ve
dig., 2004). Sorgulamaya dayali 6grenme siniflarinda, 6grenciler bilimsel diisiinme yeteneklerini kullanma yoluyla
bilgilerini anlamlandirma tesebbiisii icinde agiklamalar yapmaktadirlar. Ayrica sorgulama siirecleriyle 6grenciler,
tiretilen yeni fikirlerle 6nceki fikirlerinin nasil biitiinlesecegini kesfetme firsati yakalamaktadirlar (Martin ve Hand,
2009).

Fen egitiminde bilimsel sorgulama iizerine devam eden bu vurgu tartismaya dayali bilgi yapilandirmasi
stirecini 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu perspektiften diisiiniildiigiinde bilimsel bilginin gelismesi, sorgulamanin
hedefleri ve bilimsel séylev (argiimantasyon) uygulamasi arasindaki iliskinin gii¢lii bir sekilde biitiinlestirilmesine
baglidir (Zembal-Saul, 2009). Fen egitiminde 6grenenin bilgiyi yapilandirmasina yonelik olarak uzun yillar
boyunca egitimciler bir¢ok yontemi devreye sokmaya calismis ve pekgok uygulama siireci igerisinde bu
yontemlerin etkililigi tizerine fen egitimini daha verimli hale getirme ¢abasi igerisine girmislerdir (Von Secker ve
Lissitz, 1999; Norman ve dig., 2001; Ozmen, 2004; Schroeder ve dig., 2007; Karamustafaoglu, 2009). Fen egitimi,
bilimsel bir baglam igerisinde anlamli 6grenme argiimanlarini formiile edebilme yetenegini Ggrencilere
kazandirmalidir. Bu bakimdan bilimsel davranislarin sonuglari olarak bigimlenen argiimantasyon, bilgi icerigini
anlamada epistemolojik yapinin &zel bir sdylem tiirii ve bilissel perspektifden kavramalarin anlasilmasina yardim
edebilen ogretimsel bir siirectir (Duschl ve dig., 2007; Katchevich, Hofstein ve Mamlok-Naaman, 2011). Bricker
ve Bell (2009), argiimantasyonu, fenin epistemik bir uygulama merkezi ve bilimsel sdylem i¢inde nasil mesgul
olunacaginin dgrenilmesi olarak tanimlamistir (Kuhn, 2010). Bagka bir ifadeyle argiimantasyon, fen egitiminde
bir bilgi ingas1 olarak diisiinme, yazma ve agiklama yoluyla bireysel ya da grup i¢inde sosyal aktiflik pozisyonunun
alindig: bilimsel uygulama siirecidir (Sampson, 2009). Ogrenenlerin dogal diinya deneyimleri edinmelerinde
anahtar bilesenlerden birisi olan argiimantasyon, anlamli bir tartisma siirecine ulasmayi amaglayan epistemolojik
bitiinliktir (Kim ve Song, 2005). Son yillarda argiimantasyon temelli 6grenme uygulamalari, fen egitiminde
bilimsel bilgiyi 6grenenlerin anlamli bir sekilde yapilandirmalarinda etkili bir yontem olarak yogun bir sekilde
tercih edilmistir (Osborne ve dig., 2004; Erduran ve dig., 2006; Erduran, 2006; Zembal-Saul, 2009; Tippet, 2009;
Hakyolu ve Ogan-Bekiroglu, 2011; Béttcher ve Meisert, 2011; Erduran & Jime nez-Aleixandre, 2011). Yine fen
egitimi alan yazinda argiimantasyon yonteminin 6gretmen ve 6grencilerin bilgi anlayiglarini gelistirmede etkili bir
6grenme yolu oldugunu vurgulayan birgok ¢aligma mevcuttur (Oshorne, Simon ve Erduran, 2002; Osborne, 2007;
Kaya ve Kilig, 2008 Ogunniyi ve Hewson, 2008; Berland ve Katherine L. McNeill, 2009; Hewson ve Ogunniyi,
2011). Fen egitiminde argiimantasyon ¢alismalari, Toulman’in 1958’deki hem 6gretmenler hem de 6grenciler igin
kulanilabilen, bilimsel bir tartismanin ana hatlarin: ortaya koydugu model {izerinden sekillenmistir (Dawson ve
Venville, 2010). Argiimantasyonun yapisini birbirine bagl 6geler agisindan ele alan Toulmin’in modeli, alti
element igerir. Bu elementler; veri, delil, iddia, destekleyiciler, nitelendiriciler ve ciiriitiiciilerdir (Osborne ve dig.,

2



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(3), Aralik 2017

2004). Veri; bir iddiayr desteklemek igin bagvurulan gergeklerdir. Delil; iddia ve veri arasindaki iliskiyi
dogrulamakta kullanilan prensipler veya kurallardir. Destekleyiciler; bir delilin dogrulanmasini saglayan
varsayimlarin altinda yatan temeldir. Nitelendiriciler; iddiayr dogrulayacak sartlarin altindaki durumlardir ve onlar
iddialar tizerindeki smirlamalarda yer alir. Ciriitiiciiler; iddiay1 dogrulamayacak sartlarin altindaki durumlardir.
Iddialar; tartisma yoluyla kurulabilen degerlerin sonuglaridir (Tippet, 2009). Jimine z-Aleixandre ve Erduran
(2008), fen egitiminde argiimantasyonun potansiyeline ilskin olarak su hususlar1 ifade etmislerdir:

v Ogrenciler igin bilissel ve metabilissel siireclere gecisi destekler.

v letisim becerilerinin gelismesi ve dzellikle elestirel diisiinmenin gelisimini destekler.

v Bilimin dilini yazmak ve konusmak igin dgrecilere bilim okuryazarliginin kazandirilmasini destekler.

v Bilginin degerlendirilmesi igin epistemik kriterlerin gelisimini ve g¢ocuklara kiiltiirel normlar kazandirma

yoluyla sosyallesmelerini destekler.

Amerika Ulusal Fen Egitimi Standartlart (NSES=National Science Education Standards) sorgulama temelli
o0grenme olusumlar1 yoluyla, ogrencinin ne bildigini ve nasil daha fazla fikirlerle bu bilgilerini
iligkilendirebileceklerini belirten sozlii ve yazili olusumlar iizerine dnemle vurgu yapmaktadir. Ogrencilerin
bilimsel diisiinme yollar1 i¢erisinde bilgiyi anlamlandirma yeteneklerini gelistirmeleri i¢in sozel dili, yazmayi ve
okumayi kullanmalar1 gerekmektedir (Hapgood ve Palincsar, 2006; Klein, 1999). Fen egitiminde yazmaya dayali
firsatlar, fen kavramalarini anlamak igin 6grencilere imkan veren bir kaynak olarak kullanilmaktadir. Giintimiizde
feni yazarak ve konusarak 6grenmenin 6nemi fen egitimi aragtirmalarinda giderek artan bir ilgi haline gelmistir
(Porter ve Masingila, 2000; Keys, 1999; Yore ve dig., 2003; Hand ve dig., 2007; Armstrong ve dig., 2008; Niickles
ve dig., 2010; Nam ve dig., 2011; Peker ve Wallace, 2011; Tomas ve Ritchie, 2012). Bu c¢alismalar; 6grenme
basarisinin yazma yoluyla nasil ilerledigini, farkli yazma uygulamalartyla ilgili biligsel siireglerin tanimlanmasini
ve Ogrenci Ogrenmeleri {izerinde farkli yazma etkinliklerinin etkisini igermektedir (Mason, 1998; Klein, 2000;
Levin ve Wagner, 2006; Klein, 2006; Hand ve dig., 2007; Mateos ve dig., 2008; Hand ve dig., 2009; Giinel ve
dig., 2009; Papadopoulos ve dig., 2011; Mc Dermott ve Hand, 2012).

Egitimde kullanilan dil hem bilimin tretilmesinde hem de aktarilmasinda merkezi bir rol oynamaktadir.
Bilimsel bilginin yapilandirilmasinda bir yol olarak fen derslerinde yazma aktivitelerinin kullanilmasi,
ogrenenlerin kisisel olarak aktif bir siirece dahil olmalar1 firsatini sunan essiz bir olusumdur (Choi ve dig., 2010).
Fen egitiminde 1970’in ortalarindan beri konularin igeriginin anlaml bir sekilde 6grenilmesinde yazma isleminin
nasil katki saglayip saglamadigi aragtirma sorusu olarak siirekli karsimiza ¢ikmaktadir. Rivard and Straw (2000:
p.569) egitimde yazinin dnemini soyle belirtmislerdir; “Bir 6grenme enstriimani olarak yazinin kullanilmasi
bilginin kisisel olarak yapilandirilmasini iistlenmektir.” Carlson (2007), “Ogrencilere bilimsel olarak yazmay
ogretmek, onlara bilimsel olarak diisiinmeyi 6gretmektir”(p.53) seklinde 6grenme siirecinde anlamli bilgi yapilart
olusturmak i¢in dgrencinin diisiincelerini yaziya cesitli sekillerde dokmesinin énemini vurgulamaktadir. Daha da
onemlisi yazmaya dayali 6grenme dgrenenlerin bilgi yapilarina iligkin yaratici, analitik ve elestirel diisiinebilme
becerilerini ortaya koyan yansitici 6grenme aktiviteleridir (D’Avanzo, 2003). Baz1 arastirmalar, yazmaya dayali
etkinliklerin ne kadar erken yaslarda 6grenme siireglerine dahil edilirse 6grencinin bilgilerini yansitmada o kadar
etkili olacagini belirtmektedirler (Kieft ve dig., 2006; Hohenshell ve Hand, 2006; Choi ve dig., 2010). Mason ve
Boscolo (2000) gore eger bir 6grenme araci olarak 6grencilerin yazmay1 kullanmalarima istiyorsak, o zaman onlara
diistinme ve muhakeme etme firsat1 vermeli ve 6grenmelerini istedigimiz konuya iligkin kendi anlatim dillerinde
diistinebilme imkéan1 tanimaliyiz. Fen derslerinde yazarak 6grenme tekniklerinin kullanilmasi daha ¢ok diisiinmeyi
ve iletisim yetenegini ilerletmede kullanilmaktadir. Bunun yaninda &grencilerin bilgiyi kesfetme, bilim
okuyazarligini gelistirme, igerik bilgisini ilerletme, bilginin sergilenmesi, inanislar iizerine yansitma ve
diistinceleri organize etmeyi saglayan bir olusum olarakta {izerinde énemle durulmaktadir (Keys, 1999; Levin ve
Wagner, 2006; Hand ve dig., 2007; Baker ve dig., 2008). Ortaokul fen egitiminde yazmaya dayali aktiviteler,
Ogrencilerin bilim okuryazarliklarinin gelismesinde, meta biligsel ilerlemede ve fene iligkin diisiinme yeteneklerini
gelistirmede pozitif bir tema olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Hand ve Prain, 2001). Fen egitiminde bilginin kisisel
olarak yapilandirilmasinda ve Ogrenenin zihinsel diinyasindaki soyut olusumlarin sergilenmesinde yazarak
Ogrenme galigmalar1 6nemli bir yer tutmaktadir (Yore ve dig, 2003; Hohenshell ve Hand, 2006). Klein (2006),
ogrencilerin bilimsel bilgiyi anlamli yapilar i¢inde agiklamaya ihtiyag duyduklarini ve bilimsel diisiincelerini kendi
ifadeleriyle agiklama ihtiyaci hissettiklerini belirtmektedir. Ogrenciler bilissel yapilandirmada, dil ve diisiincenin
bir biitiinliik icinde gelistigi siireglere ve kendi zihinlerindeki sozciiklerle ifade etmelerine imkan saglayan
olusumlarin desteklenmesine ihtiya¢ duymaktadirlar (Hand ve dig., 2009). Feni 6grenmede argumantasyon
siirecini, yazma ve sdylem iizerine bir teorik biitiinlesme olarak sunan Argiimantasyon Tabanh Bilim Ogrenme
(ATBO) yaklasimi, dgrencileri bilimsel kavramlar1 6grenirken ezberlemenin Stesinde kanita dayali bir tartisma
siireci inga ederek, daha kapsamli anlamlandirmalara yoneltmektedir (Takao ve Kelly, 2003). ATBO yaklagimu,
ogrencilerin sorular sordugu, iddialarmi tanimladigi, gozlemlerini kayit ettigi, delillerini sagladigi ve fen
kavramlarina iliskin anlayiglar1 iizerine yansitmada bulunmalarma imkan veren bir 6grenme siirecini temsil
etmektedir (Poock ve dig., 2007). Keys ve dig., (1999), ATBO’yii fen igerigini dgrencilerin anlamasina yardim
eden, veriler hakkinda 6grencileri diigiinmeye sevk eden ve uygulamalara klavuzluk eden bir yaklasim olarak
tanimlamiglardir. Ayrica bilimsel sorgulama igersine argiimantasyonu katarak, 6grenme iginde dil kullanmanin
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onemini tanimlayan bir taslak olarak ATBO’yii bi¢imlendirmislerdir. ATBO yaklagimi, aktiviteler yoluyla
ogrencilere kilavuzluk eden tartigsmaci ve sorgulayici fen 6gretiminde bilimin dogasim yansitan, hem &gretmen
hem 6grenci sablonuna dayali yazma aktivitelerini icermektedir (Akkus ve dig., 2007). Orijinal Ad1 “Science
Writing Heuristic” ve Tiirkce’ye cevirisi “Argiimantasyon Tabanli Bilim Ogrenme” yaklasami olan ATBO,
sorgulamaya dayali fen 6gretimde, dili etkin bir sekilde kullanarak bunu yaziya ve konusmaya dokme siirecini
ifade etmektedir (Kingir ve dig., 2011). Bilgiyi anlamh 6grenmede, bilimsel tartigma ve okuma-yazma gibi dil
etkinliklerini iceren temel dinamikler iizerine insa edilen 6grenme yaklagimidir. ATBO yaklasimu, sézlii ve yazili
tartisgmay1 kullanma yoluyla laboratuvar aktivitelerinde, fen 6grenmeyi kolaylastirmak i¢in gelistirilen sorgulama
dayal1 bir argiimantasyon uygulamasidir (Keys ve dig., 1999). Ogrenci ve dgretmen sablonu olmak iizere iki sablon
icermektedir (Tablo 1). Ogrenci sablonu, laboratuvar arastirmalari hakkinda &grencilerin diisiincelerini
bigimlendiren yar1 yapilandirilmis yazim formudur. Bu sablon, &grencilerin bilimsel aragtirmalar:
anlamlandirmalarina iliskin kendi miizakerelerini kolaylastiran yazma aktivitlerini igermektedir. Ogretmen
sablonu, 6grencilerin bilimsel sorgulama siire¢lerinde mesgul oldugu grup ve sinif miizakerelerini kolaylagtirmaya
rahberlik eden olugsumlari ifade eder (Nam, Choi ve Hand, 2011; Giinel ve dig., 2012).

Tablo 1.
ATBO yaklasimi 6gretmen ve ogrenci sablonlart
Ogretmen Sablonu Ogrenci Sablonu
» Kavram haritas1 yoluyla on bilgilerin ortaya > Baslangic Diisiinceleri-Sorularim Nelerdir?

¢ikarilmast
» Informal yazma, gézlem yapma, beyin firtinasi ve soru

sorma tekniklerinin kullanildig: laboratuvar oncesi » Testler-Ne yaptim?
etkinliklerin yapilmasi.
» Laboratuvar etkinliklerine katilim » Gozlemler-Ne gordim?
> Muzakere' Faz1.-l_.aboratuvar etkinliklerinde kisisel > iddialar-Ne iddia edebilirim?
yazma faliyetlerinin yapilmasi
> Mgzakere F%ZI_.KUWI( gruplarda gozlemlerden elde » Kanit-Nasil anladim? Nigin bu iddialarda
edilen verilerin  yorumlarinin  paylasimi  ve
bulunuyorum?
kiyaslanmast
» Miizakere Fazi-Diisiincelerin Kitap yada diger » Okuma- Benim disiincelerim  bagka
kaynaklar ile karsilagtirilmasi diisiincelerle nasil karsilastirilir?
» Miizakere Fazi- Bireysel yansima ve yazma > Yansima-Diisiincelerim nasil degisti?

faliyetlerinin yapilmasi
» Kavram  haritast  yoluyla  6gretim  sonunda
Ogrenilenlerin ortaya cikarilmasi

ATBO yaklasiminda 6grencilere deneyi nasil yapacaklar1 agikca sdylenmez, bunun yerine dgrenciler aktif
olarak sorular1 cevaplama icinde olurlar. Ogrenciler i¢cin ATBO sablonu, bilimsel sorgulama icinde bilgiyi
yapilandirmada 6grencilere yardim eden bir aractir. Geleneksel laboaratuvar raporlarinin icerdigi amag, metod,
gozlem, sonuglar ve degerlendirme gibi béliimlerin olmamasiyla farklilasir. Bu bakimdan ATBO yaklasimu,
bilimsel sorgulama i¢inde ortaya ¢ikarilan 6grenci yazilarindaki argiimanlarin analiz edilebilmesi imkanini sunar
(Choi ve dig., 2010). ATBO yaklasimmin bilesenleri, yansitic1 diisiinme ve yazmanin elementlerini iceren bir
biitiinliige sahiptir (Akkus ve dig., 2007; Martin ve Hand, 2009; Nam, Choi ve Hand, 2010; Cavagnetto ve dig.,
2010; Kingir ve dig., 2011; Chen ve dig., 2016). Hand ve dig. (2004) ¢alismalarinda, yedinci sinif fen derslerinde
ATBO vyakalasimini kullanarak &grencilerin laboratuvar aktivitelerindeki gelisimlerini incelenmislerdir.
Aragtirmaya katilan ogrenciler laboratuvar raporlarmi ATBO 6grenci sablonu ve geleneksel formatta
hazirlamislardir. Arastirma sonuglar1 geleneksel yaklasimla, ATBO yaklasiminin uygulandigi gruplar arasinda
performans diizeyleri bakimindan, ATBO yaklagimi lehine anlamli bir fark oldugunu géstermistir. Ogrencilerle
yapilan goriismeler sonucu, feni sorgulama anlayislarindaki gelisim ve aktiviteleri tamamlamak igin ihtiyag
duyulan biligsel ve metabilissel siireglerin farkinda olunmasina iligkin de 6nemli farkliliklar oldugu goriilmiistiir.
Laboratuvar aktiviteleri boyunca 6grenciler, veri toplar, gozlem yapar, notlari kayda geger ve aktivitelerinin
sonuglar1 hakkinda bilimsel gegerlilikler ortaya koyarlar (Akcay, Hand ve Norton-Meier, 2010). Anlamh bilgi
yapilari olusturmaya firsat veren essiz bir 0grenme cevresi olarak fen laboratuvarinin egitimsel etkileri, pek cok
galigmada vurgulanmistir (Hofstein ve dig., 1996; Sharma ve Anderson, 2009; Morgil ve dig., 2009; Koray ve
dig., 2007; Yesilyurt, 2006; Choi ve dig., 2013; Aslan ve Tekin, 2015). Giiniimiizde fen egitiminin hedeflerinden
biri bilimsel baglam iginde argiimantasyonun yapilandirilmasina iliskin olusumlari 6grencilere saglamaktir. Son
yillarda pek c¢ok galisma fen egitiminde argiimantasyonun yapilandirilmasi {izerine yiiriitiilmustir. Fakat bu
aragtirmalarin sadece birkagi laboratuvar uygulamalariyla iligkilendirilmistir (Kim ve Song, 2006; Hohenshell and
Hand 2006; Poock ve dig., 2007; Peker ve Wallace, 2011; Walker, 2011; Katchevich ve dig., 2011). Bu baglamda
aragtirmamizin temel amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarmin laboratuvar derslerinde argiimantasyona dayali
yazdiklar1 deney raporlarinda siireg boyunca anlamli bir argiiman gelisiminin olup olmadiginin incelenmesidir.
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Geleneksel fen laboratuvar1 uygulamalarinda 6grenciler, genel olarak 6gretmenin arastirma siirecine yon
vermesini takip ederek bilimsel diisiinceler olusturmaktadirlar. Son yillarda fen egitimi lizerine yapilan
arastirmalar, 6grencilerin 6gretimin tiim olusumlarina aktif olarak dahil edilmeleri gerektigini ifade etmektedir.
Fen derslerinde 6grenilen teorik bilginin somutlagtirilmasinda egsiz firsatlar sunan laboratuvar uygulamalari,
ogrencinin  bilimsel disiincesini gozleme dayali anlamlandirmasinda ¢ok o©nemli bir siiregtir. Fen
laboratuvarlarindaki deney raporlar1 6grencilerin bilimsel bilgi yapilarina iliskin disiincelerini yansitmalarinda
onemli bir koprii gorevi yapmaktadir. Buradan yola ¢ikarak bu c¢alismanin problemini “Laboratuvar
uygulamalarinda argumantasyona dayali sGylem ve yazi {izerine rapor yaziminin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
stire¢ boyunca olusturduklari argiiman yapilarinin gelisimine etkisi nasildir?” sorusu olusturmaktadir.

YONTEM

Arastirmanmn Deseni

Aragtirmanin deseni, deneysel arastirma desenlerinden zaman serili desendir. Bu tiir aragtirma desenleri
uzunlamasma yapilmaktadir. Bu tiir aragtirmalarda zaman 6nemli bir degisken olarak kargimiza ¢ikmaktadir
(Sonmez ve Alacapmnar, 2014). Zamana yayilan tasarimlarda iki veya daha fazla degisik zamanda veri
toplanmaktadir. Zamana yayilan tasarimlar diger tasarimlara gére daha karmasik ve pahali olmasma ragmen,
tizerinde ¢alisilan konunun zaman icerisinde nasil degistigini gézleme agisindan daha giigliidiir (Neuman, 2000;
Durna, 2010). Bu arastirmada 46 fen bilgisi 6gretmen adayindan olusan tek gruplu bir zaman serisi deseni
kullanilmigtir. Arastirmada argiimantasyona dayali yazilan deney raporlarmin zaman igerisinde fen bilgisi
ogretmen adaylarmin iiretmis oldugu argiimanlarin niteligini gelistirmedeki etkisine bakilmustir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2012-2013 6gretim yili giiz yariyilinda Tirkiye’deki bir devlet
tiniversitesinin fen bilgisi 6gretmenligi programi 2. sinifinda 6grenim goéren 46 6gretmen aday olusturmaktadir.
Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin %54,34 (N:25) erkek, %45,7°1 (N:21) bayandir.

Uygulama

Bu arastirma Fen bilgisi 6gretmenligi lisans programi 2. Sinifta okutulmakta olan Genel Biyoloji
Laboratuvar:-1 dersinde yiiriitilmistiir. Deneysel uygulama konulari olarak; Farkli Hiicre Yapilar, Hiicre
Boéliinmeleri, Kan Hiicreleri, Organik Madde Tayini ve DNA Izolasyonu olmak iizere bes uygulama konusu
secilmistir. Bu arastirma siirecine baglamadan énce, uygulama grubundaki dgretmen adaylarma ATBO yaklasimi
hakkinda ii¢ ders saati ve ATBO yaklasimina dayali deney raporu yazimi konusunda da iki ders saati olmak iizere
toplam bes ders saati arastirmacilar tarafindan seminer verilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarma ATBO 6grenci
sablonuna dayali deney raporu yazimi kapsaminda literatiirden iki adet 6rnek makale incelemeleri i¢in verilmistir.
Yine 6gretmen adaylarma Ornek argiimantasyona dayali deney raporu yazim formlar1 dagitilarak uygulama
oncesinde bu formlar iizerinde inceleme yapmalari saglanmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylari Biyoloji
Laboratuvari-I derslerinde dorderli gruplar halinde biyoloji deneyleri iizerinde ¢alismiglardir. Bunun yaninda ise
her O6gretmen adayr bireysel deney raporu hazirlamistir. Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin her deney
¢alismasina iligkin raporlarda yazdiklar1 argiimanlarin niteligini, bir sonraki uygulamada iyilestirmeleri konusunda
uygun ipuglariyla desteklemislerdir. Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 bes hafta boyunca Genel Biyoloji Laboratuvari-
I dersi bitiminde hazirladiklar1 deney raporlarini aragtirmacilara teslim etmislerdir.

Verilerin Toplanmas:

Aragtirma verilerinin toplanmasinda, Argiimantasyon Temelli Bilim Ogrenme (ATBO) yaklagimlarinda
siklikla kullanilan “Ogrenci Deney Raporu Yazim Formu” kullanilmistir (Choi, 2008). Bu deney raporu yazim
formu 6grencinin yapacagi deneyle ilgili merak ettigi konular1 bir soruyla baglatan ve arglimantasyon siirecini bir
biitiinliik i¢inde iddia, delil ve yansima durumlariyla bigimlendirdigi yapiy1 ifade etmektedir (Kingir ve dig., 2011).
Arastirmanimn Vverileri fen bilgisi 6gretmenligi 2. simif Genel Biyoloji Laboratuvari-l dersinde bes haftalik bir
uygulama siireci boyunca toplanmustir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, ilk is olarak dgrenci deney raporlarindan elde edilen nitel veriler puanlanarak nicel
verilere donistiiriilmiistiir. Bu amagla Choi (2008) tarafindan gelistirilmis olan puanlama 6lgegi kullanilmigtir
(Ek1). Bu puanlama 06l¢egi argiimantasyonun bilesenleri ve bu bilesenler arasindaki anlamli bir biittinligi
vurgulayan sekiz ayr1 yapiy1 icermektedir. Puanlama 6l¢eginde her boyut belirli sayida ve nitelikte 6zelligi temsil
etmesine gore 1 ile 5 puan arasinda degerlendirmeye imkan vermektedir. Ornegin, dgrencilerin deney raporlarinda
ortaya koydugu arastirma sorusu test etmeye imkan vermiyorsa bu 6zellik dlgekte 1 puanla degerlendirilmektedir.
Eger 6grencinin ortaya koydugu soru fikirlerine y6n vermede, uygulamanm oziinii yakalamada etkili ve test
edilebilme imkam veriyorsa 5 puanla degerlendirilmektedir. Nitel verilerin puanlanirken her iki arastirmaci
tarafindan da puanlama yapilarak, analiz i¢ tutarliliginmn saglanmas1 amaglanmistir. Buna gére, ATBO yaklagimma
dayali yazilan deney raporlarindaki her bir bilesen i¢in ortalama i¢ tutarlilik korelasyon degerleri su sekilde
hesaplanmistir; Soru (.78), iddia (.72), delil (.69), soru-iddia iligkisi (.75), iddia-delil iliskisi (.78), yansima (.81),
biitiinciil distince (.74) olarak hesaplanmistir. Arastirmada nitel verilerin nicel verilere doniistiiriilmesinden elde
edilen puanlar SPSS 17. programinda analiz edilmistir.

BULGULAR

Aragtirmanim bu boliimiinde, fen bilgisi 6gretmenligi lisans programi Biyoloji Laboratuvari-1 dersinde beg
hafatalik uygulama siiresi boyunca hazirlanan argumantasyon temelli 6grenci deney raporlarindaki argiiman
gelisimine iligkin analiz bulgular1 sunulmustur.

Tablo 2.
Argiimantasyon temelli hazirlanan deney raporlarindaki soru, iddia ve delil bilesenlerinin gelisimi
analiz sonuclart

Uygulama \ Soru Iddia Delil
No X S.S X S.S X S.S
1 46 171 65 117 46 1,19 38
2 46 2,00 56 1,73 44 1,69 46
3 46 2,19 42 2,36 48 217 52
4 46 2,58 49 2,86 45 2,78 41
5 46 3,21 41 3,32 47 3,34 48

Tablo 2°de fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ATBO yaklasimina dayali olarak bes haftalik uygulama
konular1 baglaminda yazmis olduklar1 deney raporlarindaki argumantasyon bilesenlerinden soru, iddia ve delil
bilesenlerine iliskin gelisim durumlari verilmistir. Buna gére 6gretmen adaylarinin deney raporlarindan soru
bileseni i¢in, sirasiyla “Farkli Hiicre Yapilar?” X=1,71, “Organik Madde Tayini” X=2,0, “Hiicre Béliinmeleri”
X=2,19, “Kan Hiicreleri” X=2,58 ve “DNA Izolasyonu” X= 3,21 ortalama puanlar aldiklar1 tespit edilmistir. iddia
bileseni i¢in, “Farklt Hiicre Yapilar” X=1,17, “Organik Madde Tayini” X=1,73, “Hiicre Boliinmeleri” X=2,36,
“Kan Hiicreleri” X=2,86 Ve “DNA Izolasyonu” X= 3,32 ortalama puanlar aldiklar: tespit edilmistir. Delil bileseni
icin, “Farkli Hiicre Yapular?” X=1,19, “Organik Madde Tayini” X=1,69, “Hiicre Bélinmeleri” X=2,17, “Kan
Hiicreleri” X=2,78 ve “DNA Izolasyonu” X= 3,34 ortalama puanlar aldiklari tespit edilmistir. Bu bulgulara dayali
olarak 6gretmen adaylarinin tiretmis olduklari argiiman yapilar1 olan sorular, iddialar ve delillerin kalitesi ve
bilimsel gegerliligi bes haftalik siirede dnemli bir gelisim gostermistir. Asagida verilmis olan alintilar 6gretmen
adaylarinin deney raporlar1 puanlama 6lgegine gore degerledirildiginde diisiik ve yiiksek kalitede argiiman yapilari
olarak belirlenmis 6rnekleri ifade etmektedir:

Etkinlik 1(Farkli Hiicre Yapilari) igin iiretilen soru yapilari;
“Hayvan ve bitki hiicresi arasindaki farki gozlemlerle bulabilir miyiz? "(K11)
“Kitaplarda gordiigiim hayvan ve bitki hiicresi resimlerini gozlemleyebilir miyim? ”(E14)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, aragtirmacilar puanlama cetveline gore her iki soru yapisini da 1.
diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada aragtirmacilarin her ikiside bu soru yapilarini kapali uglu ve
diistik kalitede olduguna karar vermislerdir.

“Bitki ve Hayvan hiicresinin yapisal ozelliklerini nasil ayirt edebiliriz? ”(E13)

“Farkl hiicrelerin siniflandirmasini yapabilecek ozellikleri nasil tespit edebiliriz? ”(K19)
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Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gére (E13)’iin sorusunu 4.
diizey, (K19)’un sorusunu ise 5. diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilar bu soru
yapilarm test edilebilir ve aragtirmanin 6ziinii yakalayan soru yapilari olarak degerlendirmislerdir.

Etkinlik 2 (Organik Madde Tayini) i¢in iiretilen soru yapilari;
“Ayiraglar yardimiyla besinlerdeki organik maddeleri nasil ayirt edebiliriz? " (ES5)
“Hangi ayraglar hangi malzemelerle ne renk verir? ”(K20)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gore her iki soru yapisini da 1.
diizey argliman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside bu soru yapilarini aragtirmanin
Oziinii yakalamada diisiik kalitede olduguna karar vermislerdir.

“Bir organik maddenin verilen érnekte varhigim tespit etmek icin sadece ayiraglarla iliskisi bulunmasi
yeterli midir? "(E11)

“Aywraglar karakteristik organik maddede neden renk degistirir? ”’(K8)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gére (E11)’in sorusunu 5.
diizey, (K8)’in sorusunu ise 4. diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside bu
soru yapilarini agik uglu ve aragtirmanin 6ziinii yakalayan soru yapilar1 olarak degerlendirmislerdir.

Etkinlik 3 (Hiicre Boliinmeleri) icin iiretilen soru yapilari;
“Mitoz boliinmede baslangica gore kag hiicre olusur? ”(K20)
“Mitoz ve Mayoz boliinme arasindaki farklar nelerdir? ”(K9)

Yukaridaki soru yapilarma bakildiginda, aragtirmacilar puanlama cetveline gore her iki soru yapisini da 2.
diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside bu soru yapilarini aragtirmanin
oziinii yakalamada diisiik kalitede soru yapilart olduguna karar vermislerdir.

“Bir hiicrede béliinme sonunda olusan yeni hiicre kalitsal olarak temel hiicreyle ayni ézelliklere mi sahip
olur? ’(E21)

“Tek hiicreli ve ¢ok hiicreli organizmalarda hiicre boliinmesinin evreleri ayni midir? ”(K16)

Yukaridaki soru yapilarma bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gore (E21)’in sorusunu 5.
diizey, (K16)’nin sorusunu ise 4. diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarmn her ikiside
bu soru yapilarini aragtirmanin 6ziinii yakalayan yiiksek kalitede soru yapilari olarak degerlendirmislerdir.

Etkinlik 4 (Kan Hiicreleri) icin iiretilen soru yapilary;
“Kan hiicrelerinin insan viicudundaki gérevieri nelerdir? ”(E1)
“Insan viicudunda ki kan hiicrelerinin yapisal farkliliklain: nasil tespit edebiliriz? ”(E19)

Yukaridaki soru yapilarma bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gore her iki soru yapisini da 1.
diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside bu soru yapilarini aragtirmanin
Oziinii yakalamada diisiik kalitede soru yapilari olarak degerlendirmislerdir.

“Viicudumuzdaki kan hiicreleri sayisal olarak neden biribirinden farkilidir? (K10)
“Omiirlerini tamamlayan kan hiicreleri nasil yok olmaktadirlar? " (K20)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gore (K10)un sorusunu 5.
Diizey, (K20)’nin sorusunu ise 4. Diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada aragtirmacilarm her ikiside
bu soru yapilarini aragtirmanin 6ziinii yakalayan yiiksek kalitede soru yapilar1 olarak degerlendirmislerdir.

Etkinlik 5 (DNA Izolasyonu) icin iiretilen soru yapilari;
“DNA ’y1 gézlemlemek i¢in hangi islemleri yapmalynz? " (E4)
“Bir bitki hiicresinin DNA s nasil gozlemleyebiliriz? "(E11)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, aragtirmacilar puanlama cetveline gore her iki soru yapisini da 1.
diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside bu soru yapilarini aragtirmanin
0ziinil yakalamada diistik kalitede soru yapilar1 olarak degerlendirmislerdir.

“Canlilarin  kalitsal ~ozelligini  tasiyan DNA’y1  biyokimyasal yontemlerle nasil ipliksi yapiya
aywrabiliriz? "(K14)
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“Canli hiicrelerinde hiicre duvarlarmmin yikilarak, DNA- protein kompleksinin ¢oziilmesi nasil
saglanabilir? (E3)

Yukaridaki soru yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gore (K14)’iin sorusunu 4.
Diizey, (E3)’iin sorusunu ise 5. Diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarin her ikiside
bu soru yapilarini aragtirmanin 6ziinii yakalayan yiiksek kalitede soru yapilari olarak degerlendirmislerdir.

Etkinlik 5 (DNA Izolasyonu) i¢in iiretilen iddia yapilary;
“Sogan zaru belli islemlerden gegirerek DNA ’yu iplik¢ikler halinde gozlemleyebiliriz. ”(E6)

“Bir canli hiicresindeki DNA min yapsindaki proteinleri aywmak icin giiclii enzimlere ihtiyacimiz
vardr. ”(ET)

Yukaridaki iddia yapilarina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gére (E7)’nin iddasini 4.
Diizey, (E6)’nin iddasmi ise 1. Diizey argiiman olarak degerlendirmislerdir. Burada arastirmacilarm her ikiside
(E6)’nmn iiretmis oldugu iddiay1 higbir veri ve gozleme dayanmaz yapi olarak degerlendirmislerdir. (E7)’nin
tiretmis oldugu iddia aragtirmanin 6ziinii yakalamada 6nemli ve yeterlidir.

Etkinlik 5 (DNA Izolasyonu) i¢in iiretilen Deliller;

“Kimyasal bir reaksiyon i¢in optimum sicaklik énemlidir ve bu yiizden DNA yapisini protein yapusindan
aywrmak i¢in 1sitma islemine tabi tuttum. DNA y1 saf iplik¢ikler halinde gozlemlemek igin hidroliz sarttir. Fiziksel
olarak sitilan hiicrenin bunun yamnda kimyasal islemlerle protein yapisindan ayrilmast saglamir. Bunu
gergeklestirmek igin giiclii bir enzim olarak proteaz enzimini kullandim. Burada kimyasal reaksiyon oldugu icin
biyolojik katalizér kullanmimistir”(E7)

Yukardaki Delil yapisina bakildiginda, arastirmacilar puanlama cetveline gére (E7)’nin delilini 5. dizey
argiiman olarak degerlendirmislerdir. Ciinkii DNA izalosyonu etkinliginde amag hiicre duvarmin pargalanmasi ve
yapisal olarak destekleyen bilesenlerin ayrilmasi igin gerekli olan islem basamaklarinin dogru bir sekilde ifade
edilmesini saglayan delillerin ortaya koyulmasidir.

Tablo 3.
Argiimantasyon temelli hazirlanan deney raporlarindaki soru-iddia ve iddia-delil iliskisinin gelisimi analiz
sonuclart

Uygulama Soru-Iddia Tliskisi Iddia- Delil iliskisi
N

No
X S.S X S.S
1 46 1,32 A7 1,17 ,38
2 46 1,71 ,45 1,76 ,43
3 46 2,41 ,49 2,19 41
4 46 2,91 41 2,80 ,40
5 46 3,32 A7 3,21 42

Tablo 3’de fen bilgisi 6gretmen adaylarinn ATBO yaklasimina dayali yazdiklar1 deney raporlarmda
iiretmis olduklar1 argumantasyon bilesenlerinden Soru-iddia ve iddia-Delil iliskisi gelisimleri verilmistir. Buna
gore 6gretmen adaylarinin uygulamalarda iiretmis olduklar1 Soru-iddia argiimanlari iliskisinden sirasiyla, “Farkl
Hiicre Yapilart” X=1,32, “Organik Madde Tayini” X=1,71, “Hiicre Boliinmeleri” X=2,41, “Kan Hiicreleri”
X=2,91 ve “DNA Izolasyonu” X= 3,32 ortalama puan aldiklar1 tespit edilmistir. iddia-Delil argiimanlarmin iliskisi
baglaminda ise, “Farklt Hiicre Yapilar?” X=1,17, “Organik Madde Tayini” X=1,76, “Hiicre Bdliinmeleri”
X=2,19, “Kan Hiicreleri” X=2,80 ve “DNA fzolasyonu” X= 3,21 ortalama puan aldiklar1 goriilmistiir. Bu
bulgulara dayal olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin deney raporlarinda tiretmis olduklar1 argtimanlardan Soru-
Iddia ve Iddia-Delil iliskisi boyutlar1 baglamida bes haftalik siirede 6nemli bir gelisim gosterdikleri belirlenmistir.
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Tablo 4.
Argiimantasyon temelli hazirlanan deney raporlarindaki ¢oklu temsil ve yansima boyutlarindaki gelisime
iliskin analiz sonuclar

Uygulama N Coklu Temsil Yansima
No X SS X S.S
1 46 1,08 28 1,21 41
2 46 1,54 ,50 1,89 31
3 46 2,19 45 2,36 ,48
4 46 2,67 47 3,04 ,46
5 46 2,97 ,39 3,19 ,40

Tablo 4°de fen bilgisi 6gretmen adaylarimin ATBO yaklasimina dayali yazdiklar1 deney raporlarinda
tiretmis olduklar1 bilesenlerinden Coklu Temsil ve Yansimalar argliman yapilarina gore bes haftalik gelisim
bulgular1 verilmistir. Buna gore 6gretmen adaylarinin Coklu Temsil argiimani gelisiminde sirasiyla “Farkli Hiicre
Yapilarr’ X=1,08, “Organik Madde Tayini” X=1,54, “Hiicre Boliinmeleri” X=2,19, “Kan Hiicreleri” X=2,67 ve
“DNA Izolasyonu” X= 2,97 ortalama puanlara ulastiklar1 goriilmektedir. Yansimalar argiimani gelisimine
bakildiginda ise “Farkli Hiicre Yapilar” X=1,21, “Organik Madde Tayini” X=1,89, “Hiicre Bdliinmeleri”
X=2,36, “Kan Hiicreleri X=3,04 ve “DNA Izolasyonu” X= 3,19 ortalama puanlara ulastiklar1 tespit edilmistir. Bu
bulgulara dayali olarak &gretmen adaylarmin iiretmis olduklart Coklu Temsil ve Yansimalar boyutlarinda bes
haftalik uygulama siiresince énemli bir gelisim kaydettigi goriilmiistiir.

Tablo 5.
Argiimantasyon temelli hazirlanan deney raporlarindaki biitiinciil diisiinme boyutu gelisimine iliskin
analiz sonuclar

Uygulama N Biitiinciil Diistinme
No Min Max X S.S
1 46 2,00 4,00 2,21 ,62
2 46 2,00 6,00 3,82 71
3 46 4,00 6,00 5,34 ,95
4 46 4,00 8,00 6,04 ,66
5 46 6,00 8,00 6,21 ,63

Tablo 5°te fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ATBO yaklasimma dayali yazdiklar1 deney raporlarinda iiretmis
olduklar1 bilesenlerinden “Biitiinciil Diigtinme” argiiman yapisina iligkin bes haftalik gelisim bulgular1 verilmistir.
Buna gore 6gretmen adaylarinin Biitiinciil Diisiinme argiimani gelisiminde sirasiyla, “Farkli Hiicre Yapilari”
X=2,21, “Organik Madde Tayini” X=3,82, “Hiicre Boliinmeleri” X=5,34, “Kan Hiicreleri” X=6,04 ve “DNA
Tzolasyonu” X= 6,21 ortalama puanlar aldiklari tespit edilmistir. Bu bulgulara dayali olarak fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin iiretmis olduklar1 argiimanlarin, biitiinciil diisinme yapisina gore degerlendirildiginde bes haftalik
stiregte 6nemli bir gelisim gosterdigi belirlenmistir.

TARTISMA ve SONUC

Bu arastirma, fen bilimleri egitiminde 6nemli bir yer tutan laboratuvar uygulamalarinda geleneksel deney
raporu yazin yerine, dgrenme iizerinde daha etkili oldugu arastirmalarla desteklenen ATBO yaklasimina dayali
rapor yaziminin, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin siirece dayali argiiman yapilarmin gelisimindeki etkisini
incelemeyi amaglamistir. Arastirma bes haftalik Genel Biyoloji Laboratuvar:-l dersinde Farkl: Hiicre Yapilari,
Kan Hiicreleri, Organik Madde Tayini, Hiicre Béliinmeleri ve DNA Izolasyonu konulariyla ilgili argiimantasyon
bilesenlerine dayali hazirlanan deney raporlariyla toplanmustir. Bu arastirmada ATBO yaklasimi 6grenci sablonu
bilesenlerinden soru sorma, iddia ortaya koyma, iddialarini delillerle destekleme ve siirece dayal diistincelerindeki
degisimleri yaziyla raporlagtirirma calismalar1 temel alinmigtir. Bu aragtirma 6ziinde deney raporlarindaki
argiimanlarin niteligiyle ilgili siirece dayali gelisimin incelenmesine dayanmaktadir. Fen egitiminde
arglimantasyon bilesenlerinin gelisimi {izerine yapilan ¢alismalar giiclii ve zayif arglimanlarin degerlendirilmesi
(Hahn ve Oaksford, 2006; Eemeren ve Houtlosser., 2009) ve dgrencilerin distincelerini anlamanin bir yolu olarak
argiimantasyon ¢aligmalari iizerine yogunlasan biligsel 6grenme arastirmalarmi icermektedir (Hornikx ve Hahn,
2012). Fen egitiminde 6grenci basarisini yukariya tagima cabalari igerisinde bugiin belki de en dikkat ¢eken
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hususlardan birisi laboratuvar uygulamalarinin nasil olmasi gerektigi konusudur. Laboratuvar derslerinde dgrenci
diisiincelerini yansitmanin bir yolu olarak kullanilan raporlagtirma siireci buradaki olusumlarin 6nemli bir
boyutunu temsil etmektedir. Son yillarda geleneksel laboratuvar uygulamalar perspektifinin diginda 6grencilerin
bilimsel bilgiyi yapilandirmalarinda daha ilgi ¢ekici 6grenme yaklagimlarinin kullanildigi gériilmektedir (Kim ve
Song, 2006; Peker ve Wallace, 2011). Ozellikle uluslararas: fen egitimi litaratiirii incelendiginde laboratuvar
o6grenmeleri tizerine argiimantasyon ve sorgulamaya dayali uygulama siireglerinin bilimsel bilgiyi yapilandirmada
geleneksel laboratuvar uygulamalarina kiyasla daha fazla katki sagladigini ortaya koymaktadir (Hohenshell ve
Hand, 2006; Katchevich ve dig., 2011).

Bu aragtirmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin siire¢ boyunca 6grenmelerine yon veren sorularin niteligi
her deney uygulamasinda 6nemli bir gelisim gostermistir (Tablo 1). Fen bilgisi 6gretmen adaylarmmn ilk uygulama
stireci olan Farkli Hiicre Yapilarimn Kegfi konusunda iretikleri sorularin kalitesine bakildiginda ortalama 1,71
ortalama puandayken, son uygulama konusu olan DNA Izolasyonunda ise 3,21 ortalama puana ulastiklari
goriilmiistiir. Bu artis 6grencilerin siirece dayali olarak daha niltelikli sorular ortaya koyduklarini gostermektedir.
Fen egitiminde Ogrencilerin anlaml bilgi yapilari elde etmelerinde kendi 6grenme siireclerini sorgulamalari
olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda 6gretmen adaylarmin 6grenme beklentisini karsilayacak diistinceleri sorular
esliginde ortaya koyarak siirece yon vermesi 6nemli bir agamadir (Hand ve dig., 2007). Uygulama siireci boyunca
tiretilen sorulara bakildiginda, 6gretmen adaylarnmn ilk uygulamalarinda sorgulamaya dayali bir siirece yon
vermede daha diisiik nitelikte olan kapali uclu sorular ortaya koyduklar1 goriilmiistiir. Bunun yaninda &grencilerin
son uygulamalara dogru ortaya koyduklar1 sorularin, 6grenme siirecinde sorgulama ve elestirel diisiinme gibi {ist
diizey 6grenmeye yon verecek nitelikte etkili sorular oldugu goriilmiistiir. Laboratuvar uygulamalari boyunca
bilimsel tartismaya yon veren bu sorulardaki nitelik arttikga yazilan raporlardaki diger bilesenlerin gelisimi
tizerinde de niteliksel olarak onemli bir gelisim oldugu belirlenmistir. Argiimantasyona dayali uygulama
stireclerinde nitelikli soru olusturabilmeye iliskin yapilan arastirmalar, soru sorma yetenegindeki gelisimin
geleneksel 6grenme uygulamalarinda diisiik basarida kalan 6grenciler icin daha fazla sorumluluk alma konusunda
giidiileyici oldugu ve 6nemli bir oryantasyon siirecine isaret ettigini géstermektedir (Akkus ve dig., 2007; Nam ve
dig., 2011). Yapilan arastirmalar, 6grencilerin ve 6gretmenlerin 6grenme ortaminda sorduklari sorularin sayisinin
Ogrenme bagsarisi tizerinde 6nemli bir etki yapmadigi bunun yaninda sorunun niteliginin 6grenme basarisi tizerinde
onemli bir etken oldugunu ortaya koymustur (Giinel ve dig., 2012). Ogrenci diisiincelerine kilavuzluk edecek
uygunlukta soru sorma yetenegi hem o6grenenin kendisi hemde digerlerinin fikirleri tizerinde yansitma yapmalari
i¢in ¢ok 6nemlidir (Kuhn, 2009; Kuhn, 2010; Passmore ve Svoboda, 2012). Bunun yaninda argiimantasyon siireci
ile soru sorma arasindaki iliskinin niteligi kavramsal bilgiyi yapilandirma, derin ve elestirel diisiinceyi ilerletme
potansiyeline sahiptir (Chin ve Osborne, 2010). Uygulama siirecinde fen bilimleri 6gretmen adaylari tarafindan
argiimantasyona dayal1 yazilan deney raporlarmdaki diger bir argiiman olan iddialarn niteligi siire¢ devam ettikge
énemli bir gelisim gostermistir. i1k uygulamada 6gretmen adaylarmin iddialara iliskin ortalama puanlar1 1,30 iken,
son uygulamada 3,34 ortalama puana ulastiklar1 goériilmektedir. Cavagnetto ve dig. (2010) arastirmalarinda,
argiimantasyon bilesenlerden iddianin kalitesini siirece iliskin beklentinin ve olusturulacak sorgulamaya dayali
O0grenmenin biitiinliigli acisindan &nemli bir pedagojik asama olarak degerlendirmislerdir. Bu bakimdan
arastirmada ortaya ¢ikan iddialarin kalitesi 6grenme siirecini yapilandirmada iist diizey diisiinme becerileri
gelistirilmesi agisindan 6grencilere 6nemli pedagojik destek saglamaktadir. Bilimsel tartismaya iligkin tiretilen
argiimanlarin yapisindaki niteliksel degisim, 6grencilerin siirece iliskin 6grenmelerinde daha fazla kavramsal
anlayis saglamasma yol agmaktadir (Posner ve dig, 1982). Bu bakimdan iyi yapilandirilmis bir iddia, siireg
boyunca ftiretilen bilgi yapilarmin biitiinligii ve daha anlasilir kavramsal 6grenme siireclerinin olusturulmasi
bakimindan kiymetli bir olusuma isaret etmektedir.

Aragtirmanin diger bir sonucu, ATBO yaklasimina dayali olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iddialarin
kabul ettirebilmelerinin bir olgiisii olarak ortaya koyduklari delillere iliskin gelisimleridir. Bu arasgtirmada fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin siirece dayali olarak, hem soru hem de iddia kalitelerindeki gelisim ortaya konan
delillerin niteligini de gelistirmistir. Argiimantasyona dayali 6grenme siirelerinde delillerin kalitesi arttikca, elde
edilmek istenenen sonuglarin metabiligsel diizeyde 6grenenin kendi zihninde kabuliinde énemli bir etken oldugu
sOylenebilir. Bilimsel bir tartigmanin giictinii, 6grenciler tarafindan toplanan verilerin yorumlanmasina dayal
olarak iiretilen delillerin sunulmasi teskil eder. Argiimantasyona dayali fen 6gretimi arastirmalar1 6grenenlerin
iddialarin1 gliglendirmek igin giighii delil desteginin saglanmasi gerektigine isaret etmektedir (Choi, 2008).
Jimenez-Aleixandre ve dig., (2000), delillerin 6grencilerin st diizey diisiinme becerileri kazanmalarinda onlara
aciklik kazandirdigina isaret etmektedir. Feni 6grenmede delil bileseni, bilimsel diisiincenin anahtar boyutu olarak
tanimlanir ve 6grencinin bilgiyi dogrulamasmin temsili olarak ifade edilmektedir (Grandy, 1997; Prain & Hand
1999). Yine bagka bir aragtirmada, Erduran (2006) delillerdeki niteliksel gelismenin G6grencilerin, bilim
insanlarinin diisinme moduna sahip olmalar1 yoniinde bir algi olusturmalarimi sagladigina dikkat ¢ekmislerdir.
Maloney ve Simon (2006) arastirmalarinda, argiimantasyon uygulamalarinda delillerin niteliginin 6grencilerin
karar alma becerilerine dnemli bir etki yaptigimni ifade etmiglerdir. Yine bir¢ok arastirma delillerin niteligindeki
artigin, 6grencilerin bilimi anlayabilme ve iletisime gecebilme yollarina iliskin yeteneklerinin gelisimini biiyiik
oranda destekledigini gostermektedir (Cronje ve dig., 2011; Andrews ve dig., 2009)
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Aragtirmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bes haftalik uygulama boyunca deney raporlarindaki soru ve
iddialar arasindaki iliskinin niteligine ait bulgularinda 6nemli bir geligsim kaydettiklerini gostermektedir. Deney
konulariyla ilgili sorularin kalitesindeki artis ve bu sorulardan yola ¢ikarak Ggrenci diisiincelerinin bir yansimasi
olarak gecmisten getirdikleri bilgi yapilarini1 sorgulama yolu olarak bunlar1 iddialariyla iligkilendirmeleri bilimsel
olarak diisiinceyi formiile edebilme yolunda 6nemli bir adimdir (Cronje ve dig., 2011). Choi (2008) arastirmasinda
soru-iddialar arasinda kurulan anlamli iliskinin, sorgulanmak istenen fikirler igin 6grencide biligsel biitiinliik
saglayacagini belirtmektedir. Bu baglamda ortaya c¢ikan soru-iddia ikilisi arasindaki iliskinin kalitesi
argliimantasyon slirecinin biitiinliigii agisindan 6nemli bir asama oldugu sOylenebilir. Arastirmada fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin iddia-delil arasindaki iligkinin durumunu ortaya koydugu bulgular argiimantasyona dayal
deney raporu yazma uygulamas: siireci boyunca bu ikilinin arasinda kurulan bagin niteliginde 6nemli bir gelisme
oldugunu gostermektedir. Bu sonuca dayali olarak 6grencilerin ortaya koymus olduklari iddialarn, her uygulama
siireci boyunca daha saglam delillerle iliskilendirdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin ilk uygulama siirecinde elde
ettikleri delillerin iddialariyla ¢ok uyum i¢inde olmadigy, ilerleyen uygulama siiregleri boyunca daha giiglii ve etkili
deliller ortaya koyarak iddialarin1 destekledikleri goriilmiistiir. Bu sonug, fen egitimi aragtirmalarda iddia ve buna
uygun delil iligkisinin 6nemini ortaya koyan birgok ¢alismayla desteklenmistir. Bu ¢alismalarda, iddia ve delil
argiimanlar arasindaki kurulan iligkinin niteligindeki gelisim 6grencilerin kavramsal 6grenmelerinde ve bilimsel
bilgiyi etkili bir sekilde yapilandirmalarinda 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Choi, 2008; Hand ve dig., 2007,
Hand ve Choi, 2010). Arastirmanin bu sonucuna dayali olarak gii¢lii bir argiimantasyon uygulamasinda iddia ve
delil arasindaki iliskinin niteligi anlamli 6grenme siiregleri agisindan 6nemli katkilar sundugu sdylenebilir. Yine
iddia ve delil arasindaki iligkinin 6nemi iizerine ilgili alan yazindaki diger bir aragtirmada, Sandoval ve Millwood
(2005) bilimsel tartismanin gelismesinde bu iki argiiman arasinda kurulan iligkinin niteliginin, amaglanilan
kavramsal anlayigin gelismesi igin kritik bir éneme sahip oldugunu belirtmislerdir. Ayrica argiimantasyona dayal
ogreme siire¢lerinde, 6grencilerin ortaya koyduklar1 iddia ve delilleri nasil iliskilendirdiklerini agiklayabilmeleri
bilimsel diisiinme yeteneklerini kullanmalarini gerektirmektedir (LIewellyn ve Rajesh, 2007). Bu bakimdan bu iki
yapmaktadir.

Aragtirmada, fen bilgisi 6gretmen adaylarmin diigtincelerini degerlendirmek i¢in gorsel destek saglayan
coklu temsil yapilari (grafik, diyagram vb.) argiimantasyon uygulamalar1 boyunca cesitlenmistir. ilk uygulamada
ogrenci raporlarinda ¢ogunlukla diiz metin yapilar1 kullanildigi, uygulama siiregleri devam ettikge bu metinlerin
yerine daha cok grafikler, diyagramlar, resimler ve tablolarm yerlestigi goriilmiistiir. Ogrenci diisiincesinin
gorsellestirilmesini saglayan bu yapilar, argimantasyon ¢alismalarinda diistince ve iletigimin temsil kaynaklar1
olarak 6nemli katkilar saglamaktadirlar (Baker, 2003; Chin ve Osborne, 2010). Arastirmada yine diger bir boyut
olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fikirlerindeki degisimin ifadesi olarak yansimalar bilesenine ait bulgular, ilk
uygulama sonucunda fikirlerinin degisim nedeniyle ilgili yaptiklar1 agiklamalarda ¢ok zayif kaldiklar1 ve sahip
olduklar1 bilgi yapilariyla iliski kurmada da yine ¢ok yetersiz kaldiklarini gostermistir. Bunun yaninda siireg
ilerledik¢e son uygulamalara dogru fikirlerindeki degisimin nedenlerine uygun agiklamalar yaptiklart goriilmiistiir.
Ayrica bu fikirleri hem zihinlerinde var olan bilgi yapilariyla iligkilendirdikleri hemde gerg¢ek yasamdan orneklerle
acikladiklar1 goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen bu sonug, Yore ve dig., (2003) calismalarmi destekler
niteliktedir. Arastirmacilar bu ¢alismalarinda, bilimsel 6grenme siirecine iliskin olarak 6grencilerin olusturduklari
argiimantasyon bilesenlerinin kalitesini, zihinsel muhasabelerinin birer aynasi olarak ifade etmislerdir.
Argiimantasyona dayali 6grenme siireciyle 6grenciler diisiincelerindeki degisimi yansitarak, zihinlerindeki bilgi
yapilarin1 yeniden organize etme yollarim kesfetme ve ogrenmeye iliskin farkindaligi iyilestirme firsati
yakalamaktadirlar (Hohenshell ve Hand, 2006). Bu baglamda diisiiniildiigiinde, deney uygulamalar1 ve
argiimantasyon arasinda kurulan bag 6grencilerin sahip olduklari diisiinceleri yansitmalari agisindan 6énemli bir
firsat sunmaktadir (Kim ve Song, 2006). Arastirmanin son bulgusu olan biitiinciil degerlendirme boyutu, ilk
uygulamadan son uygulamaya énemli bir gelisim gosterdigi tespit edilmistir. Arastirma fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin ilk deney konusunda bilimsel tartigma siireci argiimanlari bakimindan, daha zayif ve test edilmez
sorular, gecersiz iddialar, iddialarim1 destekleyecek diigiik kalitede deliller ve bunlar arasinda zayif bir iliski
kurduklarii gostermektedir. Bu durumun uygulama siiregleri devam ettikce degistigi daha zengin bir bilimsel
tartisma olusturduklari, daha nitelikli sorular, iddialar, giivenilir deliller sunduklar1 ve bu bilesenler arasinda
mantikli iliskilendirmelerin yapildig1 goriilmiistiir. Bilimsel tartisma siirecinin farkl bilesenleri arasindaki uyumun
kalitesi, 6grencilerin bilimsel bilgiyi insa etmeleri ve iist diizey diistinme becerileri gelistirmelerinde ¢ok énemlidir
(Martin ve Hand, 2009).

Arastirmanin sonuglar1 ortaya koymaktadir ki, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin lisans déonemi boyunca
anlamli 6grenmelerini desteklemek ve kavramsal anlayislarini gelistirmek icin argiimantasyona dayali bilim
6grenme yaklagimini temel alan uygulamalar1 laboratuvar derslerinde kullanmalar: adaylarin yetisme siirecine ¢ok
6nemli katkilar sunmaktadir (Hohenshell ve Hand, 2006; Yore ve dig., 2003; Cronje ve dig., 2011). Laboratuvar
derslerinde bilimsel bilginin anlamh bir sekilde sorgulanarak yapilandirilmasinda, ATBO yaklagimi yeni ve ilgi
cekici bir perspektiftir. Bu baglamda arastirmamiz iilkemizde laboratuvar uygulamalarinda c¢ok fazla yer
verilmeyen argiimantasyona dayali bilim 6grenme yaklasiminin kullanildigi bir hizmet dncesi egitim ¢aligmasidir.
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Bu arastirma gostermektedir ki hem 6grenciler hemde egitimciler i¢in bilimsel bilginin yapilandirilmasinda klasik
metotlarin yerine daha ¢ok bilimsel sorgulamanin ve tartismanin yapildigi olusumlarin 6grenme siireglerine
entegre edilmeleri son derece 6nemlidir. Ayrica yine bu arastirmayr destekler nitelikte, 6grenciler i¢in bilimsel
kavramlarin sozlii ve yazili olarak bir bitiinlik iginde sunuldugu argiimantasyon uygulamalar1 6grenme
basarisinda énemli farkliliklar yarattigi bir¢ok ¢alismayla desteklenmektedir (Osborne, 2007; Kaya ve Kilig, 2008;
Hewson ve Ogunniyi, 2011). Bu arastirmanin sonuglar1 1s1ginda genel bir 6neri olarak sdyleyebiliriz ki; anlamli
Ogrenme siireglerinin yapilandirilmasinda fark yaratan argiimantasyon uygulamalari, sadece sinif ortaminda fen
konular1 6grenilirken degil, fen egitiminin ayrilmaz pargasi olan laboratuvar uygulamalarinda da kullanilmasi
ogrencilerin hem kavramsal anlayislarini hem de bilimsel agiklamalarim dil, diistince ve yaziya dayali bir siireg
igerisinde biitiinlesmelerini saglamada etkin bir yoldur (Cronje ve dig., 2011). Bu baglamda arastirmamiz
laboratuvar uygulamalarinda argiimantasyona dayali bilimsel rapor yazimi konusunda egitimcilere 6rnek bir
caligma olmast bakimimndan énemlidir. Bunun yaninda laboratuvar dersleri kapsaminda ATBO yaklagimina dayali
olarak dgrenci 6grenmelerine katki saglayacak farkli 6rneklem ve fen konularini igeren daha fazla sayida deney
raporu yazim ¢aligmalarinin yapilmasina ihtiya¢ vardir.
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Ek:1 Argiiman Yapilarimin Niteligini Degerlendirmek I¢in Ogrenci Deney Raporu
Puanlama Olgiitleri

Puan Sorularin kalitesi iddialarin kalitesi
. Tek ve kapalt uglu soru . Tek iddia ve Iddialar higbir veri ve gézleme
1 e Sorular test edilemez R ?;ga nmaz -
- . ialar arasgtirmanin oziini yakalayamaz
. Onemsiz ve zayif sorular R iddia dnemsizdir
. Sorular 6zii yakalayamaz ve diisiik kalitededir Fo o <
. Iddia gegersizidir ve dogrulanamaz
e  Bir kag kapali uglu soru . Tek yada goklu iddia
e Test etmek zor olabilir . Iddialar deneysel veri ve gézlemlerden gelmis
2 . Sorular aragtirmanin 6ziinii yakalayamaz go6ziikmez
. Sorular 6nemli ve yeterli olmayabilir . Iddialar aragtimanin 6ziinii yakalayamayabilir
. Sorular diisiik kalitede olabilir Iddialar 6nemsiz ve yetersiz olabilir
e  Kapali uglu birgok soru . Tek yada goklu iddia
3 e Test edilebilir ve anlaml sorulardir . Iddialar deneysel veri ve gézlemlerden olabilir
. Sorular aragtirmanin 6ziinii yakalayabilir . Iddialar aragtirmanin 6ziinii yakalayabilir
. Sorular 6nemli ve yiiksek kalitededir . Iddialar yeterli ve yiiksek kalitede olabilir
e Enaz bir agik uglu soruyu igeren ¢ok soru . Iddialar ¢cokludur ve deneysel veri ve
4 . Test edilebilir sorulardir gozlemlerin yorumlaridir
e Sorular arastirmanin 6ziinii yakalar ve yiiksek e iddialar arastirmanin 6ziinii yakalar
kalitededir o liddialar gecerli ve yiiksek kalitedir
. Birden fazla agik uglu soru igeren gok soru ° lqdlalar quIUdur ve deneysel veri ve
o gb6zlemlerin yorumlarina dayalidir
5 e Testedilebilir sorulardir R {ddialar tamamivle arastirmanin ziini vakalar
. Sorular tamamiyle arastirmanin ziinii yakalar . id di:l:r ;kaéne)rlrjiavzsyeter?i dir ozunt yakasa
* Sorular ¢ok Gnemli ve yiksek kalitededir . Iddialar ¢ok gegerli ve yiiksek kalitededir
Puan Sorular ve iddialar arasindaki iliski Delillerin kalitesi
¢ S.(.)r.l.l lai ve iddialar arasinda zayif baglantilar var ve . Cok zayif delil ve deliller giivenirsiz, gegersiz ve
1 butunlukv arz etmez. ) dogrulanmaz
¢ lt;lifr:ri}(ﬁ;gl iddiastz bir soru veya herhangi sorusuz . Deliller ¢ok seyrektir ve sadece gozlemlerdir.
. Zayif baglanti, . Zayif delil
2 . Soru ve Iddialar gevsek bir uyum igindedir . Gegersiz ve dogrulanmayabilir
. Ogrenci ¢ok az soru igin iddia gelistirir . Delil verilerin tanimlanmasinda yeterlidir
. iddialar sorular1 cevaplamada belirsizdir. . Delil ders kitabindandir
. Orta diizeyde baglant
. §oru ve iddialar olduk¢a uyum i¢indedir o Orta diizeyde delil
3 . Ogrenciler iiretilen birkag soru i¢in iddia gelistirir . Delil gegerli ve giivenilir olabilir
ve belirtilen iddialar sorulart cevaplamada uyumlu .
olabilir . Dehl stirlt yorumlar, agiklamalarla ve ders
. Iddalar tiim sorular {izerine odaklanir fakat kitabidir
sorularla gevsek baglanti icindedir
. Giiglii baglanti
. §oru1ar ve iddialar gii¢lii bir sekilde biitiinlesir . Giiglii delil
. Ogrenciler iiretilen sorularin pek¢ogu igin iddialar M . . .
4 gelistirir . Dogru, gegerli ve guﬂvemhr delil o
. iddialar iiretilen sorularin birkagi igindir sadece ° Deliller toplanilan gzlem ve verilerin
buna ragmen belirtilen iddialar sorular1 yorumlarindandir
cevaplamada belirgindir
. Cok giiclii baglanti . Cok giiclii deliller
. Soru ve iddialar birlikteligi ¢ok gii¢liidiir . Cok dogru, gegerli ve zengin deliller
5 . Ogrenciler iiretilen sorularm tiimii icin iddialar . Cok saglam ve giivenilir deliller
gelistirir ve saglanilan iddalar sorular . Deliller toplanilan gozlem ve verilerin
cevaplamada ¢ok agiktir yorumlarindandir
Puan iddialar ve deliller arasindaki iliski Coklu temsiller
. Iddialar ve delliler arasindaki baglant1 ¢ok zay1f . Lo .
1 . Deliller higbir sekilde iddialar tizerine odaklanmaz : g:lgeléleotri;:t;zmsﬂler veya higbir temsil yok
. Iddias1z delil yada delilsiz iddia
. Zayif baglanti
. Deliller iddialar yetersiz yada zayif bir sekilde . Tki modlu temsiller
destekler . Metin ve grafik
2 e Ogrenciler birkag iddia i¢in delil saglar . Metin ve matematiksel denklem
. Deliller iddialar1 desteklemede analasilir degildir . Metin ve kimyasal denklem
e Delil birkag iddia iizerine zay1f bir sekilde . Metin ve diyagram
odaklanir
* Om.i duz.eyc.ie baglant . Ug modlu temsiller
3 *  Deliller iddialar oldukga destekler o Uetiir temsil
. Ogrenciler onerilen ve iiretilen iddialarin bazilar
i¢in delil saglarlar
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Delil iddialarin tiimii tizerine odaklanir fakat
iddalarla baglantis1 gevsektir

Giiclii baglant

Delil giiglii bir sekilde iddialar1 destekler
Ogrenciler iiretilen iddialarin pek gogu icin delil
saglar

Deliller iddialar: giiglii bir sekilde destklemesine
ragmen bazi iddalar hakkindadir

Deliller tiim iddialar tizerine odaklanir ve iddalarla
giiclii baglantilart verdir

. Cesitli modda temsiller
. Dort tiir temsil

Cok giiclii baglant

Deliller ¢ok giicli, etkili ve tamamiyle 6nerilen
iddialar1 destekler

Ogrenciler onerilen iddialarin tiimii igin delil
saglar

Deliller iddialarin timiinii ¢ok gii¢lii bir sekilde
destekler

. Cok moddlu temsil

. Bes tiir temsil

. Ornekler, metinler, matematiksel temsiller,
grafik, tablo ve diyagram

Puan

Yansima

Fikirlerin ni¢in degisip yada degismedigi agiklamalar1 ¢ok zayiftir
Ogrenciler var olan bilgileriyle arastirmalari arasinda baglanti kuramazlar
Ogrenciler hatalar fark etmezler

Ogrenci yeni sorulara sahip degildir

Fikirlerin ni¢in degisip yada degismedigi agiklamalari zayiftir

Ogrenciler var olan bilgileriyle arastirmalar arasinda baglanti kuramayabilirler
Oprenci hatalari farkedemeyebilir

Oprenci yeni sorulara sahip olmayabilir

Fikirlerin ni¢in degisip yada degismedigiyle ilgili orta diizeyde anlay1s vardir

Ogrenciler simifta dgrendikleri seylerle ilgili kavramlari arastirmalariyla nasil baglayacaklarini anlayabilir
Oprenci kavramlar igin baglant: yapabilir

Oprenci hatalari ortaya ¢ikarir ama onlari agiklayamaz

Ogrenci yeni sorulara sahip olabilir

Fikirlerin ni¢in degisip yada degismedigiyle ilgili gii¢lii anlayislar1 vardir

Ogrenciler simfta 6grendikleri seyler ilgili kavramlar1 arastirmalariyla nasil baglantilayacaklarim anlar
Ogrenci gercek yasam ve kavramlar arasinda bazi baglantilar kurar

Ogrenciler hatalar ortaya ¢ikarir ve onlar hakkinda bazi agiklamlara sahiptir

Ogrenci yeni sorulara sahiptir

Fikirlerinin ni¢in degisip degismedigini tamamiyle agiklar

Ogrenciler simfta 6grendikleri seyler ilgili kavramlari arastirmalariyla nasil baglantilayacaklarim giiglii olarak
anlar

Ogrenciler laboratuar caligmalarryla baglant1 kurmak icin ger¢ek yasam uyugulamalarindan bazi 6rnekler tercih
eder

Ogrenciler hatalarmi dogrulamak icin 6nerilere sahiptir

Ogrenciler diisiinmek zorunda olduklar1 yeni seylerin farkindadirlar

Ogrenciler arastirmayla ilgili testedilebilir yeni sorulara sahiptirler

Puan

Biitiinsellik

Cok zayif tartisma

Tets edilemez sorular, gecersiz iddialar ve giivenilir olmayan deliller
Sorular, iddialar ve delliler arasinda ¢ok zay1f baglanti

Bir alandan diger bir alan kolayca gegmez

Zayif tartisma

Sorular testedilemez, gegersiz iddialar ve giivenilir olamayan delil
Yansitamaz

Sorular, iddialar ve deliller arasinda zay1f baglant1 vardir

Bir alandan diger bir alana kolayca gegebilmez

Orta diizeyde bir tartisma

Sorular 6nemli olabilir, yeterli iddia, uygun delil ve yansitma
Sorular, iddialar ve deliller arasinda orta diizeyde baglant1 vardir
Bir alandan diger bir alana kolayca gegebilir

Giiglii ve zenginlestirilmis tartisma

Onmeli sorular, gegerli iddialar, giiglii deliller ve anlamli yansimalar
Sorular, iddialar ve deliller arasinda giiclii baglantilar

Bir alandan diger bir alan gegis iyidir

10

Cok giiclii ve zenginlestirilmis tartisma

Onemli sorular, ¢ok saglam iddialar, cok giiglii deliller ve ¢ok anlamli yansimalar
Sorular, iddialar ve deliller arasinda ¢ok giiglii baglantilar

Bir alandan diger bir alana gegis ¢ok iyidir

(Choi, A.(2008). A Study of Student Written Argument Using The Science Writing Heuristic Approach in Inquiry-Based Freshman General
Chemistry Laboratory Classes, May 2008, UMI Microform 3323405 Copyright 2008 by ProQuest LLC, tezinden uyarlanmistir).
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EXTENDED SUMMARY
Introduction: Inquiry is centered on learning within science education reform studies in the last years and
emphasizes that learner constructs his/her own knowledge. National Science Education Standards (NRC, 1996)
states that inquiry based approach is a central component for learners to become active participants in their learning
process and to use scientific thinking processes more effectively. Inquiry based science education as a way of
improving learning process requires to think like scientists. This construction should reflect a change such as
making claims based on evidence that directs scientific argumentation process and it is different from traditional
teaching approach (Martin and Hand, 2009). The emphasis on scientific inquiry in science education presents the
change based on argumentative and explanatory knowledge construction. From this perpective, the development
of scientific knowledge is dependent on connecting inquiry targets and argumentation practice (Zembal-Saul,
2009). Argumentation is a scientific practice as a learning construction by thinking, writing and explaining,
individually or in grops (Sampson, 2009). Argumentation Based Science Learning (ABSL) approach is based on
inquiry to simplify learning in laboratory activities. It uses oral and written arguments and is a theoretic integration
of writing and discourse (Hand ve Keys, 1999). In this respect, the aim of the study is to examine the development
of argument structures in students’ scientific reports in laboratory practice class.
Methodology: This study incorporates a process that states how prospective science teachers’ qualitative
statements in their laboratory reports can be evaluated in terms of quantitative data. The participants of the study
were 46 prospective science teachers (Grade 2) in a state university in Turkey. The study is conducted in fall
semester of 2012-2013 academic year. 25 male and 21 female students were participated. Students’ written reports
template which is used typically in Argumentation Based Science Learning approaches was used in order to collect
the data. (Choi, 2008; Hand and Choi, ; Kingir and others, 2011). When analyzing the data, a rating scale developed
by Choi (2008) was benefited with the aim of converting the qualitative data into quantitative data (Appendix 1).
The rating scale includes the constructs that underline argumentation components and the unity between these
components. In the grading scale, every dimension enables evaluation between 1 to 5 points to represent properties
of a particular number and qualification. t-test Statistical tecnique (in SPSS 17 programme) was used to analyze
the data. The data were examined by the two researchers to be ensure of interval consistency.
Findings: The quality and scientific validity of Question, Claim and Argument component based on
Argumentation Based Science Learning approach shows a significant development in five weeks and in the
particular implementation topics. When analyzing prospective teachers’ reports in terms of the relationship
between Question- Claim, the mean value of the first activity (Different Cell Structure) is calculated as 1,32, the
mean value of the second activity (Organic Matter Content) is calculated as 1,71, the mean value of the third
activity (Cell Divisions) is calculated as 2,41, the mean value of the fourth activity (Blood Cells) is calculated as
2,91 and the mean value of the fifth activity (DNA isolation) is calculated as 3,32. When analyzing prospective
teachers’ reports in terms of the relationship between Claim- Argument, the mean value of the first activity
(Different Cell Structure) is calculated as 1,17, the mean value of the second activity (Organic Matter Content) is
calculated as 1,76, the mean value of the third activity (Cell Divisions) is calculated as 2,19 the mean value of the
fourth activity (Blood Cells) is calculated as 2,80 and the mean value of the fifth activity (DNA isolation) is
calculated as 3,21. The mean values of prospective teachers’ integrated thinking construct are calculated as ; for
the first activity (Different Cell Structure) 2,21, the second activity (Organic Matter Content) 3,82, the third
activity (Cell Divisions) 5,34, the fourth activity (Blood Cells) 6,04 and the fifth activity (DNA isolation) 6,21.
Depending on the these findings, prospective teachers’ arguments based on the activity show a development in a
five week time when evaluating them in means of integrated thinking construct.
Discussion: The study presents an analysis of writing reports based on Argumentation Based Science Learning
approach is more effective than traditional laboratory reports on students’ learning. The quality of the questions
which lead to students’ learning designs show a significant increase in every experiment procedure. It is important
for students to investigate their own learning process in order to attain meaningful learning in science education.
In this manner, it is an important stage for prospective teachers to construct the process by asking questions that
will reveal their learning expectations (Hand and others, 2007). In the implementation, the qualitity of the Claim
component in students’ reports increases with the ongoing process. Cavagnetto and others (2009) evaluated the
quality of the claim component as an important pedagogical stage in terms of the unity of inquiry based learning
and the expactation towards the process in their study. There has been a development in the quality of students’
questions and their claims based on the process. Researches related to argumentation based science learning
indicate that students need strong evidence in order to support their claims (Choi, 2008). The research findings
present using argumentation based science learning approach in laboratory practice contributes supporting
students’ meaningful learning and developing their conceptual undertanding (Hohenshell and Hand, 2006; Yore
and others, 2003; Cronje and others, 2011). Integrating Argumentation Based Science Learning approach into the
laboratory process is a new and interesting perspective which helps assimilation of scientific knowledge.
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Ozet

Bu caligmadaki amag, edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin tespit edilmesi ve bu
durumun gesitli degiskenlerle arasinda iligskinin olup olmadigimin incelenmesidir. Arastirmada betimsel (survey) yontemlerden
tarama yaklasimu iginde yer alan iligkisel tarama modeli kullamlmistir. Aragtirmanin evrenini, Kafkas Universitesi Egitim
Fakiiltesi Pedagojik Formasyon Programina devam eden 6grenciler olusturmaktadir. Bu kapsamda aragtirma 2016-2017 bahar
doneminde ilgili programa devam eden toplam 297 Tiirk Dili ve Edebiyati boliimii dgrencisiyle gerceklestirilmistir.
Arastirmada Yarali (2015) tarafindan gelistirilen “Ozel Gereksinimli Bireylere Yénelik Tutum Olgegi” kullanilmustir.
Arastirma sonucunda edebiyat 6gretmen adaylarinin genel olarak 6zel gereksinimli bireylere yonelik olarak yiiksek oranda
olumlu tutumlara sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica arastirmada edebiyat 6gretmeni adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere
yonelik tutumlari, alt boyut bazinda da incelenmistir. Olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni alt boyutlar: cinsiyet, yas, mezun
olunan lise, baba ve anne egitim durumu degiskenleri agisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda higbir alt boyutta ilgili
degiskenlere anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Dolayisiyla edebiyat 6gretmeni adaylarimn genel olarak 6zel gereksinimli
bireylere yonelik tutumlari, 6gretmen adaylarmin cinsiyet, yas, mezun olunan lise, baba ve anne egitim durumuna gore
istatistiki acidan anlamli bir farkliliga neden olmamustir.

Anahtar kelimeler: Ozel gereksinimli bireyler, tutum, edebiyat 6gretmen adayt

Abstract

The aim of this study is to determine the attitudes of literature teacher candidates towards individuals with special needs and
to examine whether this situation is related to various variables. In the study, the relational scan model included in the survey
approach from the survey methods was used. Students, who continue to the Caucasian University Faculty of
Education Program of Pedagogical Formation, forms the Universe of research. In this context, the research was carried out
with a total of 297 Turkish Language and Literature students who continue the related program in the spring semester of 2016-
2017. " An Attitude Scale Towards Individuals With Special Needs" developed by Yarali (2015) was used in the study. As a
result of the research, it was determined that the literature teacher candidates generally have high positive attitudes towards the
individuals with special needs. In addition, the attitudes of the literature teacher candidates towards individuals with special
needs were also examined on the sub-dimension basis in the research. The negative attitude, sensitivity and liking subscales
were examined in terms of gender, age, graduated high school, father and mother education status variables. As a result of the
research, no significant difference was found in the related variables in any sub-dimension. Therefore, generally the attitudes
of the literature teacher candidates towards individuals with special needs did not cause a statistically significant difference
according to the sex, age, graduated high school, father and mother education status of the teacher candidates.

Keywords: Individuals With Special Needs, attitude, literature teacher candidates.

GIRIS

Egitim 6gretim stirecleri dikkatle incelendiginde en 6nemli yap1 taginin 6gretmen ve dgrenciler oldugunu
gormek miimkiindiir. Dolayisiyla bu siiregte hem 6gretmene hem 6grenciye dnemli gorevler diismektedir ve her
iki unsur da birbiriyle uyum igerisinde ¢aligmalidir. Bu uyum 6zellikle 6grencinin 6zel gereksinime ihtiyact olan
durumlarda daha da gerekli ve oOnemlidir. Nitekim egitim Ogretim siireci igerisinde birgok Ogrenci ozel
gereksinimlidir ve dgretmenlerin her dgrencinin bireysel farkliliklarmi dikkate almasi gerekliligi gibi bu tiir
ogrencilere ¢ok hassasiyet ve dikkat gdstermesi 6nemlidir. Ciinkii bu tiir 6grencilerin egitim 6gretim siireci biraz
daha karmasiktir ve Ogretmenlerin bu alanda yeterli bilgi ve beceri diizeyine sahip olmasi gerekmektedir.
Siinbiil’iin (2001)’de belirttigi gibi egitim ve 6gretimde hedefler ne kadar iyi belirlenirse belirlensin, dersin igerigi
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ne kadar islevsel secilip organize edilirse edilsin, o hedefler ve kavrayislara sahip Ogretmenler elinde
yiiriitiilmedikge, egitimden beklenen sonucun alinmasi olanakli degildir.

Ogretim etkinliklerinde belirlenen hedeflere ulasmada 6gretmen, egitim ortaminda en énemli unsurlardan
biridir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme siirecinin énemli bir siire¢ oldugu ifade edilebilir. Mesleki bir alan olarak
ogretmenlikte alan bilgisi 6nemli bir yere sahiptir. Bununla birlikte 6gretmenlerden birtakim pedagojik bilgi ve
beceri gostermeleri beklenmektedir. Ogrenme siirecinin aktif bir bigimde gerceklesmesi icin bireyin psikolojik
yapisinin da iyi tahlil edilmesi gerekmektedir. “Ogrencilerin gelisim basamaklarin1 ve sorunlarini tanimadan
yalnizca ders anlatmaya dayanan &gretimin, egitim agisindan bir degeri yoktur” (Temizkan, 2008). Bu nedenle
ogretmenlerin kendi alanlarmda 6zel gereksinimli bireylerin ilgi ve ihtiyaglarindan hareketle 6gretim yapmasi ve
uygun tutuma sahip olmasi gerekmektedir.

Tutum insan yasamindaki alanlarin hemen hemen her agamasinda yer aldigindan birgok arastirma alanina
da konu olmustur. Hal boyle olunca tutum kavrami bir¢ok agidan tanimlanmistir. Smith (1968)’e gore tutum,
bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarimi diizenli bir bicimde olusturan
bir egilimdir (Akt. Tavsancil, 2002). Baron ve Bryne’a gore (1977) ise, tutumlar olduk¢a organize olmus uzun
siireli duygu, inang ve davranig egilimleridir (Akt. Ciiceloglu, 2000). Baska arastirmacilar ise tutum kavramini;
bir tutum nesnesine yonelik, 6grenilmis, tutarli, olumlu ya da olumsuz tepki verme egilimi (Fishbein ve Ajzen,
1975); nesneler, insanlar ya da olaylar hakkinda olumlu ya da olumsuz degerleme ifadeleridir. Tutumlar, insanin
bir sey hakkinda ne hissettigini ifade eder (Robbins, 1994). Tutumlar, bizim objelere, fikirlere ve gruplara karsi
kabul ya ret meyillerimizi, onlara kars1 lehinde ve aleyhinde hislerimizi gosterir (Gay ve Airasian, 2000). Tutum,
bir nesneye iliskin duygu, diisiince ve davraniglardan olusmaktadir. Ancak, bu boyutlar birbirlerinden bagimsiz
degildir. Karsilikl1 olarak birbirlerini etkiler, birbirinden etkilenir ve ¢ogu kez aralarinda bir tutarlilik bulunur
(Aydin, 2000; Ozgiiven, 2002). Bireylerin davranislarma yon verebilen psikolojik bir 6ge olarak tanimlanmaktadr.
(Bain, 1930; Phillips, 2003). Ulgen, (1997) ise tutum kavramini, bireyin davramglarma yon veren, karar verme
stirecinde yanliliga neden olan bir olgu olarak tanimlamaktadir. Bu nedenle egitim &gretim siireglerinde hem
ogretmen bileseninde hem ogrenci bileseninde “tutum” kavranu anahtar gorevi iistlenmektedir. Ozellikle
ogretmenlerin 6grencilere yonelik olumlu tutumlari egitim 6gretim siireclerinin basaril bir sekilde yiiriitiilmesinde
etkili olmaktadir. Biitiin 6grencilere oldugu gibi 6zel gereksinimli bireylere yonelik 6gretmen tutumu da c¢ok
onemlidir. Nitekim bu tiir 6grenciler normal 6grencilere gore daha hassas yapidadirlar.

Ozel gereksinimli bireyi, Ozgiir, (2013) normal egitim 6gretim siireclerinden faydalanamayan ya da sinirl
olarak faydalanan ¢ocuklar seklinde tanimlamis ve birka¢ adlandirmadan s6z etmistir. Bu adlandirmalar, 6ziirld,
engelli, ayricalikli, 6zel gereksinimli veya yetersizlikten etkilenmis seklindedir. Tiirk Dil Kurumu (TDK, Erisim
tarihi 2017) tarafindan bu tiir bireyler “Gelisimin tiirlii yanlariyla 6grenme giicii gibi siireclerin birisi ya da
birkaginda yetersiz ya da sakat olan (kisi).” seklinde tanimlanmistir ve engelli olarak adlandirilmistir. Baykog
Donmez, (2010) bu tiir bireylerin etiketlenmeden adlandirilmasini vurgulamis ve diinya iilkelerinde yapilan
tanimlamalarla bizde yapilan tanimlamalar1 bir anlamda esitlemistir. Bu tanimlamalar, ‘farkli gelisim goésteren
cocuklar, 6zel gereksinimli ¢ocuklar, 6zel egitim gerektiren ¢ocuklar, 6grenme farkliligi olan gocuklar, gelisim
farklilhig1 olan gocuklar, 6zel gereksinimli bireyler’ seklindedir ve bu adlandirmalarin &zellikle kullanilmasinin
uygun oldugunu belirtmistir bu adlandirma ve tanimlardan hareketle 6zel gereksinimli bireylerin i¢inde bulundugu
doneme uygun gelisim gosteren ve diger akranlariyla ortak ozelliklere sahip olan “normal gelisimli birey”
kategorisi disinda kalan bireyler oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu durumda normal gelisim gosteren
bireylerden farkli ozellikler gosteren cocugun gelisiminde de farklilik olacagi ve bunun o bireyin &zel
gereksinimine bagli olarak ¢esitli sekil ve derecelerde olacagi sdylenebilir.

Ozel gereksinimli bireyler icin egitim dgretim siireglerinde “6zel egitim gerektiren birey veya 6zel egitime
muhtag¢ ¢ocuk” ifadesi kullanilmaktadir ve 573 sayili Kanun Hiitkmiinde Kararname (1997)’de ve 2916 sayili
(1983) Ozel Egitime Muhtag Cocuklar Kanunu’nda bu ifadeler yerini bulmaktadir. Bu KHK’ya gére ozel
gereksinimli birey “cesitli nedenlerle, bireysel oOzellikleri ve egitim yeterlilikleri agisindan akranlarindan
beklenilen diizeyden anlamli farkhilik gosteren birey” olarak ifade edilmistir. Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar
Kanunu’nda ilgili eksiklikler detayli olarak ele alinmig ve “beden, zihin, ruh, duygu, sosyal ve saglik 6zellikleri
ve durumlarndaki olagan dis1 ayriliklart sebebiyle normal egitim hizmetlerinden yararlanamayan 4-18 yas
grubundaki ¢ocuklar” olarak belirtilmistir. Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde ise bir yonetmelikle bu tiir bireylere
deginilmis ve Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2006) kapsaminda “6zel egitime ihtiyaci olan birey” “cesitli
nedenlerle bireysel ve gelisim 6zellikleri ile egitim yeterlilikleri acisindan akranlarindan beklenilen diizeyden
anlaml farklilik gosteren birey” seklinde tanimlanarak yaymlanmistir.

Ozel gereksinimli bireylerin normal bireylerden cesitli acilardan farkli oldugu ve bu farkin da onlar
otekilestirdigi sdylenebilir. Ulkemizde bu otekilestirmenin en aza indirilmesi hatta ortadan kaldirilmasi icin cesitli
uygulamalar yapilmaktadir. Bu uygulamalardan egitim 6gretim siireglerine yansiyani siiphesiz kaynagtirma egitimi
ad1 altinda belirtilen uygulamadir. Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi’nde (2009)
kaynastirma ifadesi “Ozel egitim gerektiren bireylerin, yetersizligi olmayan akranlari ile birlikte egitim ve
Ogretimlerini resmi ve 6zel okul Oncesi, ilkdgretim, orta 6gretim ve yaygin egitim kurumlarinda siirdiirmeleri
esasina dayanan destek egitim hizmetlerinin saglandig1 6zel egitim uygulamalar’” olarak belirtilmis ve 6zel
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gereksinimli bireyler normal olarak nitelendirilen Ogrencilerle birlikte ayni egitim Ogretim siirecine tabii
tutulmustur. Ozkan Yasaran, (2009) ¢alismasinda bu durumun gerekliligini belirtmis ve bu uygulamanin amacina
soyle deginmistir: “Ozel gereksinimli bireylerin toplumun bir {iyesi olarak yasayabilmeleri igin normal gelisim
gosteren bireyler gibi egitimde firsat esitliginden yararlanmalar1 gereklidir. Son yillarda degisen okul politikalar1
ve yasalarla en az kisitlayict ortamin desteklenmesi ve 6zel gereksinimli bireylerin akranlariyla ayni ortamlarda
egitim gormeleri, diger bir degisle kaynastirilmalar1 fikri kabul edilmektedir” Bu durum da beraberinde
ogretmenlerin daha 6zenli, hassas, dikkatli ve becerili olmasi1 gerekliligini getirmistir. Nitekim bu tiir 6grencilerin
diger oOgrenciler tarafindan dislanmasi, etiketlenmesi Ogretmen tarafindan engellenerek onlarim topluma
kazandirilmast bu uygulamanin da en 6nemli unsurudur. Bu anlamda biitiin branglardaki 6gretmenlerin
sorumlulugu da artmistir. Sar1 ve Bozgeyikli, (2003) arastirmasinda “Bir egitim tiirii olan biitiinlestirme veya
kaynastirmanin basaris1 ig¢in smif Ogretmenleri gibi diger Ogretmenlerin de tutumlarnm olumlu yoénde
gelisebilmesi, dzel egitim dersi almalar1 ve o yillardan baslayarak tiniversite egitimleri siiresince hazirlanmalarmin
gerekliligine deginmistir. Bu anlamda biitlin branslar gibi edebiyat dgretmenlerinin de sorumlulugu biiyiiktiir.
Nitekim edebiyat, dil ve anlatim dersleri bilgi vermenin yaninda duygu olusturma, tutum ve his gelistirme dersi
olarak da belirtilebilir. Bu tiir 6zel gereksinimli bireyler bu derslerde daha aktif olabilir ve diger arkadaslariyla
etkilesimleri bu derslerde maksimum diizeye c¢ikarilabilir. Bundan dolayr edebiyat 6gretmenlerinin bu tiir
ogrencilere yonelik tutumlari ¢ok 6nemlidir. Biitiin bu durumlardan hareketle bu arastirma edebiyat 6gretmen
adaylartyla gergeklestirilmistir.

Calismanin Amaci

Bu ¢aligmadaki amag, edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin
tespit edilmesi ve bu durumun cesitli degiskenlerle arasinda iliskinin olup olmadiginin incelenmesidir. Bu
kapsamda arastirmanin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlar1 kapsaminda ii¢ alt boyut bulunmaktadir.
Bunlar, olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni olarak belirtilebilir. Bu alt boyutlarm her birinin su degiskenlerle
iliskisine bakilmistir: cinsiyet, yas, mezun olunan lise, baba ve anne egitim durumu.

YONTEM

Aragtirmada betimsel (survey) yontemlerden tarama yaklasimi iginde yer alan iligkisel tarama modeli
kullanilmistir. Tarama modelleri, gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amagclayan arastirma yaklasimlaridir (Karasar, 2005:77). Betimleme / survey olarak da adlandirilan bu modeller
arastirmalarin ilk agamasini olusturur; ¢linkii burada amag arastirmaya konu olan olgulari ve bu olgular arasindaki
iliskileri saptama, siniflama ve kaydetmedir (Yildirim ve Simsek, 2005:56). Betimsel aragtirmalarda —Ne, nedir,
ne ile ilgilidir, nelerden olugmaktadir gibi sorulara cevap aranir ve bu gibi incelemeler mevcut durumlari, sartlar:
ve Ozellikleri oldugu gibi ortaya koymaya caligir. Biiyiikoztiirk vd.‘ne (2008: 22) gore egitim alaninda, sadece
durumlari ya da olaylar1 betimlemenin 6tesinde olast iligkileri arastirarak olguyu daha iyi anlamaya ve tahminlerde
bulunmaya yonelik calismalar da yapilmaktadir. Bu yontemde yer alan iliskisel tarama modeli, iki ya da daha ¢ok
sayidaki degisken arasindaki birlikte degisimin varligini ve derecesini belirlemeyi amaglamaktadir (Karasar, 2005:
81).

Calisma, edebiyat dgretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin tespit edilmesi
ve bu durumun ¢esitli degiskenlerle arasinda iliskinin olup olmadiginin incelenmeyi amacladigindan iliskisel
tarama modeli deseninde yapilandirilmistir.

Evren ve Orneklem:

Aragtirmanin evrenini, Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi Pedagojik Formasyon Programma devam
eden edebiyat 6gretmeni adaylari olusturmaktadir. Bu kapsamda arastirma 2016-2017 bahar déneminde ilgili
programa devam eden toplam 297 Tiirk Dili ve Edebiyat1 Boliimii 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Asagida bu
ogrencilere ait yiizde ve frekans bilgileri verilmistir.

Tablo 1
Og'retmen Adaylarimin Cinsiyete Gore Yiizde Ve Frekans Bilgileri

Cinsiyet

N %
Kiz 159 50,2
Erkek 138 435
Toplam 297 100

Tablo incelendiginde arastirmada pedagojik formasyon programma devam eden 297 Ogrenci ile
calisildigr bu ogrencilerin %50,2’sinin erkek; %43,5’inin ise kiz 6grencilerden olustugu sdylenebilir. Bu orana
gore cinsiyet bazinda arastirmaya katilan 6grencilerin dagilimi yaklasik olarak yar1 yariyadir.

Veri Toplama Araglar::

Arastirmada Yarali (2015) tarafinda gelistirilen “Ozel Gereksinimli Bireylere Yonelik Tutum Olgegi”
kullanilmustir. Olgek gelistirme caligmast 2014-2015 egitim dgretim giiz yariyilinda Kafkas Universitesi Egitim
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Fakiiltesi Tiirkge Ogretmenligi, Egitim Bilimleri (PDR) ve Sinif Ogretmenligi anabilim dallarinda dgrenim goren
180 dgretmen adayr ile gerceklestirilmistir. Olgegin yap1 gecerliligini belirlemek amaciyla agimlayic faktér analizi
(AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmis olup AFA’da faktérlerin yapisini belirlemek amaciyla temel
bilesenler analizi kullanilmistir. Olgekten elde edilen puanlarm igtutarlilik acisindan giivenirligini test etmek
amaciyla Cronbach alfa giivenirlik katsayisi, her maddenin alt-iist %27 gruplarinin madde ortalama puanlari
arasindaki iliskisiz t-testi, iki yar1 test giivenirligi Spearman-Brown korelasyon degeri ve Guttman Split-Half
degeri ve her bir maddenin diizeltilmis toplam madde korelasyonlar1 hesaplanmustir.

Faktor analizi yapilmadan once Kaiser-Meyer-Olkin katsayisma (KMO) ve Bartlett kiiresellik testine
bakilmistir. Arastirmada, 6lgegin KMO degeri 0.855, Bartlett kiiresellik testi sonucu da (2341.713, df= 561, p=
0.000) olarak bulunmustur.

Olgege iligkin yapilan faktor analizi sonucunda, dl¢egin 13 madde olarak 3 faktor altinda toplandig
belirlenmistir. Olcege ait ii¢ faktdr sirasiyla; birinci faktorde bulunan maddeler 6gretmen adaylarmin ozel
gereksinimli bireylere yonelik ilgi ve zevk almalarindan dolay1 begeni olarak, ikinci faktdrde yer alan maddeler
ogretmen adaylarmin 6zel gereksinimli bireyler ile ilgili daha fazla etkinlik yapilmasi, kitle iletisim aracinda daha
fazla yer verilmesi ve 6zel gereksinimli bireylerin egitimleri hakkinda bir seyler 6grenmenin 6nemli oldugunu
diisiinmesi 6zel gereksinimli bireylere yonelik duyarliliklarini gésterdiginden duyarlilik olarak ve tiglincii faktorde
yer alan maddeler ise 6gretmen adaylarinin, 6zel gereksinimli 6grencilerin siniflarnda olmasi ihtimalinin onlar
korkutmasi, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin 6gretmeni olmak istememeleri, tercih hakki verilirse onlar1 smniflarinda
istememeleri ve 6zel gereksinimli bireye sahip ailenin gocuguna nasil davrandig: ile ilgilenmemelerinden dolay:
olumsuz tutum boyutu olarak isimlendirilmistir. Olgegin geneline ve faktdrlere (alt boyutlara) ait giivenirlik
katsayilar1 Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2
Faktorler ve Olgegin Biitiiniine Ait Alfa Giivenirlik Katsayilar:
Begeni Duyarhhk Olumsuz Olgegin
Tutum Biitiinii
Madde sayisi 6 3 4 13
Cronbach o .803 812 712 .841

Tablo 2’de goriildiigii izere birinci faktore (Begeni) ait 0=.803, ikinci faktdr (Duyarlilik) 0=.812, iigiincii
faktor (Olumsuz Tutum) o=.712 ve dlgek geneline ait o= .841 dir.

Kisisel Bilgi Formu: Bu form arastirmaci tarafindan olusturulmus ve 6grencilerin ¢esitli bilgilerini tespit
etmeyi amaglamistir. Bu bilgiler sunlardir: cinsiyet, yas, mezun olunan lise, baba ve anne egitim durumu.

Verilerin Analizi:

Aragtirmada 6ncelikle 6gretmen adaylarinin kisisel bilgileri ve dl¢ekte yer alan her bir maddeye verdikleri
cevaplar SPSS paket programina girilmigtir. Daha sonra veriler analiz edilirken Ornekleme giren biitiin
cevaplayicilarin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutum puanlar1 hesaplanmis ve 6lgek puanlanirken olumlu ve
olumsuz ciimleler géz oniinde alinarak cevap kategorileri olumludan olumsuza dogru 5, 4, 3, 2, 1 olarak
puanlanmustir. Bu nedenle, 6lgekten alinabilecek en yiiksek puan 65 ve en diisiik puan 13’tiir. Ozel gereksinimli
bireylere yonelik tutum Olcegi maddeleri igin aritmetik ortalamalarin yorumlanmasinda; 1.00-1.80 aralig
“Kesinlikle Katilmiyorum”, 1.81-2.60 aralig1 “Katilmiyorum”, 2.61-3.40 aralig1 “Kararsizim”, 3.41-4.20 aralig
“Katiliyorum” ve 4.21-5.00 aralig1 ise “Kesinlikle Katilyyorum” segenegi olacak sekilde degerlendirilmistir.

Aragtirmada Ogrencilere ait bilgiler betimsel istatistiklerden frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
kullanilarak, “Ozel Gereksinimli Bireylere Yénelik Tutum Olgegi’ ne gére alt boyutlardaki seviyeleri aritmetik
ortalamalarina goére incelenmistir. Ayrica edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik
tutumu ile cinsiyet arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t testi; 6gretmen adaylarinin &zel
gereksinimli bireylere yonelik tutumu ile yas, mezun olunan lise, baba ve anne egitim durumu degiskenleri
arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in bagimsiz érneklemler i¢in tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilmustir.
Varyans analizi sonucunda farkliligin belirlendigi durumlarda, farkliligin hangi gruplar arasinda gerceklestigini
ortaya koymak i¢in LSD testi uygulanmustir.

BULGULAR

Arastirma bulgulari, edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutum dlcegi alt
boyutlar1 olan olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni durumlar1 dikkate alinarak cinsiyet, yas, mezun olunan lise,
baba ve anne egitim durumu degiskenleri bazinda analiz edilmistir. Devaminda 6lgek toplam puanina gore ayni
alt boyutlar dikkate alinarak analiz edilmis ve tablolar seklinde verilmistir.
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Tablo 3
Edebiyat Ogretmen Adaylarimn Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarinin Alt Boyut Bazinda
Cinsiyet Degiskenine Gire Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglar

cinsiyet N X ss sd t p
Olumsuz _ bayan 155 15,8000 438474 288 713 088
tutum erkek 135 14,8815 4,69686 ’ ’
bayan 155 12,3742 3,50352 288
duyarlihk = 135 118296 3.43933 1,333 183
. bayan 155 22,8387 6,58854 288
begeni erkek 135 22,0815 5,62915 1,055 292
*p< ,05

Tabloya 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutum 6lgegi alt boyutlari olan olumsuz tutum, duyarlilik ve
begeni durumlari cinsiyet degiskenine gore istatistiki anlamda anlamli bir farklilik olugturmamusgtir. Her bir alt
boyutta aritmetik ortalamalar birbirine yakin ¢ikmistir ve bu durum o6grencilerin cinsiyet durumlarmin ozel
gereksinimli bireylere yonelik tutumlari, duyarlilik ve begenilerini etkilemedigini ortaya ¢ikarmistir

Tablo 4

Edebiyat Ogretmen Adaylarimn Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarimin Alt Boyut Bazinda
Yas Degiskenine Gore ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler
olumsuz Kaynagi Toplam Ortalamasi P
Gruplar 102,646 3 34,215 1,635 ,182
tutum
Arasi
Gruplar ici 5944,854 284 20,933
Toplam 6047,500 287
Gruplar 38,222 3 12,741 1,041 ,375
duyarlilik Arasl
Gruplar ici 3474,653 284 12,235
Toplam 3512,875 287
Gruplar 202,723 3 67,574 1,823 ,143
begeni Arasi -
Gruplar Ici 10527,107 284 37,067
Toplam 10729,830 287
*p<,05

Aragtirma kapsaminda etkisi arastirilan degiskenlerden biri de yastir. Bu kapsamda 6grencilerin yaslar
sorulmus ve alman cevaplar dogrultusunda biitiin alt boyutlarla istatistiki agidan anlaml bir farklilik bulunup
bulunmamasi agisindan analiz edilmistir. Sonug olarak tabloda belirtilen sig. degerleri dikkate alindiginda yas
durumunun 6zel gereksinimli bireylere yonelik olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni alt boyutlarinin hicbirinde
anlaml1 bir farka sebep olmadig belirlenmistir.

Tablo 5
Edebiyat Ogretmen Adaylarinin Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarinin Alt Boyut Bazinda
Mezun Olunan Lise Degiskenine Gére ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler
olumsuz Kaynad Toplami Ortalamasi b
Gruplar 40,952 5 8,190 ,382 ,860
tutum
Arasi
Gruplar Ici 4732,290 221 21,413
Toplam 4773,242 226
Gruplar 80,453 5 16,091 1,412 221
duyarlhilik Arasi
Gruplar Ici 2517,970 221 11,394
Toplam 2598,423 226
Gruplar 196,688 5 39,338 1,217 ,302
. Arasi
begeni Gruplar i¢i  7143,162 221 32,322
Toplam 7339,850 226
*p<,05
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Arastirmada kullanilan diger bir degisken ise 6gretmen adaylarmin mezun olduklari lisedir. Bu kapsamda
genel lise, Anadolu lisesi, fen lisesi, Anadolu 6gretmen lisesi, meslek lisesi ve siiper lise segenekleri sunulmus ve
alman cevaplar dogrultusunda biitiin alt boyutlarla istatistiki agidan anlamli bir farklilik olup olmadig
belirlenmeye c¢aligilmigtir. Sonug olarak mezun olunan lise degiskeninin 6zel gereksinimli bireylere yonelik
olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni alt boyutlarinin hi¢birinde anlamli bir farka sebep olmadigr tespit edilmistir.

Tablo 6

Edebiyat Ogretmen Adaylarimn Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarinin Alt Boyut Bazinda
Anne egitim Durumu Degiskenine Gore ANOVA Sonuglart

Varyansin Kareler sd Kareler =

olumsuz Kaynag Toplam Ortalamasi P
UMSUz — ~Gruplar 94,033 4 23,508 1,073 371

tutum

Arasi

Gruplar I¢i 5040,665 230 21,916

Toplam 5134,698 234

Gruplar 22,087 4 5,522 ,468 ,759

duyarlilik Arasli
Gruplar Ici 2716,023 230 11,809

Toplam 2738,111 234

Gruplar 132,528 4 33,132 1,001,408
- . Arasi
begeni Gruplar ici 7616494 230 33,115

Toplam 7749,021 234
*p<,05

Aragtirma kapsaminda kullanilan bir diger degisken 6gretmen adaylarinin annelerine ait egitim durumu
bilgisidir. Bu kapsamda anne egitim durumu kapsaminda okuryazar degil, ilkokul, ortaokul, lise, iniversite ve
lisansiistii segenekleri sunulmus ve alinan cevaplar dogrultusunda biitiin alt boyutlarla istatistiki acidan anlaml1 bir
farklilik bulunup bulunmamasi agisindan analiz edilmistir. Sonug olarak tabloda belirtilen sig. degerleri dikkate
alindiginda anne egitim durumunun 6zel gereksinimli bireylere yonelik olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni alt
boyutlarinda anlamli bir farklilik olusturmadigi belirlenmistir.

Tablo 7

Edebiyat Ogretmen Adaylarimn Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarinin Alt Boyut Bazinda
Baba egitim Durumu Degiskenine Gore ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler

olumsuz Kaynad Toplam Sd Ortalamasi F b
Gruplar 50,116 4 12,529 ,564 ,689
tutum
Arasi
Gruplar Ici  5084,316 229 22,202
Toplam 5134,432 233
Gruplar 36,735 4 9,184 ,780 ,539
duyarlilik Arasl
Gruplar Ici ~ 2696,209 229 11,774
Toplam 2732,944 233
Gruplar 273,941 4 68,485 2,099 ,082
begeni Arasi -
Gruplar Ici 7472,097 229 32,629
Toplam 7746,038 233
*p<,05

Baba egitim durumu degiskeni kapsaminda okuryazar degil, ilkokul, ortaokul, lise, iiniversite ve
lisanstistii segenekleri sunulmusg ve alman cevaplar dogrultusunda biitlin alt boyutlarla istatistiki agidan anlamli bir
farklilik bulunup bulunmamasi agisindan analiz edilmistir. Tablo incelendiginde arastirma kapsaminda kullanilan
Ogretmen adaylarinin babalarma ait egitim durumunun 6zel gereksinimli bireylere yonelik olumsuz tutum,
duyarlilik ve begeni alt boyutlarinda anlamli bir farklilik olusturmadigi goriilmektedir.

Calismada analiz edilen bir diger 6zellik ise edebiyat 6gretmen adaylarmin 6zel gereksinimli bireylere
yonelik tutumlarmim toplam puan agisinda degiskenlerle iliskisini tespit etmektir. Bu kapsamda alman tutum
puanlarmin dagilimi soyledir:

18, 20, 27 ve 30 puan birer kisi, 31 ve 41 puani tiger kisi, 34 puani dort kisi, 29, 33, 35, 38, 50, 62 puani
beser kisi, 43, 45, 46, 59, 64 puani altisar kisi, 32, 37, 55, 57, 63 puan1 yediser kisi, 36, 39, 40, 44, 58 puani sekizer
kisi, 47 ve 56 puani dokuzar kisi, 48 puant 10 kisi, 42, 51, 54 puan1 on ikiser kisi, 49 puani 13 kisi, 52 ve 60 puani
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on beser kisi, 61 puant 16 ve 65 puani da 26 kisi almistir. Veriler incelendiginde 60 ve {izeri puan alan kisi sayisinin
yiiksek oldugu, hatta en yiliksek puan olan 65’1 26 kisinin aldigin1 gormekteyiz. Bu rakamlar bize, edebiyat
ogretmeni adaylarinin genel olarak 6zel gereksinimli bireylere yonelik olarak yiiksek oranda olumlu tutumlara
sahip oldugunu gostermektedir.

Ozel gereksinimli bireylere yonelik tutum puanlarmin galismaya katilan edebiyat 6gretmen adaylarinin
cinsiyet, yag, mezun olunan lise, baba ve anne egitim durumu degiskenlerine gére durumlari da asagida
sunulmustur.

Tablo 8
Edebiyat Ogretmen Adaylarimn Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yénelik Tutumlarimin Cinsiyet
Degiskenine Gére Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonug¢lar

cinsiyet N X ss Sd t p
bayan 155 50,9806 1036068 288
tutum erkek 135 48,8667 1036412 1,733,084
*p< .05

Tablo 8 incelendiginde edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutum puanlari
ile cinsiyetleri arasinda istatistiki agidan anlamli bir farklilik olusturmadigi sdylenebilir. Oyle ki kiz ve erkek
ogretmen adaylarinin tutum puanlari aritmetik ortalama agisindan birbirine ¢ok yakin seviyede ¢ikmistir.

Tablo 9

Edebiyat Ogretmen Adaylarinin Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarimn Yas Degiskenine
Gore ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler

Kayna Toplam Ortalamasi P
tutum Gruplar 431,023 3 143,674 1,310 271

Arasi

Gruplar ici 31141,964 284 109,655

Toplam 31572,986 287

*p<,05

Yas degiskeni edebiyat 6gretmen adaylariin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarina herhangi bir
etkisi olmamustir. Veriler incelendiginde 6gretmen adaylarinin yag durumlari arasinda ciddi bir farklilik olmadig:
da arastirmada elde edilen diger bir bulgudur. Bu bulgu da 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarm birbirine
benzer sekilde olmasinda etkili olmustur.

Tablo 10
Edebiyat Ogretmen Adaylarinin Ozel Gereksinimli Ogrencilere yonelik Tutumlarinin Mezun Olunan
Lise Degiskenine Gére ANOVA Sonuglar
Varyansin Kareler Kareler

Kaynad Toplam Sd Ortalamasi F b
tutum Gruplar 392,624 5 78,525 129 ,603

Arasi

Gruplar Ici 23817,041 221 107,769

Toplam 24209,665 226

*p<,05

Aragtirmada etkisi incelenen bir diger degisken Ogretmen adaylarmm mezun olduklart lisedir. Bu
kapsamda genel lise, Anadolu lisesi, fen lisesi, Anadolu 6gretmen lisesi, meslek lisesi ve siiper lise secenekleri
sunulmus ve alinan cevaplar dogrultusunda 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarin bu degiskenle istatistiki
actdan anlamli bir farklilik olup olmadigi belirlenmeye calisilmistir. Sonug olarak tabloda belirtilen sig. degerleri
dikkate alindiginda mezun olunan lise degiskeninin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarla arasinda anlamli
bir farka sebep olmadigi tespit edilmistir.

26



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(3), Aralik 2017

Tablo 11
Edebiyat Ogretmen Adaylarimin Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yonelik Tutumlarimin Anne ve Baba
Egitim Durumu Degiskenine Gore ANOVA Sonuglar
Anne Varyansin Kareler Kareler

egitim Kaynad Toplam Sd Ortalamasi F P
durumu /  Gruplar 484,678 4 121,169 1,111 ,352
toplam Arasi
puan Gruplar I¢i 25090,403 230 109,089

Toplam 25575,081 234
Baba Varyansin Kareler sd Kareler D
egitim Kaynad Toplam Ortalamasi
durumu / Gruplar 654,101 4 163,525 1,504 ,202
toplam Arasi
puan Gruplar Ici 24899,215 229 108,730

Toplam 25553,316 233

*p<,05

Anne ve baba egitim durumu, edebiyat 6gretmen adaylarmin 6zel gereksinimli bireylere yonelik
tutumlarma etkisi olabilecegi diisiiniilen diger degiskenlerdir. Bu etkinin tespiti i¢in yapilan analiz sonucunda
tabloda verilen bulgulara ulagilmis ve bulgular incelendiginde bun degiskenlerin 6zel gereksinimli bireylere
yonelik tutuma istatistiki agidan bir tesirinin olmadigi belirlenmistir. Bu anlamda anne ve baba egitim durumu ile
edebiyat 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

SONUC VE TARTISMA

Arastirma sonucunda edebiyat 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin
toplam puan acisindan su sekilde dagilim gosterdigi belirlenmistir: 18, 20, 27 ve30 puani birer kisi, 31 ve 41 puan1
ticer kisi, 34 puani; dort kisi, 29, 33, 35, 38, 50, 62 puant; beser kisi, 43, 45, 46, 59, 64 puani; altisar kisi, 32, 37,
55, 57, 63 puani; yediser kisi, 36, 39, 40, 44, 58 puani; sekizer kisi, 47 ve 56 puani; dokuzar kisi, 48 puani; 10 kisi,
42, 51, 54 puani; 12 kisi, 49 puant; 13 kisi, 52 ve 60 puani; 15 kisi, 61 puant; 16 ve 65 puani da 26 kisi almustir.
Buna gore 60 ve lizeri puan alan kisi sayisinin yiiksek oldugu, hatta en yiiksek puan olan 65’1 26 kisinin aldigini
ve dolayisiyla edebiyat ogretmeni adaylarinin genel olarak 6zel gereksinimli bireylere yonelik olarak yiiksek
oranda olumlu tutumlara sahip oldugu belirlenmistir.

Aragtirmada edebiyat 6gretmeni adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlart alt boyut
bazinda da incelenmistir. Olumsuz tutum, duyarlilik ve begeni alt boyutlari cinsiyet, yas, mezun olunan lise, baba
ve anne egitim durumu degiskenleri acisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda hicbir alt boyutta ilgili
degiskenlere anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Dolayisiyla edebiyat 6gretmeni adaylarinin genel olarak 6zel
gereksinimli bireylere yonelik tutumlari 6gretmen adaylarinin cinsiyet, yas, mezun olunan lise, baba ve anne
egitim durumuna gore istatistiki agidan anlamli bir farkliliga neden olmamistir. Benzer sekilde Colak ve Cetin
(2014) ile Y1ldirim Sar1, Bektas ve Altiparmak (2010) tarafindan yapilan ¢alismalarda da cinsiyetlere gore engelli
bireylere yonelik tutum puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmistir. Bunun yaninda
Yarali (2015) tarafindan yapilan arastirmada “Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenleri dikkate alindiginda, 6zel
gereksinimli bireylere yonelik tutumlari arasinda; sadece “duyarlilik” alt boyutunda bayan &gretmen adaylari
lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik oldugu; bunun yaninda “Begeni” alt boyutu, “Olumsuz
tutum” alt boyutlar1 ve “6lgegin geneli’’nde istatistiksel agidan anlamli bir farkin olmadig tespit edilmistir. Bu
durum bir¢ok c¢aligmada ayni sonuglara ulasildigi ve cinsiyetin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutuma c¢ok
etkisinin olmadigin1 gostermektedir. Yine ‘yas’ degiskeni de Yarali (2015) tarafindan yapilan c¢alismada ele
almmuis ve tarafimizdan bulunan sonuca paralel olarak dl¢egin biitiin alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik tespit edilmemistir. Ancak Tiirkiye Cumhuriyeti Bagbakanlik Oziirliiler Idaresi Baskanlig1 tarafindan
yaptirilan “Toplum Oziirliiliigii Nasil Anliyor” arastirmasinda kullanilan Oziirliilere Yénelik Tutum Olgegi ile elde
edilen bulgularda oziirlilere yonelik toplumsal tutumlarin geng yastakiler lehine daha olumlu oldugu sonucu
bulunmustur.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction: When the education processes are examined carefully, it is possible to see that the most
important building stone is teachers and students. Hence, in this process both teachers and students have important
tasks and both elements must work in harmony with each other. This adaptation is even more necessary and
important, especially in situations where the student needs special needs. As a matter of fact, many students are
special needs within the education and training process and it is important that teachers must be very sensitive and
careful to such students, as needs to consider individual differences of each student. Because the educational
process of such students is a bit more complicated and teachers need to have sufficient knowledge and skills in
this area. So they must have developed an attitude. Attitude has been the subject of many research fields since it
takes place in almost every stage of human life. As such, the notion of attitude has been defined in many
ways. Ulgen (1997) defines the concept of attitude as a phenomenon that leads to bias in the decision-making
process that directs the behavior of the individual. For this reason, the "attitude” concept plays a key role in both
the teacher component and the student component in the educational process. In particular, positive attitudes of
teachers towards students are effective in the successful execution of education and training processes. As are all
the students, the attitude of the teacher towards special needs individuals is also very important. As a matter of
fact, such students are more sensitive than normal students. It can be said that the special needs individuals are
different from the normal ones from the various angles and this difference makes them different. In our country,
various applications are being made in order to minimize or even eliminate this alienation. In his (2009) study
Ozkan Yasaran stated that this situation is necessary and pointed out the purpose of this application as follows: "It
is necessary for special needs individuals to benefit from equal opportunity in education as individuals who
normally develop to live as a member of society. In recent years, changing school policies and laws have helped
support the least restrictive environment, it is accepted that they should be educated in the same environment with
their peers of special needs individuals and be merged in another way ". This has led to the necessity of teachers
to be more attentive, sensitive, attentive and competent. As a matter of fact, decarceration these students that the
exclusion by other students, the labelling being blocked by the teacher is the most important element of this
application.
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The aim of this study is to determine the attitudes of literature teachers candidate towards the special
needs individuals and to examine whether this situation is related to various variables. Within this scope, there are
three sub-dimensions within the scope of the attitudes of the researchers towards the special needs
individuals. These can be stated as negative attitude, sensitivity and appreciation. Each of these sub-dimensions
has been looking at the relationship between the following variables: gender, age, graduated high school, fathers
and mothers educational status.

Method: In the study, the relational scan model which has been included in the survey approach from the
survey methods hes been used. The study has been structured in the context of relational screening pattern because
it aims to determine the attitudes of literature teachers candidates towards the special needs individuals and to
investigate whether this situation is related to various variables.

The universe of the research has been constituted literature teacher candidates who continue to the
Pedagogical Formation Program of the Faculty of Education of the University of Caucasus. In this context, the
research has been carried out in the spring semester of 2016-2017 with a total of 297 students in the Department
of Turkish Language and Literature.

In the study, "Attitude Scale for Individuals with Special Needs" developed by Yarali (2015) and
personal information form developed by the researchers have been used.

In the study, the personal information of the teacher candidates and the answers given to each item in the
scale have been entered into the SPSS package program. Then, when the data were analyzed, the attitude scores
of all the respondents who were included in the sampling have been calculated and the scores have been scored
positive towards negative 5, 4, 3, 2, 1 as considering the positive and negative cues. The data of the students in
the study have been analyzed by using frequency (f) and percent (%) values from the descriptive statistics and
according to the arithmetic mean of the levels in the sub-dimensions according to the " Attitude Scale for
Individuals With Special Needs".

Findings: Theresearch findings have been analyzed in terms of gender, age, graduated high school, father
and mother education status variables, taking into consideration the negative attitudes, sensitivity and appreciation
of attitude scale subspecialties of literature student candidates. As a result of the analyzes, there has been no
statistically significant difference between these variables and the attitudes of the literature teacher candidates
towards the special needs individuals.

Another characteristic that has been analyzed in the study is to determine the relationship between the
attitudes of literature teacher candidates towards the special needs individuals and the variables in the total score
angle. When we look at the data, we see that the number of people who score 60 and above is high, and even the
highest score of 65 is received by 26 people. These figures show us that literature teacher candidates generally
have high positive attitudes toward particularly demanding individuals.

Conclusion and Discussion: As a result of the research, it has been found out that the number of students
who got a score of 60 and higher is high, and that even the highest score of 65 has been taken by 26 people and
therefore the literature teacher candidates generally has higher positive attitudes towards special needs individuals.

The attitudes of the literature teacher candidates to individuals with the special needs in the research
have been also examined on the sub-dimension basis. Negative attitudes, sensitivity and liking subscales have been
examined in terms of gender, age, graduated high school, father and mother education. As a result of the research,
no significant difference has been found in the related variables in any sub-dimension. Therefore, the attitudes of
literature teacher candidates towards individuals with special needs has not lead to a statistically significant
difference according to gender, age, graduated high school, father and mother education status. Similarly, the
studies of Colak and Cetin (2014) with Yildirim Sari, Bektas and Altiparmak (2010), a statistically significant
difference has been found between the average attitude points for disabled people according to gender. In addition,
in a study by Yarali (2015), "When the gender variables of the teacher candidates are taken into consideration, the
attitudes towards the individuals with special needs; only a statistically significant difference in favor of female
teacher candidates in the "sensitivity" sub-dimension; it has been found that there has been no statistically
significant difference between the "Likelihood" sub-dimension, "Negative attitude" sub-dimensions and "Scale
general”. This shows that in many studies the same conclusions are reached and that gender is not very much
influenced by the specific needs of individuals. Again, the 'age' variable has been dealt with in the study conducted
by the Yarali (2015), and no statistically significant difference has been found in all the subscales of the scale
parallel to the result obtained by us.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci ortaokul &grencilerinin okuma kaygilari ve akademik 6zyeterliklerinin cinsiyet, simf, anne ve baba
egitim durumu degiskenlerine gore incelenmesi ve okuma kaygilar ile akademik Ozyeterlikleri arasindaki korelasyonun
belirlenmesidir. Arastirma yontemi olarak iliskisel arastirma modeli iginde bulunan tesadiifi olmayan &rnekleme yontemi
kullamlmustir. Arastirmanin drneklemini 2016-2017 egitim-6gretim yil1 bahar doneminde Sivas il merkezinde bulunan 11 farkl
ortaokulda egitim gdrmekte olan 241 kiz, 255 erkek olmak iizere toplamda 496 dgrenci olusturmaktadir. Ogrencilerin okumaya
yonelik kaygilarmm belirlemek amaciyla Celiktiitk ve Yamac (2015) tarafindan gelistirilen “Okuma Kaygisi Olgegi”
kullamilmustir. Olgegin giivenirligi .92 bu caligmada ise .96 olarak bulunmustur. Ogrencilerin akademik Ozyeterliklerini
belirlemek amaciyla Muris (2001) tarafindan gelistirilen Tiirkgeye uyarlamasi ise Telef ve Karaca (2012) tarafindan yapilan
“Cocuklar I¢in Ozyeterlik Olgegi nin alt dlgegi olan “dkademik Ozyeterlik Olgegi” kullantlmistir. Olgegin giivenirligi .86 bu
calismada ise .82 olarak bulunmustur. Arastirmaya iligkin veriler Kolmogorov-Smirnov (K-S), Aritmetik Ortalama, Standart
Sapma, Bagimsiz T Testi, Anova, LSD, Spearman Brown Korelasyon Katsayisi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler
sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde; 6grencilerin okuma kaygilarinin sinif ve baba egitim durumu degiskenleri;
akademik 6zyeterliklerinin sinif, anne ve baba egitim durumu degiskenleri agisindan farklilagti: tespit edilmistir. Ogrencilerin
akademik Ozyeterlikleri ile okuma kaygi puanlarinin korelasyon sonuglarina gore aralarinda negatif yonde orta diizeyde bir
iligkinin (-.34) oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Kaygi, Okuma Kaygis1, Ozyeterlik, Ogrenci, Egitim

Abstract

This study aims to determine whether there is a difference in the reading anxiety and academic self-efficacy beliefs of secondary
school students in terms of gender, grade level, educational status of the mother and the father variables and the correlation
between reading anxieties and academic self-efficacies of the students. In the study, non-random sampling method in relational
method was used as the research method. The study was conducted on 496 students, 241 females and 255 males in 11 different
secondary schools from Sivas province centre in 2016-2017 academic years during spring semester. The "Reading Anxiety
Scale" developed Celiktiirk and Yamag (2015) was used to determine the reading anxiety levels of students. The reliability of
the scale is .92 and it was found as .96 in this study. The "Academic Self-Efficacy Scale" as the subscale of the "Self-Efficacy
Scale for Students" adapted by Telef and Karaca (2012) developed by Muris (2001) was used in order to determine the academic
self-efficacy of the students. The reliability of the scale is .86 and it was found as .82 in this study. In the data analysis, arithmetic
average, percentage, T-test, Anova, LSD and correlation analysis techniques were used to analyse the data about the study.
When the findings obtained were analysed, it was determined that the students' reading anxiety differed significantly according
to class, father education status variables; the students' academic self-efficacy differed significantly according to class, mother
education status and father education status variables. According to the correlation results of students’ academic self-efficacy
and reading anxiety total scores were found out to be moderate and in negative way (-.34).

Keywords: Anxiety, Reading anxety, Self-efficacy, Student, Education

GIRIS

Insanin dile iliskin dort temel becerisi arasinda yer alan konusma ve yazma anlatma; okuma ve dinleme
ise anlama becerileri olarak ifade edilmektedir. Birey bu beceriler aracilifiyla yeni bilgilere ulagsmaktadir.
Gilintimiizdeki bireyin bilgi elde etmek i¢in kullandig: iletisim araglar1 da daha ¢ok gorsellige dayandigi icin
bireylerin gordiiklerini ve izlediklerini anlama becerilerinin gelismis olmasi gerekmektedir (Ozbay, 2009, s: 2).
Okuma, bireyin hem akademik hayatinda hem de giinlik yasaminda olduk¢a 6nemli olan bir beceridir. Bu
becerinin dogru ve etkili olarak kazandirilmasiyla dogru ve akici okuyan, okuduklarmi anlamlandiran,
okuduklarindan 6grendiklerini veya okuduklariyla ilgili diisiincelerini sozlii ve yazili olarak aktarabilen bireyler
yetistirilebilmektedir (Celiktiirk & Yamag, 2015, s: 98). Bireyin anlama ve bilgi edinme yollar1 arasinda olduk¢a
onemli olan okuma (Ozbay, 2009, s: 1) ile ilgili alan yazinda pek gok farkli tanim bulunmaktadir. Okumak metni
sozlii dile dontistiiriilmesi ve metinden anlam kurulmasi olarak tanimlanmistir (Binbasioglu, 1973, s: 15; Coltheart,
2005; Gogiis, 1978, s: 60; Haris & Sipay, 1990, s: 10). Ozdemir (1990, s: 13) okumanin basili sdzciikleri kavrama
ve yorumlamaya dayanan zihinsel bir etkinlik oldugunu sdylerken; Akyol (2011), yazar ve okuyucu arasmndaki
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etkilesimin aktif olarak gerceklestirildigi dinamik bir anlam kurma siireci oldugunu sdylemektedir. Tazebay (1993,
s: 3) okumanin; bir metindeki harflerin, kelimelerin taninarak anlamlarini kavrama siirecine yonelik olarak g6z ve
ses organlarmin ¢esitli hareketleri, zihnin anlam kurma g¢abasindan olusan karmasik bir etkinlik oldugunu
belirtmektedir. Ozbay (2009, s: 2) da benzer bir ifadeyle okumanin hem fiziksel hem de zihinsel 6gelerin birlikte
kullanildig1 karmasik bir etkinlik oldugunu séylemektedir. Rozan (1982, s: 19) okumanin, bir sayfadaki isaretlerin
belirli kurallar ¢ergevesinde seslendirilmesi oldugunu sdylemektedir. Demirel (1999, s: 59) ise okumanin, bilissel
davranislarla psikomotor becerilerin birlikte kullanilmasi sonucu yazili isaretlerden anlam kurma oldugunu ifade
etmektedir. Johnson (2008) okumanin anlam kurma siirecinde bir metnin kullanilmasi oldugunu sdylemektedir.
Sahin, (2011, s: 1) okumanin genis anlamda bireyin duyu organlariyla evrendeki tiim varliklar1 tanimasi ve
anlamlandirmasi, dar anlamda ise yazili isaret ve sembolleri ¢oziimleme becerisi kazanmasi oldugunu
belirtmektedir. Okuma bireyin yeni bilgiler edinmesi ve bildiklerini gelistirmesinin temel araci olarak kabul
edildigi i¢in dort temel dil becerisi arasinda 6zellikle 6nemli kabul edilmektedir (Grabe & Stoller, 2002).
Okumanin ger¢ek amacinin, okunanlarin dogru ve hizli olarak kavranmasi oldugu belirtilmektedir (Bamberger,
1990, s: 1)

Okuma; herhangi bir dile ait seslerin yazili metindeki karsiligi olarak ifade edilen isaretlerle
eslestirilmesiyle olusturulan kelime ve ciimleler sayesinde anlamin ¢6ziimlenmesi, anlamlandirilmasi ve
yorumlanmasi olarak tanimlanmaktadir. Birey anlami ¢éziimleme, olusturma ve yorumlama siiregleri boyunca
hem biligsel hem de duyussal boyutta etkindir. Okuma faaliyeti sirasinda bireyin hissettigi okuma kaygist da bu
stirecin duyussal boyutunda yer almaktadir (Altunkaya, 2017, s: 110; Alverman & Guthrie, 1993). Tekindal (2009)
bireyin okuma becerisinin seviyesi hakkinda karar verilirken duyussal boyutta hissettiklerinin de dikkate almmasi
gerektigini ifade etmektedir. Ciinkii bireyin okuma siirecinde hissettigi kaygi okumay1 anlamlandirma becerisini
etkilemekte (Altunkaya & Erdem, 2017, s: 60), 6grenmeye olumlu veya olumsuz bir etkide bulunabilmektedir
(Williams, Vickers & Rodriges, 2002). Elliott ve Smith (2010) kaygiy1, bireyin hissettigi huzursuzluk, endise,
kuruntu ve korkulardan olusan duygusal durum olarak tanimlamistir. Kayg1 bir anlamda bireyin bir nesne veya
duruma yonelik olarak psikolojik boyutta hissettiklerinin duyussal, bilissel ve psikolojik olumsuz tepkiler seklinde
disa vurumu olarak da ifade edilebilir (Celiktirk & Yamag, 2015: 98). Eysenck, Derakshan, Santos ve Calvo
(2007) kaygimin bireyin tehdit hissettigi durumlarda olusan caydirici ve motivasyonel bir durum oldugunu
sOylerken; Turgut, (1978, s: 158) bireyin gelmesinden korktugu bir tehlikeden korkma durumu; Bandura (1977)
ise bireyin olasi zarar gorebilecegi olaylara iligkin hissettigi endise hali oldugunu ifade etmektedir. Zeidner (1998)
kayginin bireyin endiselenmesi, konuyla alakasiz seyler diisiinmesi vb. durumlari igeren yoniiyle bilissel; gerginlik
hissetmesi, farkli bedensel tepkiler gostermesi vb. durumlari iceren yoniiyle duyussal; yetersiz ¢alisma, erteleme,
kagmma vb. durumlari igeren yoniiyle de davranigsal olarak ii¢ farkli kategoride degerlendirilmesi gerektigini
soylemektedir. iseri ve Unal (2012) kayginin gegici ve siirekli kaygi olarak iki farkli sekilde goriildiigiinii
belirtmektedir. Gegici kayginin daha ¢ok karsilanamayan bir istek veya ihtiyacin ortaya ¢ikmasiyla olustugunu ve
bireyin gereksinimleri kargiladiginda ortadan kayboldugunu; siirekli kayginin ise giivenligin tehdit altinda oldugu
durumlarda ortaya ¢iktigini ve bireyi tehdit eden durumun uzun siireli olmasindan kaynaklandigini sdylemektedir.
Andrade ve Williams (2009) ise kayginin kisisel, durum, iletisim, sinif ortami, test, dinleme, konusma, okuma,
yazma kaygisi vb. pek cok cesidi oldugunu ifade etmektedir. Bu kaygilar arasinda goriilen okuma kaygisi bireyin
okuma siirecinde duygusal olarak hayal kirikligi, yetersizlik hissi, iiziintii, korku vb. sekillerde; fiziksel olarak
terleme, kalp carpintisi, kizarma vb. sekillerde goriilebilen bir tepki durumu olarak tanimlanmaktadir (Altunkaya,
2017, s: 110). Okumaya yo6nelik kaygi durumunda 6ncelikle ruhsal olarak ortaya ¢ikmakta sonrasinda ise fiziksel
belirtiler de goriilebilmektedir (Altunkaya, 2015). Zbornik (2001) okuma kaygisinin fiziksel ve biligsel tepkiler
iceren okuma etkinligine yonelik olarak ortaya ¢ikan spesifik ve durumsal bir fobi oldugunu sdylemektedir
(Aktaran Jalongo & Hirsh, 2010, s: 434).

Okuma kaygisi bireyin okumasinin zorunlu oldugu okuma etkinligi, sinav vb. durumlarda ortaya
¢ikabildigi gibi okumasinin zorunlu olmadigi durumlarda da ortaya ¢ikabilmektedir (Torgesen, 2000). Guimba ve
Alico (2015) okuma kaygisinin nedenlerinin temelde ii¢ kategoriye ayrildigini bunlarin: Yukaridan asagiya okuma,
asagidan yukar1 okuma ve siniftaki okuma oldugunu belirtmektedir. Akyol (2007) okuma siirecinin okuma dncesi,
sirast ve sonrasi olmak {izere ii¢ farkli asamadan olustugunu belirtmektedir. Bireyin yasadigi okuma kaygisini
degerlendirirken bu ii¢ asama dikkate alinmalidir. Okuma amacinin belirlenememesi, okuma materyali hakkinda
bilgi eksikliginin olmas1 vb. durumlar okuma 6ncesine; uygun stratejilerin kullanilmamasi, dikkat daginikligi vb.
okuma sirasina (Tobias, 1986); yeni Ogrenilen bilgilerle daha 6nceki bilgiler arasinda baglanti kurulamamasi
okuma sonrasma (Koizimu, 2002) iliskin kaygt durumlarinin yasanmasina neden olmaktadir. Bireyin okuma
stirecinde kaygi yagamasinin dniine gegmek i¢in onu cesaretlendirecek, giidiileyecek ve yasadigi kaygt durumunu
azaltacak tedbirlerin alinmasi gerekmektedir (Altunkaya, 2015). Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, ve Perry
(2011) kayg1 durumlarna iligskin yapilan degerlendirmelerde duyussal, fizyolojik, psikolojik boyutlarin yaninda
motivasyonel boyutun da énemli oldugunu sdylemektedir. Tiim bu boyutlar birbiri ile iliskili olarak ilerlemekte
ve bireyin psikolojisi iizerinde etkili olmaktadir (Pekrun, 2006; Pekrun, Goetz ve Perry, 2005). Bireyin
motivasyonel siireglerde basarili olmasi, kendine yonelik gliven duygusunun gelismesi ve yeterlik algilarinin
yiiksek olmasi da kaygi durumlariyla bas etmesini kolaylastirmaktadir. Melanlioglu (2014, s: 107) istbiligsel
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stratejileri kullanmanin 6grencilerin okuma kaygilarini azaltmada dnemli bir etken oldugunu belirtmektedir. Bu
durumda 6zyeterligi yliksek olan bireylerin okuma kaygisiyla daha kolay bas edebilecegi sdylenebilir.

Ozyeterlik kavramu ilk kez Bandura tarafindan gelistirilen Sosyal Ogrenme Kurammin merkezinde yer
alan temelinde bireyin kendine yonelik motivasyon algisinin oldugu baslica kavramlardan biridir (Akar, 2008, s:
186; Bandura, 1986, s: 391; Derman, 2007; Pajares, 2002). Kavramin temelinde bireyin kendi psikolojik
stirelerinin onun yeterlik beklentisini olusturmasina ve gelistirmesine yardimci oldugu yer almaktadir (Akar,
2008, s: 186; Bandura, 1986, s: 391). Bandura (1997) bireyin performansinin istenilen seviyede olabilmesi igin
sahip oldugu becerileri etkin olarak ve kendine giivenerek kullanmasmin 6nemli oldugunu ve bunun iginde
ozyeterlik inancinin yiiksek olmasi gerektigini sdylemektedir. Bireyler 6zyeterlik inanglarini, kendi yeteneklerini
kullanarak istedikleri basarilar ve gelecege doniik beklentilerini gergeklestirmek igin kullanmaktadirlar (Bandura,
1986, s: 391; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Senemoglu, 2005). Ozyeterlik kavramin1 Bandura (1997) bireyin
belirli bir performanst ger¢eklestirmesine iligskin gerekli olan etkinlikleri organize etmesi ve basarili bir sekilde
sonug¢landirmasina yonelik kendine doniik yargisi olarak tanimlamakta, 6zyeterlik inancinin bireyin ilgili konuda
ne kadar bilgili ve yetkin olduguyla ilgisinin olmadigin1 kendi yapabileceklerine iligkin inanci oldugunu ifade
etmektedir. Tschannen Moren ve Hoy (2001, s: 792) dzyeterlik inancinim, bireyin karsilastigi yeni durumlara
yonelik olarak ne derece basarili olacagina iligskin kendisine doniik beklentileri oldugunu sdylemektedir. Hoy ve
Woolfolk (1993) 6zyeterlik inancinin bireyin kendi yeteneklerini kargilastigi durumlara gére organize edebilmesi
ve gelistirebilmesi; A¢ikgdz (1996) ise bireyin karsilastigt durumlar karsisinda kendi performansina yonelik giiven
durumu olarak ifade etmistir. Yapilan tanimlar dikkate alindiginda ozyeterligin bir beceri degil olusan sartlar
karsisinda bireyin sahip oldugu becerileri kullanarak “ne yapabilirim” sorusuna iliskin verdigi yanita yonelik
duydugu inang¢ oldugu gériilmektedir (Acar, 2005; Bandura, 1997, Chapman & Tunmer, 2003). Bir konuda
ozyeterlik inanci yiiksek olan bireyin karsilastig1 problem durumlartyla bas etmelerinin daha kolay oldugu ifade
edilmektedir (Compeau & Higgins, 1995; Karsten & Roth, 1998).

Bireylerin karsilastiklar1 olaylara iligkin etkilenme durumlar1 ve tepkileri, bir isin iistesinden gelebilmeleri
icin gereken giidillenmeleri, gercekte sahip olduklarmdan daha ¢ok kendilerine yonelik inanglarina bagh
bulunmaktadir. Bu inanglar, bireyin nasil hissettigini, disiindigiini, motive durumlarmi ve tepkilerini
belirlemektedir (Uredi & Uredi, 2006). Ozyeterlik inanclarma iliskin bilgiyi elde etmek igin bireyler kendi
yasantilari, bagkalarinin yasantilari, s6zel olarak ikna etme bigimleri ve psikolojik kanitlar1 kullanmaktadirlar
(Bandura & Adams, 1977; Bandura, 1984, 1997, 2001; Ozenoglu Kiremit, 2006). Bireylerin bu bilgi
kaynaklarindan elde ettikleri bilgiler 6zyeterlik inancini dogrudan belirlememektedir. Birey bu bilgileri kendi
zihninde degerlendirip kisisel, cevresel ve davranigsal unsurlarla birlestirerek bir sonuca ulasmaktadir (Pajares &
Schunk, 2004). Ozyeterlik inancinmn en giiclii kaynagi olan “bireyin kendi yasantilari” bireyin kendi basmna
dogrudan yasadigi deneyimlerdir. Birey edindigi bu deneyimler sayesinde giiclii bir &zyeterlik inanci
olusturabilmektedir. Bu deneyimlerde gosterdigi basar1 onun sonraki islerde de benzer ve daha iist diizeyde basar1
gosterecegine iliskin inancini desteklemektedir (Ozata, 2007). Ancak olumsuz deneyimlerin bireyin dzyeterlik
inancin1 olumsuz etkiledigi de belirtilmektedir (Gengtiirk, 2008). Ozyeterlik inancinm bir diger kaynagi olan
“dolayli yasantilar” bireyin baskalarinin davraniglarin1 gézlemleyerek 6grendigini savunmaktadir (Biiyiikduman,
2006). Birey gozlemledigi rol modelin davranislariyla kendisi arasinda benzerlik kurmakta ve igsellestirmektedir
(Derman, 2007; Schunk, Hanson & Cox, 1987). Birey sectigi rol modele iligskin olarak kendisi ile arasinda ne
diizeyde benzerlik kurarsa o derece onun basari veya basarisizliklarindan etkilenmektedir (Bandura, 1984, 1997,
Senemoglu, 2005; Woolfolk Hoy, 2000). “Sézel ikna” bireyin kendi yapabileceklerine yonelik inanci ve cesareti
olarak ifade edilmektedir. Bireye yonelik olumlu iknalar onun cesaretlenerek bir isi karsi giidiilenmesini arttirirken
olumsuz iknalar bunun tam tersi bir etkinin olusmasina neden olmaktadir (Bandura, 1984; Gengtiirk, 2008; Milner,
2002). “Psikolojik kanitlar” ise bireyin bir ise bagladiginda i¢inde bulundugu psikolojik durumun performansini
olumlu ya da olumsuz etkiledigini savunmaktadir (Bikmaz, 2004). Bireyin yasadig iiziintii, sikint1, yorgunluk vb.
durumlarin 6zyeterlik inanglariyla ilgili bilgi saglamaktadir (Pajares, 1996).

Ozyeterlikle ilgili arastirmalarm cesitli bilim dallarina ayrilarak incelendigi; matematik 6zyeterligi, fen
bilgisi Ozyeterligi, duygusal 6zyeterlik, akademik Ozyeterlik, sosyal Ozyeterlik vb. goriilmektedir (Akbas &
Celikkaleli, 2006, s: 100). Ozyeterligin incelendigi bu alanlar arasinda yer alan akademik dzyeterlik bireylerin
basaris1 agisindan olduk¢a Snemli bulunmaktadir. Akademik 6zyeterlik; bireylerin gelecekle ilgili planladiklar
egitim yasantilarinda hedefledikleri basar1 seviyesine erigebilmeleri icin siire¢ igerisinde gostermeleri gereken
performanslarini iyi yonetebilmeleri ve slire¢ boyunca gosterecekleri performanslarinda basarili olabileceklerine
iligkin kendilerine doniik algilarmi ifade etmektedir (Bandura, 1997; Schunk, 1991; Zimmerman, Bandura &
Martinez-Pons, 1992). Akademik 6zyeterligin akademik basar1 ve performans, meslek se¢imi ve Ggretmen
ozyeterligi olarak ii¢ temel kategoride incelendigi goriilmektedir (Pajares, 1997). Bu arastirmada ele alinan
akademik 6zyeterlik kavrami &grencilerin bireysel olarak bir isi basarili olarak yapabileceklerine iliskin olarak
kendilerine olan inanglar1 olarak tanimlanmaktadir (Chun & Choi, 2005). Akademik dzyeterligin yiiksek olmasinin
ogrencilerin basarilarni olumlu etkiledigi goriilmektedir (Bandura, 1997; Pajares 1996). Bireyin dgrenmesi ve
giidiilenmesi tizerinde ¢ok o6nemli etkileri bulunan Ozyeterlikle ilgili yapilan caligmalarm onemli bir kismi
ogretmen ve dgretmen adaylari iizerinde gergeklestirilmistir. [lkdgretim ve ortadgretim grencilerine yonelik
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calismalarin daha az oldugu goriilmektedir. Balkis, Duru ve Bulus’un (2005) ilkdgretim ikinci kademe
ogrencilerine yonelik olarak siddete yonelik tutumlari ile 6zyeterlik, medya, siddete yonelik inang, arkadas grubu
ve okula baglilik arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in yaptigi arastirma sonucunda elde edilen bulgular
incelendiginde Ogrencilerin siddete yonelik tutumlarinin medya, arkadas grubu ve siddete yonelik inang
degiskenleriyle pozitif yonde; okula baglilik ve 6zyeterlik degiskenleriyle ise negatif yonde iliskisinin bulundugu
belirlenmistir. Buna gore 6zyeterlik algis1 yiliksek olan 6grencilerin dzyeterlik algis1 diisiik olan 6grencilere gore
daha az siddet egilimlerinin oldugu sdylenebilmektedir. Akar’in (2008) 6zyeterlik inancinin 6grencilerin ilkokuma
ve yazma siirecinde basarilarin1 ne sekilde etkiledigini belirlemeye yonelik yaptigi arastirma sonuglari
incelendiginde; Ozyeterlik inanglar1 yiiksek olan &grencilerin diisiik olan &grencilere kiyasla daha fazla caba
gosterdikleri, 6grenme konusunda daha 1srarct olduklart ve bunun sonucu olarak da ilkokuma ve yazma siirecinde
daha basarili olduklar1 tespit edilmistir. Telef ve Karaca’nin (2011) ergenlik dénemindeki &grencilerin sahip
olduklar1 demografik 6zelliklere gore 6zyeterlik inanglarmin farklilasip farklilasmadigini ve 6zyeterlik inanglar
ile psikolojik belirtileri arasinda iligki bulunup bulunmadiginmi belirlemeyi amagladigi ¢alisma sonuglarina gore
ergenlerin akademik, sosyal, duygusal ve genel 6z-yeterlikleri ile depresyon, anksiyete (kaygi), olumsuz benlik
algisi, somatizasyon (bedensellestirme) ve hostilite (diismanlik) arasinda negatif yonde anlamli iliskiler
saptanmistir. Ozgen ve Bindak’m (2011) lise dgrencilerinin matematik okuryazarligi ve matematik dzyeterlik
inanglarinin matematik basarilar1 ve matematik dersine verilen 6nem degiskenlerine gére yordamayi amagladig
calisma sonuglarma gore Ogrencilerin matematik basarilarmin ve matematige verilen Onemin matematik
okuryazarligl ve matematik 6zyeterlik inanglarinin anlamli birer yordayicist olduklar tespit edilmistir. Arslan’m
(2012) ilkogretim 6-8. Smif Ogrencilerinin Ozyeterlik inan¢ kaynaklarinin 6grenmeleri ve performanslari
tizerindeki etkilerini belirlemeye yonelik yaptigi calismaya gore Ogrencilerin §grenmeleri ve performanslari
tizerinde en ¢ok etkili olan 6zyeterlik 6grenme kaynaginin sdzel ikna oldugu belirlenmistir. Cetin’in (2013) ilkokul
4 ve 5. smif ogrencilerinin 6zyeterlik inanglarinin akademik basarilarini yordamasina yonelik yaptigi caligma
sonucuna gore 4. sinif 6grencilerinin dzyeterlik puanlarmin Matematik basarilarinin % 25’ini, Tiirk¢e basarilarinin
% 22’sini, Sosyal Bilgiler basarisinin % 28’ini, Ingilizce basarilarmm % 19’unu; besinci smif dgrencilerinin
ozyeterlik puanlarmm Matematik basarillarmin % 19’unu, Tiirkge basarilarmm % 21’ini, Sosyal Bilgiler
basarilarinin %12 sini ve Ingilizce basarilarm % 18’ini agikladig: tespit edilmistir. Telef ve Ergiin’iin (2013) lise
ogrencilerinin akademik, sosyal ve duygusal 6zyeterliklerinin 6znel olarak iyi olusu yordayip yordamadigimi
belirlemeyi amagladigi ¢alisma bulgularina gore dgrencilerin bu alanlardaki yiiksek 6zyeterlik inanglarmin 6znel
olarak iyi oluglarini olumlu etkiledigi belirlenmistir. Bu da ozyeterlik inancinin yiiksek olmasmin bireyin
psikolojik olarak da kendini daha iyi hissetmesini destekledigi seklinde yorumlanabilir.

Ozyeterlikle ilgili pek ¢ok ¢alisma bulunmasma ragmen okuma kaygisina yonelik yapilan galismalarm
nispeten az oldugu yapilan alan yazin taramasinda goriilmiistiir. Yapilan calismalarin ¢ogunlukla yabanci dil
okuma kaygist iizerine oldugu belirlenmistir. Kuru Génen’in (2005) Ingilizceyi okullarda yabaci dil olarak grenen
Tiirk 6grencilerinin goriiglerine gore Ogrencilerin yabanci dilde okuma kaygisina neden olan kaynaklari
belirlemeyi amagladigi ¢caligma bulgularma gore 6grencilerin yabanci dilde okuma kaygilarinin kisisel faktorler,
okuma metni ve okuma dersinden kaynaklandigi sonucuna ulasimstir. Kéroglu’nun (2010) Ingilizce
Ogretmenligi 6grencilerinin yabanci dilde okuma ile ilgili kayg: diizeylerini ve onlarin hangi okuma stratejilerini
kullandiklarini tespit etmek {izere yaptigi ¢calisma sonuglari incelendiginde; 6grencilerin okuma kaygi seviyelerinin
pek cok iilkeye gore daha yiiksek oldugu, ikinci bir dilde yapilan okumanin kaygi olusturdugu, bilinmeyen
kelimeler, metnin konusuna yabancilik, agik uglu sozlii ve yazili sorularin olmasi ve okunan kitaplarin zorlugunun
ogrencilerin kaygi diizeylerini olumsuz etkiledigi goriilmektedir. Sahin (2011) yaptig1 tez ¢alismasinda okuma
kaygisinin sebeplerini; okuma metnine yonelik aligtirmalar, 6gretmenin tavri, metnin yapisi, kisisel faktorler ve
sinif atmosferi olarak belirlemistir. Jafarigohar ve Behrooznia (2012) tarafindan fran’da bulunan bir {iniversitede
O0grenim goren Ogrenciler ilizerinde yapilan arastirma bulgularma iniversite 6grencilerinin okuma kaygilarmin
okuduklarmni anlamalarini olumsuz etkiledigi tespit edilmistir. Al-Shboul, Ahmad, Nordin ve Rahman (2013)
tarafindan Ogrencilerin yabanci dilde okumaya yonelik kaygilarint belirlemek icgin yaptiklari nitel aragtirma
bulgularma gére 6grencilerin yabanci dil 6grenme kaygilari kigisel dzellikler ve metnin tagidigi 6zellikler olarak
iki farkli boyuttan olugsmaktadir. Kisisel faktérde 6ne ¢ikan nedenler arasinda hata yapmaktan korkma, okumanin
etkilerini bilememenin getirdigi endige; metin faktoriinde 6ne ¢ikanlar ise kelime bilgisinin yetersizligi, yabanci
olduklar1 bir konu ve yabanci bir kiiltiire ait 6zellikler tagimasi olarak belirlenmistir. Guimba ve Alico (2015)
tarafindan sekizinci sinif 6grencilerinin yabanci dilde okuma kaygilarini belirlemeye yonelik ¢alisma sonuglarina
gore Ogrencilerin okuduklarin1 anlama diizeylerinin okuma kaygilariyla negatif yonde bir iliskinin oldugu
belirlenmistir. Hadidi ve Bargezar (2015) tarafindan yapilan okuma kaygisinin 6grencilerin okuduklarini anlama
ve okuma performanslar1 lizerindeki etkisini belirlemeyi amacglayan calisma sonuglarina gore okuma kaygi
puanlartyla okuma anlama ve okuma performans puanlar1 arasinda anlamli derecede negatif yonde iliskinin
bulundugu tespit edilmistir. Yildiz ve Ceyhan’in (2016) ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin okuma ve yazmaya
iliskin kaygilarmin cesitli degiskenler acisindan belirlenmesini ve okuma kaygisi ile yazma kaygisi arasindaki
iliskiyi belirlemek i¢in yaptig1 arastirma bulgular1 incelendiginde dgrencilerin okuma kaygilari ile yazma kaygilari
arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iligkinin oldugu goériilmiistiir. Bu da 6grencilerin okuma kaygilar1 arttik¢a
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yazma kaygilarinin veya yazma kaygilar1 arttikga okuma kaygilarinm arttig1 seklinde yorumlanabilmektedir.
Altunkaya ve Erdem’in (2017) Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen B diizeyindeki dgrencilerin okuma kaygilari
ve okuduklarin1 anlama becerileri arasindaki iligkiyi belirlemeyi hedefledigi arastirma sonuglarina gore
ogrencilerin okudugunu anlamaya yonelik yapilan basar1 testinden alinan puanlarla okuma kaygi 6lgeginden alman
puanlar arasinda negatif yonde diisiik bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Sonuglara gore diisiik diizeyde de olsa
negatif yonde bir iliskinin olmasi 6grencilerin okuma kaygilari arttik¢a okudugunu anlama konusunda daha diisiik
puanlar elde edecekleri seklinde yorumlanmigtir. Altunkaya’nin (2017) Tiirkgeyi yabanci dil olarak &grenen
ogrencilerin dinleme ve okuma kaygilarini belirlemek igin yaptigi arastirma bulgularina gore dgrencilerin dinleme
ve okumaya iliskin tagidiklar1 kayginmn orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Kaygi ve akademik 6zyeterlikle ilgili
yapilan caligmalar ayrintili olarak incelenmis ancak akademik 6zyeterlik ve okuma kaygisi arasindaki iliskiyi
belirlemeye yonelik olarak yapilan bir ¢aligmaya rastlanilmamistir. Bu sonug¢ dogrultusunda yapilan ¢alismayla
ogrencilerin 6zyeterlik inanglari ve okuma kaygilarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi ve aralardaki
iligkinin belirlenmesi i¢in bu ¢aligmanin yapilmasi amaglanmaktadir. Belirlenen bu amaca yonelik olarak asagidaki
sorulara yanit aranacaktir:
a) Ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilar1 cinsiyete, sinif diizeyine, anne ve babanin egitim durumuna
gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?
b) Ortaokul dgrencilerinin akademik 6zyeterlik inanglari cinsiyete, sinif diizeyine, anne ve babanin
egitim durumuna gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?
c) Ortaokul dgrencilerinin okuma kaygilari ve akademik 6zyeterlik inanglart arasinda anlamli bir iliski
bulunmakta midir?

YONTEM

Calismanin bu boliimiinde evren / drneklem, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve analizine
yonelik bilgiler sunulmaktadir.

Evren Orneklem

Aragtirmaya iliskin verileri elde etmek i¢in 2016-2017 egitim-6gretim yil1 bahar déneminde Sivas ili
Merkez ilgede egitim bolgelerine dikkat edilerek se¢ilmis 11 farkli ortaokulda 6grenim goéren 241 kiz 255 erkek
olmak iizere toplamda 496 6grenci calismaya dahil edilmistir. Ogrencilerin 213°ii 5. smif, 90’1 6. sinif, 65’ 7. siif
ve 128’ 8. smifta 6grenim gormektedir. Arastirmaya iliskin 6rneklem grubu segilirken Sivas il merkezinde
bulunan farkli egitim bolgelerindeki okullar tercih edilmis ve bu okullarda 6grenim gérmekte olan 21.916 ortaokul
ogrencisinden 0.05 anlamlilik diizeyinde d==+0.05 6rnekleme hatasi (Yazicioglu & Erdogan, 2014) temel alinarak
496 ogrenci ornekleme alinmistir. Tablo 1°de 6rneklem grubuna iliskin demografik 6zellikler yer almaktadir.

Tablo 1.
Ornekleme Iliskin Demografik Ozellikler
Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Kiz 241 48.6
Cinsiyet Erkek 255 51.4
5. Smif 213 42.9
Sinif 6. smif 90 18.1
7. Sinif 65 13.1
8. Siif 128 25.8
Ilkokul 174 35.1
Anne Egitim Durumu Ortaokul 179 36.1
Lise 102 20.6
Universite 41 8.3
Ilkokul 88 17.7
Baba Egitim Durumu Ortaokul 131 26.4
Lise 191 38.5
Universite 86 17.3

Veri Toplama Araclar:

Arastirmaya iligkin verileri elde etmek i¢in Celiktiirk ve Yamag (2015) tarafindan ilkokul ve ortaokul
ogrencilerinin okumaya yonelik kaygilarimni 6lgmek amactyla gelistirilen “Okuma Kaygis1 Olgegi” ve Muris (2001)
tarafindan gelistirilen Tiirkceye uyarlama calismasi Telef ve Karaca (2012) tarafindan yapilan “Cocuklar I¢in Oz-

“.yy “ .9

yeterlik Olgegi "nin alt boyutlarindan olan “Akademik Oz Yeterlik Alt Ol¢egi” kullamlmistir.
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Okuma Kaygisi Olcegi

Bu arastrma kapsaminda Celiktiirk ve Yamag (2015) tarafindan ilkokul ve ortaokul &grencilerinin
okumaya yonelik kaygilarin1 6lgmek amaciyla gelistirilen Okuma Kaygis1 Olgegi kullanilmugtir. Olgek 29 madde
ve tek boyuttan olusmaktadir. Olgegin toplam giivenirligi .95 olarak belirlenmistir. Olgek besli likert tipinde
hazirlanmig olup olumsuzdan olumluya dogru “Hi¢bir zaman=1", “Cok nadiren=2", “Ara sira=3", “Genellikle=4"
ve “Her zaman=5" bi¢iminde puanlandirilmistir. Bu puanlama sonucunda okuma kaygisi en yiiksek olan birey 145
puan; okuma kaygisi en diisiik olan birey de 29 puan alacaktir. Olgekten alian puanlar arttik¢a dgrencilerin okuma
kaygisinin arttigi, azaldik¢a diistiigii sdylenebilir. Bu ¢alisma kapsaminda 6lgegin giivenirligi .96 olarak tespit
edilmistir.

Cocuklar icin Ozyeterlik Olgegi / Akademik Ozyeterlik Alt Olcegi

Ogrencilerin akademik dzyeterliklerinin belirlenmesi amactyla Muris (2001) tarafindan gelistirilen ve
Tiirkceye uyarlamasi ise Telef ve Karaca (2012) tarafindan yapilan “Cocuklar Igin Ozyeterlik Olgegi”
kullanilmustir. Olgek akademik 6zyeterlik, sosyal 6zyeterlik ve duygusal 6zyeterlik olmak iizere ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Olgegin giivenirlik sonuglar1 incelendiginde akademik 6z-yeterlik icin .84, sosyal &z-yeterlik icin
.64, duygusal 6z-yeterlik i¢in .78 ve dl¢ek toplaminda ise .86 sonuglarina ulagilmistir. Bu aragtirmada “Cocuklar
I¢in Ozyeterlik Olgegi”nin yedi maddeden olusan “Akademik Ozyeterlik” alt 5lgegi kullanilmistir. Olgek besli likert
tipinde olup “Hig=1,” “Biraz=2", “Oldukca Iyi=3", “lyi=4” ve “Cok Iyi=5" seklinde derecelendirilmistir. Bu
puanlama sonucunda dzyeterligi en yiiksek olan birey 35 puan; 6zyeterligi en diisiik olan birey ise 7 puan alacaktr.
Olgekten alinan puanlar arttikga 6zyeterligin de arttigi sdylenebilir. Bu galigma kapsaminda dlgegin giivenirligi
.82 olarak tespit edilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirma igin Sivas il merkezinde bulunan farkli egitim bolgelerinde bulunan 11 farkli ortaokul
belirlenmis ve uygulama igin gerekli izinler almmustir. Olgekler 2016-2017 egitim-6gretim y1l1 bahar déneminde
5, 6, 7 ve 8. smif diizeyindeki 518 dgrenciye uygulanmistir. Ancak uygulanan Slgeklerin 22 tanesinin gerekli
ozellikleri icermedigi belirlenerek arastirmadan ¢ikarilmis ve kalan 496 6lgek iizerinden analizler yapilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi igin SPSS 22.0 istatistik programi kullanilmistir. Puanlari normal dagilimini belirlemek
amaciyla Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi uygulanmstir. Verilerin normallik analizleri yapilarak aritmetik
ortalama ve standart sapma puanlarina bakilmistir. Bu testlerin sonucuna gore; 6grencilerin okuma kaygilari ve
ozyeterlik inanglarmm cinsiyet, sinif, anne ve baba egitim durumlarina goére anlamli olarak farklilagip
farklilasmadigini belirlemek i¢in Anova ve bagimsiz T testi kullanilmistir. Yapilan Anova testi sonuglarinda
anlamli farklilarin oldugu goriilmiistiir. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunun tespiti i¢in ise LSD testi
uygulanmgtir. Ogrencilerin okuma kaygi puanlari ile akademik 6zyeterlik puanlari arasindaki iliski diizeyinin
belirlenmesi amaciyla Spearman Brown Korelasyon Katsayisi kullanilmistir.

BULGULAR
Bu calisma kapsaminda elde edilen verilerin analiz edilmesiyle elde edilen bulgular, aragtirma sorularinin
sirasina uygun olarak asagida sunulmaktadir. Ortaokul Ogrencilerinin cinsiyet degiskenine gére okuma
kaygilarmin belirlenmesi i¢in uygulanan bagimsiz t testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2.
Ortaokul Ogrencilerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Okuma Kaygilari Bagimsiz T Testi Bulgular
Cins. N Ort. Ss t p
Kiz 241 114.69 26.44
Okuma kaygist Erkek 255 117.53 27.02 119 24
p>.05

Tablo 2’de yer alan bulgular incelendiginde ortaokul &grencilerinin cinsiyet degiskenine gére okuma
kaygt puanlarinin anlaml olarak farklilik gostermedigi p>.05 tespit edilmistir. Ancak elde edilen bulgular
incelendiginde kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha diisiik okuma kaygisi tasidiklar goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin siif degiskenine gore okuma kaygilarini belirlemek i¢in uygulanan Anova testi
sonucunda ulasilan bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ortaokul Ogrencilerinin Simif Diizeyi Degiskenine Gére Okuma Kaygilart Anova Testi Bulgular
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Anlamh Fark
Simif N Ortalama SS F p LSD
SSmf 213 114.78 27,31
6.Smif 9 119.88 24.24 *5.7, *5.8,
Okuma kaygist ;g 65 106.35 32.60 5.08 00 g7 %78
g.Smf 128 120.79 22.67

*p<.05

Tablo 3’te yer alan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin simif diizeyi degiskenine gére okuma
kaygilarinda anlamli farkliik p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligmn hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek igin yapilan LSD testinde “5 ve 77, “S ve 87, “6 ve 77, “7 ve 8.” smiflar arasinda anlamli farklilik
oldugu tespit edilmistir. En diisiik okuma kaygisini yedinci sinif 6grencilerinin en yiiksek okuma kaygisini ise
sekizinci sinif 6grencilerinin tagidiklar: goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin anne egitim durumu degiskenine gére okuma kaygilarini tespit etmek amaciyla
uygulanan Anova testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 4°te sunulmustur.

Tablo 4.
Ortaokul Ogrencilerinin Annenin Egitim Durumu Degiskenine Gore Okuma Kaygilari Anova Testi Bulgular
Simf N Ortalama Ss F p Anlamh Fark LSD
Tlkokul 174 115.61 28.57
Okuma kaygis: (L)irstso"“' %g ﬂg:g; ;g:gg 109 .35 Yok
Universite 41 119.02 24.50
p>.05

Tablo 4’te yer alan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin annenin egitim durumu degiskenine
gore okuma kaygilarinda anlaml farklilik p>.05 olmadig1 belirlenmistir. Ancak bulgular incelendiginde okuma
kaygisi puanlari en diisiik olan 6grencilerin anne egitim diizeyi tiniversite olan 6grenciler oldugu; okuma kaygisi
en yiiksek olan 6grencilerinse anne egitim durumu ilkokul olan 6grenciler oldugu goriilmektedir.

Ortaokul &grencilerinin baba egitim durumu degiskenine gore okuma kaygilarina iliskin uygulanan
Anova testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.

Ortaokul Ogrencilerinin Babamn Egitim Durumu Degiskenine Gore Okuma Kaygilari Anova Testi Bulgular
Simf N Ortalama SS F p Anlamh Fark LSD

Okuma kaygis1  Ilkokul 88 111.41 31.08

Ortaokul 131 114.85 26.24 . .
Lise 101 11733 26.60 1.87 .03*  *Ilkokul-Universite
Universite 86 120.37 22.31

*p<.05

Tablo 5’te yer alan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin babanin egitim durumu degiskenine
gore okuma kaygilarinda anlamli farklilik p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek igin yapilan LSD “ilkokul ve iiniversite”, gruplar1 arasinda anlamli farkliligin oldugu
goriilmektedir. Anlamli farkliligin ilkokul baba egitim durumu lehine oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgulara
gore en yiiksek okuma kaygisini baba egitim durumu iiniversite olan 6grencilerin en diisiik okuma kaygisini ise
baba egitim durumu ilkokul olan 6grencilerin tasidiklar: goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet degiskenine akademik 6zyeterlik inanglarina iliskin uygulanan bagimsiz
t testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ortaokul Ogrencilerinin Cinsiyet Degiskenine Gore Akademik Ozyeterlik Bagimsiz T Testi Bulgular
Cins. N Ort. Ss t p
- . Kiz 241 27.38 5.26
Akademik ozyeterlik Erkek 255 26.71 557 1.38 A7
p>.05
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Tablo 6’da yer alan bulgular incelendiginde ortaokul &grencilerinin cinsiyet degiskenine gore akademik
ozyeterlik puanlarinin anlaml olarak farklhilik gdstermedigi tespit edilmistir. Fakat bulgular incelendiginde kiz
ogrencilerin akademik 6zyeterlik puanlarinin erkek 6grencilerin akademik 6zyeterlik puanlarindan daha yiiksek
oldugu goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi degiskenine akademik Ozyeterlik inanglarina iliskin uygulanan
Anova testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7.
Ortaokul Ogrencilerinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore Akademik Ozyeterlik Anova Testi Bulgular
Simf N Ortalama ss F Anlalr_nShDFark
5.Simif 213 29.21 4.35 5.6, *5.7
Akademik 6.Simnif 90 26.80 5.26 32.90 00 *5-87 *6-8,
ozyeterlik 7.Smif 65 26.78 5.02 ' ' *77-8 '
8.Smf 128 23.73 5.58
*p<.05

Tablo 7°de yer alan bulgular incelendiginde ortaokul &grencilerinin smif diizeyi degiskenine gore
akademik oOzyeterlik puanlarmda anlamli farklilik p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligm hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan LSD testinde “5 ve 67, “5 ve 77, “5 ve 8, “6 ve 87, “7 ve 8” smiflar
arasinda anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Alt siniftaki 6grencilerin st siniftaki 6grencilere gore daha fazla
akademik ozyeterlige sahip olduklar1 goriilmektedir. En yiiksek akademik 6zyeterlige 5. Sinif 6grencilerinin en
diisiik akademik dzyeterlige ise 8. Smif 6grencilerinin sahip olduklar1 gériilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin annenin egitim durumu degiskenine akademik 6zyeterlik inanclarma iliskin
uygulanan Anova testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8.
Ortaokul Ogrencilerinin Annenin Egitim Durumu Degiskenine Gore Akademik Ozyeterlik Anova Testi Bulgular
Simf N Ortalama SS F p Anlamh Fark LSD
Tlkokul 174 26.59 5.68
Akademik Ortaokul 179 26.74 5.23 295 4% *[lkokul-Lise
ozyeterlik Lise 102 28.20 4.50 ' ' *Ortaokul-Lise
Universite 41 27.37 6.60
*p<.05

Tablo 8’de yer alan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin annenin egitim durumu degiskenine
gore akademik 6zyeterlik inanglarinda anlamli farklilik p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan LSD testinde “ilkokul ve lise”, “ortaokul ve lise” gruplar1 arasinda
anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Anlaml farkliligin daha iist seviyedeki anne egitim durumu lehine oldugu
goriilmektedir. Anne egitim durumuna gore en diigiik akademik 6zyeterlige sahip 6grencilerin ilkokul en yiiksek
ogrencilerin ise lise egitim seviyesi oldugu tespit edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin babanin egitim durumu degiskenine akademik 6zyeterlik inanglarmna iligkin
uygulanan Anova testi sonucunda ulagilan bulgular Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9.
Ortaokul Ogrencilerinin Babamn Egitim Durumu Degiskenine Gére Akademik Ozyeterlik Anova Testi Bulgular
Simf N Ortalama Ss F p Anlamh Fark LSD
Ilkokul 88 27.16 5.34
Akademik Ortaokul 131 25.88 5.39 332 02* *Ortaokul-Lise
ozyeterlik Lise 191 27.29 5.50 ' ' *0Ortaokul-Universite
Universite 86 28.12 5.05
*p<.05

Tablo 9’da yer alan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin babanin egitim durumu degiskenine
gore akademik dzyeterlik inanglarinda anlamli farklilik p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan LSD testinde “ortaokul ve lise”, “ortaokul ve iiniversite” gruplari
arasinda anlaml farklilik oldugu belirlenmistir. Bu farkliligin daha iist seviyedeki baba egitim durumu lehine
oldugu tespit edilmistir. Baba egitim durumuna gore en diisiikk 6zyeterlige sahip 6grencilerin ortaokul en yiiksek

ogrencilerinse tiniversite diizeyi oldugu goriilmektedir.
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Ortaokul o&grencilerinin okuma kaygilar1 ve akademik o&zyeterlik inanglari arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaciyla iligki analizi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular Tablo 10°da yer almaktadir.

Tablo 10.
Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Kaygilari ve Akademik Ozyeterlik Inanglart Arasindaki Korelasyon Testi
Sonuglart

Okuma Kaygis Akademik Ozyeterlik
Okuma Kaygisi 1 -.34*
Akademik Ozyeterlik -.34* 1

Tablo 10°a gore ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilar ile akademik 6zyeterlik inanglari arasinda orta
diizeyde (r=-.34) negatif yonde orta diizeyde iliskinin bulundugu gériilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilarma ve akademik &zyeterliklerine
iliskin puanlarmn cinsiyet, sinif diizeyi, anne ve babanin egitim durumu degiskenlerine doniik bulgulara ve okuma
kaygilar: ile akademik 6zyeterlikleri arasindaki iliskinin bulgularina yer verilmektedir. Elde edilen bulgular ilgili
alan yazin dikkate alinarak tartisilmis ve bir sonuca ulasilmistir.

Ortaokul dgrencilerinin cinsiyet degiskenine gére okuma kaygi puanlarin anlamli olarak farklilik p>.05
gostermedigi tespit edilmistir. Ancak elde edilen bulgular incelendiginde kiz 6grencilerin erkek dgrencilerden daha
diisiik okuma kaygisi tasidiklar1 goriilmektedir. Altunkaya’nin (2017) Tiirkceyi yabanci dil olarak &grenenlerin
dinleme ve okuma kaygilarmni belirlemek amaciyla yaptig1 arastirma bulgularina gore okuma kaygi seviyelerinin
orta diizeyde bulundugu ve okuma kaygilariin cinsiyet degiskeni acisindan anlamh bir sekilde farklilasmadig
tespit edilmistir. Kiling ve Yenen’in (2016) yaptiklar1 ¢caligma sonucunda cinsiyet degiskeninin okuma kaygisini
etkilemedigi goriilmistir. Yildiz ve Ceyhan’in (2016) ilkokul dordiincii smif diizeyinde yaptiklari arastirma
bulgularina gore de cinsiyet degiskeni ile okuma kaygisi arasinda anlamli farklilik bulunmamistir. Elde edilen
sonuglar yapilan bu arastirma sonuglarini desteklemektedir. Sert’in (2010) 6. siif diizeyindeki 6grencilere yonelik
yaptig1 arasgtirma bulgularima gore 6grencilerin okudugunu anlama ve kaygi seviyelerinin cinsiyet degiskeni ile
anlaml farklihgm bulundugu belirlenmistir. Jafarigohar ve Behrooznia (2012) tarafindan iran’da bulunan bir
iniversitedeki 6grencilerin yabanci dilde okuma kaygilar1 ve anlama diizeylerini belirlemek i¢in yaptig1 aragtirma
bulgularina gore cinsiyet degiskenine gore erkekler lehine olmak iizere anlamli farkliligin bulundugu tespit
edilmistir. Geng’in (2016) yaptig1 arastirmanin sonuglari incelendiginde yine cinsiyet degiskeninin okuma kaygisi
iizerinde etkili oldugu tespit edilmistir. Kusdemir ve Katranci’nin (2016) ilkokul dordiincii smif diizeyinde yaptigi
arastirma bulgularma goére Ggrencilerin okuma kaygilarinin cinsiyete gore farklilik gosterdigi ve bu farkliligin
kizlar lehine oldugu sonucuna ulasilmistir. Goriildiigii gibi dgrencilerin cinsiyetlerinin okuma kaygilarini nasil
etkiledigine iligkin farkli sonuclar elde edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi degiskenine gore okuma kaygilarinda anlamli farklilik *p<.05 oldugu
goriilmektedir. Bu farkliligi hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin yapilan LSD testinde “5 ve 77, 5
ve 87, “6 ve 77, ““7 ve 8” siniflar1 arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. En diisiik kaygiya yedinci sinif
ogrencilerinin en yiiksek kaygiya ise sekizinci sinif 6grencilerinin sahip olduklar1 goriilmektedir. Kiling ve
Yenen’in (2016) yaptiklari ¢alisma sonuglari incelendiginde smif diizeyi degiskeninin &grencilerin okuma
kaygilar iizerinde anlamli farklilik olusturdugu ve 6grencilerin okuma kaygilarinin sinif seviyesi yiikseldikge
arttigi belirlenmistir. Kéroglu’nun (2010) tiniversite 6grencileri lizerinde yaptig1 tez ¢alismasi sonuglarinda da bu
calismayla uyumlu olarak anlamli farkliligin oldugu goriilmiistir. Elde edilen bu sonuglar birlikte
degerlendirildiginde 6grencilerin sinif seviyeleri yiikseldikge okuma kaygilarinin arttigr goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin annenin egitim durumu degiskenine gore okuma kaygilarinda anlamli farklilik
p>.05 olmadigi goriilmektedir. Ancak bulgular incelendiginde en diisiik okuma kaygisi diizeyine anne egitim
durumu iiniversite olan 6grencilerin durumuna sahip olan 6grencilerin en yliksek okuma kaygisi diizeyine ise anne
egitim durumu ilkokul olan 6grencilerin oldugu goriilmektedir. Yildiz ve Ceyhan’mn (2016) aragtirma bulgularina
gore anne egitim durumunun 6grencilerin okuma kaygilari iizerinde anlamli farklilik olusturmadigi belirlenmistir.
Kusdemir ve Katranci’nin (2016) ¢alisma sonuglarma gére annenin egitim durumunun okuma kaygisini etkiledigi
tespit edilmistir. Annenin egitim diizeyi ylikseldikge 6grencinin okuma kaygisinin azaldigi goriilmektedir.

Ortaokul dgrencilerinin babanin egitim durumu degiskenine gére okuma kaygilarinda anlaml farklilik
*p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan LSD “ilkokul
ve iiniversite”, gruplar1 arasinda anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir. Anlamli farkliligin daha ilkokul baba
egitim durumu lehine oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgulara gére en yiiksek okuma kaygisina baba egitim
durumu iiniversite olan 6grencilerin en diisiik okuma kaygisina ise baba egitim durumu ilkokul olan 6grencilerin
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sahip olduklar1 goriilmektedir. Kugsdemir ve Katranci’nin (2016) ilkokul doérdiincii siif seviyesinde yaptigi
¢alisma sonucuna gore dgrencilerin okuma kaygilari iizerinde babanin egitim durumu etkili olmaktadir. Ulagilan
sonu¢ bu ¢aligmayla paralellik gostermektedir. Yildiz ve Ceyhan’m (2016) ¢alisma sonucunda ise babanin egitim
durumunun &grencilerin okuma kaygisini etkilemedigi belirlenmistir.

Ortaokul &grencilerinin cinsiyet degiskenine gore akademik Ozyeterlik puanlarinin anlamli olarak
farklilk p>.05 gostermedigi tespit edilmistir. Fakat bulgular incelendiginde kiz &grencilerin nispeten erkek
ogrencilerde daha yiiksek akademik 6zyeterlige sahip olduklar1 goriilmektedir. Akbas ve Celikkaleli’nin (2006)
sinif 6gretmeni adaylar1 lizerinde yaptigi arastirma bulgularinda bu arastirma sonucuyla uyumlu olarak 6zyeterlik
inanglarmin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi belirlenmistir. Cetin’in (2009) ilkégretim dordiincii ve
besinci smif ogrencileri {izerinde yaptigi arastirma bulgularinda da cinsiyet degiskeninin 6zyeterlik puanlar
iizerinde anlamli farklilik olusturmadigi tespit edilmistir. Akcay ve Akkuzu’nun (2012) kimya Ogretmen
adaylarmin ozyeterliklerini yaptig1 ¢alisma sonucunda da cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik olmadigi
belirlenmistir. innali ve Aydin’in (2014) ilkdgretim sekizinci smif seviyesinde yaptig1 arastirma bulgularma gore
ogrencilerin 6zyeterlik puanlart cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik goéstermekte ve bu farklilik kiz
ogrenciler lehine olmaktadir. Kog ve Arslan’mn (2017) ortaokul 6grencilerine yonelik yaptiklari arastirma
bulgularmin sonuglarinda da kiz grenciler lehine anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir.

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi degiskenine gére akademik 6zyeterlik puanlarmda anlaml farklilik
*p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin yapilan LSD testinde
“Sve 67, “Sve 77, “5 ve 87, “6 ve 8”7, “7 ve 8” smiflar1 arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Alt
siiftaki 6grencilerin iist smiftaki 6grencilere gore daha fazla akademik dzyeterlige sahip olduklar1 gériilmektedir.
En yiiksek akademik dzyeterlige 5. smif 6grencilerinin en diisiik akademik ozyeterlige ise 8. smif 6grencilerinin
sahip olduklar goriilmektedir. Baykara’nin (2011) 6gretmen adaylari iizerinde yaptigi arastirma bulgularina gore
ogrencilerin 0zyeterlik puanlarmm smif diizeyi degiskenine anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Altintas,
Ozdemir ve Kerpi¢’in (2012) yaptig1 ¢alisma sonuglarma gore dgrencilerin dzyeterlik inanglart siif diizeyi
degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir. Kog ve Arslan’m (2017) yaptiklar arastirma sonuglarina gore
de siif diizeyi degiskenine gore anlamli farkliligin oldugu ve bu farkliligin yine bu ¢aligmayla uyumlu olarak alt
diizeydeki smiflar lehine oldugu goriilmektedir. Akcay ve Akkuzunun (2012) kimya 6gretmen adaylarmin
ozyeterliklerini yaptig1 calisgma sonucu incelendiginde smif degiskenine goére anlamli farklilik olmadig
belirlenmistir.

Ortaokul 6grencilerinin annenin egitim durumu degiskenine goére akademik Ozyeterlik inanglarinda
anlamli farklilik *p<.05 oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in
yapilan LSD testinde “ilkokul ve lise”, “ortaokul ve lise” gruplari arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir.
Anlamli farkliligin daha iist seviyedeki anne egitim durumu lehine oldugu goriilmektedir. Anne egitim durumuna
gore en diisiik akademik 6zyeterlige sahip &grencilerin ilkokul en yiiksek dgrencilerin ise lise egitim seviyesi
oldugu tespit edilmistir. innali ve Aydin’in (2014) arastirmalar1 sonucu bu ¢aligma sonucunu destekler nitelikte
olup anne egitim durumunun Gzyeterlik puanlarini anlaml olarak farklilastirdigi gériilmiistiir. Annenin egitim
durumu yiikseldik¢e 6grencinin Ozyeterlik puanlarinda artis oldugu belirlenmistir. Kog ve Arslan’in (2017)
yaptiklar1 aragtirma bulgulari incelendiginde 6grencilerin akademik 6zyeterlik puanlarimin annenin egitim durumu
degiskenine gore anlamli farklilik gosterdigi ve bu farkliligin iist diizey anne egitim durumu lehine oldugu
goriilmektedir.

Cetin’in (2009) arastirmasindan elde edilen bulgular incelendiginde anne egitim durumunun anlaml
farklilik olusturmadig1 goriilmiistiir.

Ortaokul 6grencilerinin babanin egitim durumu degiskenine goére akademik Ozyeterlik inanglarinda
anlamli farklilik *p<.05 oldugu goériilmektedir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin
yapilan LSD testinde “ortaokul ve lise”, “ortaokul ve iiniversite” gruplari arasinda anlamli farklilik oldugu
belirlenmistir. Bu farkliligin daha iist seviyedeki baba egitim durumu lehine oldugu tespit edilmistir. Baba egitim
durumuna gore en diisiik 6zyeterlige sahip 6grencilerin ortaokul en yiiksek d6grencilerinse liniversite diizeyi oldugu
goriilmektedir. Innali ve Aydin’m (2014) yaptig1 arastirma bulgularinda baba egitim durumunun dgrencilerin
ozyeterlik puanlari {izerinde etkisinin oldugu tespit edilmistir. Baba egitim seviyesi arttik¢a 6grencinin 6zyeterlik
puanlarmin anlamli olarak arttigi goriilmektedir. Ko¢ ve Arslan’in (2017) yaptiklar1 aragtirma bulgular
incelendiginde 6grencilerin akademik ozyeterlik puanlarinin babanin egitim durumu degiskenine gdre anlaml
farklilik gosterdigi ve bu farkliligin iist diizey baba egitim durumu lehine oldugu goriilmektedir. Cetin’in (2009)
yaptigi caligmaya gore baba egitim durumu 6zyeterlik puanlar1 arasinda anlamli farklilik olusturmamaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilari ile akademik 6zyeterlik inanglar1 arasinda ise orta diizeyde (r=-
.34) negatif yonde orta diizeyde iliski bulunmaktadir. Iliskinin negatif yonde gikmasi dgrencilerin akademik
ozyeterligi arttik¢a okuma kaygilarinin diistiigii seklinde yorumlanabilir.

Yapilan alan yazin taramasinda dilin temel becerileri arasinda yer alan okuma tizerinde farkli konularda
pek cok farkli ¢aligmanin bulundugu belirlenmistir. Ancak okuma kaygisina iligskin olarak yapilan ¢aligmalarin
olduk¢a sinirli oldugu belirlenmistir. Bu baglamda okuma kaygisina yonelik olarak daha fazla ¢alismanin
yapilmasi gerektigi diistiniilmektedir. Yapilan ¢aligma ¢ercevesinde su dneriler sunulmaktadir:
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Yapilan bu ¢aligmada akademik 6zyeterlik inancinin okuma kaygisini olumlu etkiledigi belirlenmistir.
Diger Tstbilissel becerilerin ve yapilandirmaci egitim sistemi igerisindeki yontem ve tekniklerin etkin olarak
kullanilmasi, okuma kaygisi tizerindeki etkilerinin belirlenmesi gerekmektedir.

Okuma kaygisi tizerine yapilan ¢alismalarda nitel ve nicel yontemlerin birlikte kullanilmasi daha detayli
ve derinlikli bilgiler elde edilebilir.

Okuma kaygisinin farkli okul tiirleri ve farkl egitim seviyelerinde farkli degiskenlerle yapilmasinin alan
yazinin gelismesini destekleyecegi diistiniilmektedir.

Okuma kaygisinin temelinde yatan nedenler {izerinde daha fazla ¢aligma yapilmasi gerekmektedir. Bunun
icin de rehberlik birimleriyle yapilacak ortak calismalarin sonuglart yapilan diger c¢aligmalarla birlikte
degerlendirilmelidir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction: Reading is an important skill both in academic life and in daily life of the individual. When
this skill is gained accurately and effectively, the individuals who read fluently and correctly, understand what
they read, learn from what they read and convey their thoughts by writing or verbally can be trained. Reading is
considered to be particularly important among the four basic language skills, as it is regarded as the major means
that help the individual acquire new knowledge and improve himself/herself. The individual is active both
cognitively and affectively during the reading process. The reading anxiety felt by the individual during the reading
activity occurs in the affective dimension of this process. The state of reading anxiety first appears spiritually, but
physical symptoms can also be seen. It requires to take measures to encourage, motivate him/her and reduce the
anxiety level in order to prevent the individual from worrying about the reading process. It is stated that using
metacognitive strategies is an important factor to reduce the reading anxieties of students. In this case, it can be
said that individuals having high self-efficacy can cope with reading anxiety more easily. The concept of self-
efficacy is one of the main concepts that is at the core of the Social Learning Theory developed by Bandura for
the first time and contains the perception of the individual's self-motivation. Self-efficacy is not a skill but rather
a belief that the individual has the answer of the question “What can I do?” using the skills he has in some
circumstances. It is also stated that it is easier for the individuals with high self-efficacy belief to cope with the
problems.

It is thought that this study should be carried out to determine whether the secondary school students'
reading anxiety and self-efficacy beliefs differ in terms of gender, grade level, maternal and paternal education
status. It is also aimed to determine the correlation between students' reading anxiety and self-efficacy beliefs. For
this purpose, the answers of the following questions will be sought.

a) Are the reading anxiety of secondary school students significantly different according to sex, grade,

mother and father education status?

b) Are the self-efficacy beliefs of secondary school students significantly different according to sex,

grade, mother and father education status?
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c) Is there a significant relationship between secondary school students' reading anxiety and self-efficacy
beliefs?

Method: In the study, non-random sampling method was used. The study was conducted on 496 students,
241 females and 255 males in 11 different secondary schools from Sivas province centre. Two different scales
were used in the study to determine the reading anxieties and self-efficacy beliefs of secondary school students.
The "Reading Anxiety Scale " developed by Celiktiirk ve Yamag (2015) were used to determine the student’s
reading anxiety levels. The reliability of the scale was determined as .92. The "Self-Efficacy Scale for children™
adapted by Telef and Karaca (2012) developed by Muris (2001) was used in order to determine the self-efficacy
beliefs of the students. The reliability of the scale was determined as .86. In the data analysis, arithmetic average,
percentage, T-test, Anova, LSD and correlation analysis techniques were used.

Findings, Discussion and Recommendations: It was determined that the students' reading anxiety
differed significantly according to class, father education status variables; the students' academic self-efficacy
differed significantly according to class, mother education status and father education status variables. According
to the gender variable, 1t was determined that reading anxiety scores of middle school students did not show any
significant difference. According to the grade variable, it was determined that there is a fundamental difference
between “the 5 and 7" grades™, between “the 5 and 8" grades”, “the 6" and 7" grades™ and between “the 7™ and
the 8" grades” in terms of reading anxiety. According to the educational status of the mother, 1t was determined
that reading anxiety scores of middle school students did not show any significant difference. According to the
educational status of the father, a significant difference was found out between the “primary school and the
university” and significant difference seems to be more in favor of elementary school paternal education.
According to the gender variable, 1t was determined that self-efficacy beliefs scores of middle school students did
not show any significant difference. According to the grade variable, it was determined that there is a fundamental
difference between “the 5™ and 6" grades”, between “the 5 and 7" grades”, between “the 5" and 8" grades”,
between “the 6" and 8" grades™ and between “the 7" and the 8" grades™ in terms of self-efficacy beliefs. According
to the educational status of the mother, there is an important difference between “primary school and high school”,
“secondary school and high school” in terms of self-efficacy beliefs. According to the educational status of the
father, there is an important difference between “secondary school and high school”, “secondary school and
university” in terms of self-efficacy beliefs. According to the correlation results of students’ self-efficacy and
reading anxiety total scores were found out to be moderate (-.34).

The study can be conducted on different levels of schools. The relationship between reading anxiety and
different high-level skills can be studied. The study can be conducted by using qualitative or mixed method to
determine the reasons of reading anxiety. Teachers need to plan the activities related to reading skills better and
evaluate the data related to the results accurately by using different evaluation techniques. For this purpose, it will
be appropriate for teachers to be informed about what kind of tools and equipment will be used for reading. It is
thought that it will be useful for students to be assigned at different social events so that they can improve their
reading. It is considered that the studies should be conducted appropriately related to the effectiveness of the
reading activities at school.
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Ozet

Yasam boyu 6grenme bireyin yasami boyunca bilgi edinme ve bu bilgiyi anlamlandirma siirecini kapsar. Bu 6grenme
formal ya da informal olabilir. Bu nedenle birey her yerde ve her durumda 6grenme ger ¢eklestirebilir. Burada dikkat edilmesi
gereken bilginin dogru edinilmesi ve kullanilabilir olmasidir. Bu ¢alismada amag Egitim Fakiiltesi ile Fen Edebiyat Fakiiltesi
Ogrencileri arasindaki yasam boyu Ogrenme egilimlerinin meslege yonelik tutumlari ile iligkisini incelemektir. Tiirkce
Ogretmenligi son simf égrencileri ve Fen Edebiyat Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyat: boliimiinde Pedagojik Formasyon alan
dgrencilere lgekler uygulanmustir. Veriler Coskun Diker (2009) tarafindan gelistirilen “Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri
Olgegi” ve Temizkan (2008) tarafindan hazirlanan “Tiirkge Ogretmenligi Meslegine Yénelik Tutum Olgegi” ile toplanmustir.
Elde edilen bulgulara gore; ortalamalara bakildiginda TDE &gretmen adaylarinin daha iyi durumda oldugu tespit edilmistir.
Korelasyon sonuglarina goére tutum &lgeginin alt boyutlarindan bazilar arasinda anlamlr iligki varken yasam boyu 6grenme
egilimleri ile meslege baglilik alt boyutu arasinda negatif yonde zayif bir iligki tespit edilmistir. Cinsiyet, yas, bdliim ve mezun
olunan lise tiirii degiskenlerine gore ise baz1 farkliliklar tespit edilmistir.
Anahtar kelimeler: Tutum, Yasam boyu 6grenme, 6gretmenlik meslegi.

Abstract

Life-long learning includes the process of acquiring knowledge and making this knowledgesensethroughout an
individual’s life. This learning can be formalor informal. Therefore, the individual may learneverywhere under any
circumstances. Here, the point to take into account is that knowledge should be accurately acquired and can be used. The aim
of this study is to examine the correlationbetween life-long learning tendencies of students of Faculty of Education and Faculty
of Arts and Sciencesand their attitudes toward the profession. The scales were applied to senior students from Turkish Teaching
department and students receiving pedagogical formation from Turkish Language and Literature students from Faculty of
Artsand Sciences. The data were collected by using the “Life-Long LearningScale” developed by Coskun Diker (2009) and
“The Scale of Attitude Toward Turkish Teaching Profession” prepared by Temizkan (2008). According to the results it was
found that teacher candidates from TLL department had higher mean scores. According to the correlation results, it was
determined that while there was a significant correlation among some of the subscales in the attitude scale, a negative weak
correlation was found between life-long learning tendencies and the subscale of professional commitment. Some differences
were found based on variables of sex, age, department and type of high school they graduated from.

Keywords: Attitude, Life-long learning, teaching profession.
GIRIS

Egitim ve Ogretim bir siiregtir. Bu siire¢ bireyin tiim hayati boyunca karsilastigi formal ve informal
ogrenmeleri kapsar. Yani birey dogdugundan itibaren 6nce aile, ¢evre sonra okul ve diger 6gretim kurumlarinda
bilgi ve davranig edinmeye calisir. Ancak bu bilgi edinimi sadece yasamin belli bir béliimiiyle sinirl degildir.
Ogrenme birey i¢in hayat boyu siirer. Zira artik giiniimiizde bireylerin hem ¢alisma hem de sosyal hayatta var
olabilmeleri i¢in sadece okullarda edindikleri bilgi yetmemektedir. Bu nedenle 6grenme bireyin var olusundan
Slimiine kadar siiren bir davranig bigimidir (Miser, 2006; Duman, 2007; Akkus, 2008).

“Egitim, bireyin kisisel, zihinsel, fiziksel ve sosyal gelisim alanlarma bir biitiin olarak katki sunmast,
ihtiya¢ duydugu bilgi donanimini saglamasi agisindan temel bir hak olarak kabul edilmektedir. Bir iilkenin
kalkimmuslik diizeyini gosteren en 6nemli 6l¢iit bireye sundugu egitim olanaklaridir. Gelisen diinyayla birlikte
kuskusuz egitim sistemleri de bunun bir parcasi olmaktadir. Hatta bu gelisim egitim olanaklartyla diger toplumlara
yayilmakta ve ilerlemenin en dnemli araglarindan biri olmaktadir” (Yaman ve Yazar, 2015:1554). Bu nedenle
egitim-6gretim hem siire¢ olarak hem de igerik olarak dikkatle incelenmeli ve varsa sorunlar giderilmelidir.

“Yasadigimiz ¢agda bilgiler cogalsa bile yasanan gelisme ve buna bagh degisimler sonucunda tiretilen
bilgiler hizla eskimekte ve gegerliligini yitirebilmektedir. Bu nedenle, yasam boyu 6grenme giiniimiiz diinyasinda
bireylere gerekli olan nitelikli giincel bilgi ve becerilerin kazandirilmasinda énemli rol oynamaktadir. Toplumsal
yasam i¢indeki bu farkli 6grenme ortamlar1 yasam boyu egitim/6grenme kavramlarinin énem kazanmasina ve
akademik aragtirmalar baglaminda daha ¢ok tartigilmasina zemin hazirlamistir” (Oral ve Yazar, 2015:2). Gilinimiiz
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diinyasinda siirekli ve hizl1 bir degisim séz konusudur. Oyle ki bu degisimler bir insanin émriinden daha kisadir.
Bu nedenle 6grenmenin gergeklesmesini saglarken sunulacak 6gretim programlarinin yagsam boyu siirecek sekilde,
yaparak-yasayarak 6grenme yontemine uygun bir sekilde tasarlanmalidir (Kilig,2014).

Ulkemizde egitim-6gretim denince akla okullar gelmektedir. Elbette okullar sadece binalardan ibaret
degildir. Bu kurumlarda gdrev yapan ve bireyleri gelecege hazirlayan programlar ve 6gretmenler birer rehber
konumundadirlar. Hizla gelisen diinyaya ayak uydurmak, gelismeleri takip etmek ve bu gelismeleri anlayip,
oziimseme becerilerine sahip olan dgrenciler yetistirebilmek i¢in dgretmenlere dnemli gorevler diismektedir.
“Artik okul egitimi siiresinde edinilen bilgi ve beceriler ile 6miir boyu meslegini etkili bicimde yapabilmek de
neredeyse imkansiz hale gelmektedir. Bireyler zaman zaman gesitli egitimlerden gecmek, yeni bilgiler 6grenmek
ve kendilerini yenilemek zorundadirlar’(Ayra, Kosterelioglu ve Celen, 2016:499).

Yasam boyu 6grenme aslinda yaparak-yasayarak 6grenmeye benzemektedir. Ciinkii 6grenmenin nerede
ve nasil gerceklesecegini bilmez birey. Yaparak-yasayarak dgrenen birey de 6grenme daha hizli ve kalici olur bu
da basar1 anlammna gelir. ““Yagsam boyu dgrenme anlayisi 6grenmenin zaman ve mekanla smiflanmadigini, her
yasta ve her yerde 6grenmenin olabilecegini ifade etmektedir” (Yilmaz, 2016:254).

Yasam boyu 6grenme giinlimiizde artik zorunlu hale gelmistir. Siirekli degisen ve hizla eskiyen bilgiler
bireyleri yeni bilgiler edinme durumunda birakmigtir. “Bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan hizh gelismeler,
bireyin bilgisini ve yeterliliklerini gelistirmesini zorunlu hale getirmistir. Bu baglamda, bireyin yasadigi ortam ve
zamanin ihtiyaglarina ayak uydurabilmesi i¢in sahip olmasi gereken en énemli becerilerden biri de yasam boyu
dgrenmedir” (Ozgiir, 2016:22).

Yasam boyu 6grenme kavramu ilk kez 1800°1ii yillarda Grundtvig tarafindan kullanilmis, temellerini ise
Commenius’un goriisleri olugturmustur (Wain, 2000:36 akt. Hosgoriiriir, 2016). Kili¢ ve Tuncel (2014) yasam
boyu 6grenmenin gelismis iilkeler gibi hemen her iilkenin egitim politikalarinda rol oynadigi ve temel bir beceri
olarak bireylere kazandirilmaya ¢aligildigini ifade etmektedirler.

Bu beceriyi bireylere dgretecek olan &gretmenlerdir. Siirekli degisen ve yenilenen programlar, hizla
degisen teknoloji ve bilgiye ulagma giicii bireylerin beceri edinimi ya da kullanima ile ilgili sorunlara yol agabilir.
Bu nedenle 6gretmenlerin bu beceri ile ilgili duygu ve diisiinceleri {izerinde ¢alisilmasi gereken konulardandir.
“Bir¢ok goérev ve sorumluluk gerektiren Ogretmenlik meslegini, layikiyla yapabilecek yeterlige sahip
ogretmenlerin, egitim sisteminde yerlerini almalar1 6nem tagimaktadir” (Ayra ve Kosterelioglu, 2015:19).

Yasam boyu 6grenme becerisinin kazandirilmasi, bireyin hayatta karsilastigi durumlart kendi kendine
¢ozebilmesi ve bilgi edinimini kendi basma gerceklestirebilmesine yardimci olur. Zira erken yaslarda edinilen
bilgiler zamanla unutulabilir ya da eskiyebilir. Bu nedenle bu beceriye sahip 6gretmenlerin bireyler yol gostermesi
gerekir (Knowles, 1996).

Cam ve Ustiin (2016), 6gretmenligin giincelligi ve cagin gereklerini yerine getiren bireylerle daha saglikli
bir meslek olacagni ifade etmektedirler. Meslegin gereklerini yerine getirirken yeni gelismelere ve taze bilgilere
ulasan ve kendini giincelleyen bireylerin siiphesiz ki 6grencilerine de katkisi biiyiik olacaktir. Bu noktada yagam
boyu 6grenme karimiza ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin bu becerinin edinimi ile ilgili olumlu model olmalar1 ve 6grenmeye karsi istekli bireyler
yetistirmeye calismalar1 Snemlidir. “Ogrenmeye doymayan bir nesil demek modern diinyanin énde gidenlerinden
olmak demektir. Ogrenmeye istekli bireyler kendilerini mesleki, kisisel, sosyal ve Kkiiltiirel alanlarda
gelistirebilmektedir. Bu da bireylerin daha kaliteli bir yasam siirmelerine olanak saglayacaktir” (Cam ve Ustiin
2016:461).

“Ogretmen, egitim sisteminin temel taslarindan biridir. Ogretim siirecini planlama, uygun yontem, teknik
ve arag-gereclerin etkin kullanimmi saglama, Ogrenciyle etkilesim halinde bulunarak o6gretim siirecini
degerlendirme gibi pek ¢ok asamanin basarili bir bigimde gergeklestirilmesi biiyiik bir oranda 6gretmene baglidir.
Bunun i¢in 6ncelikle 6gretmenin alana iliskin yeterli bir bilgi ve beceriyle donatilmasi gerekir. Ancak basarmin
saglanmasinda salt bilgi yeterli degildir. Tutumlarin da 6nemli bir etkisi s6z konusudur” (Cetinkaya, 2009:299).

“Ogretmen adaylarinin seciminde dgretmenlik meslegini seven ve isteyen adaylarin segilmesi, nitelikli
Ogretmen yetistirmenin ilk adimidir, denilebilir. Bu baglamda, 6gretmen yetistiren kurumlarda 6grenim goren
Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarmin incelenmesi ve ortaya c¢ikan bulgular
dogrultusunda bu tutumlarmin gelistirilmesi icin gerekli énlemlerin almmasi sarttir” (Ozder, Konedrali ve Zeki,
2010:256).

Unutulmamalidir ki saglikli bir toplumun temelini olugturan en 6énemli unsur egitim sistemi ve bu sistemin
etkili bir sekilde islemesidir. Bu sistemin temel 6gesinin 6gretmen oldugu ve diger 6gelere gore etki giiciiniin daha
fazla oldugu bilinmektedir (Capa ve Cil, 2000).

Bu calismanin temelini olusturan ve her alanda varlik gosterecek insanlari yetistiren 6gretmenlerin ve
ogretmenlik mesleginin daha hassasiyetle iizerinde durulmasi gerekir. Bir iilkenin gelecegini yetistiren ve isi insan
olan bu bireylerin 6zel beceri alanlari ile meslege yonelik tutum ve algilari ile gliniimiiz diinyasinda oldukca gerekli
olan yasam boyu &grenme egilimleri dikkatle incelenmelidir. Bagbay, Unver ve Biimen’e (2009) gére
ogretmenlerin, bu meslege yonelik olumlu tutum gelistirmeleri 6gretmen yetistirme programlarinin 6nemli
amaglart arasindadir. Ciinkii Giirbiiz ve Kisoglu’nun (2007) da belirttigi gibi meslekle ilgili gelistirilen olumlu
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tutum o alandaki basarmnin 6nemli bir belirleyicisidir. Bu amagla ¢alismada dgretmen adaylari ve pedagojik
fomasyon grubu &grencilerinin yasam boyu 6grenme egilimleri ve meslege yonelik tutumlar ile bu kavramlarin
cesitli degiskenlere gore farklilik gosterip gdstermedigi incelenmistir.

YONTEM

Arastirma modeli

Bu arastirma, Tiirk¢e 6gretmenligi boliimii 6grencileri ile Tiirk Dili ve Edebiyatt boliimii 6grencilerinin
ders caligma yaklagimlarinin karsilagtirilmasina yonelik olarak tarama modelinde gergeklestirilmistir. “Tarama
modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimlaridir” (Karasar, 2010:77). “Tarama arastirmalarinda amag; ¢ok sayida katilimcinin goriis ya da
ozelliklerinin belirlenmesidir” (Biiyiikoztiirk, 2008:248).
Evren ve orneklem

Arastirmanin 6rneklemini; 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi
Sosyal Bilimler ve Tiirkge Egitimi Bolimii’nde 6grenim goren son sinif 6grencileri ile Fen Edebiyat Fakdiltesi
Turk Dili ve Edebiyati boliimiinde okuyan ve pedagojik formasyon alan son sinif 6grencileri olusturmustur.
Ogrencilerin demografik 6zelikleri ile ilgili bilgiler tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.

Orneklem grubunda yer alan égrencilerin demografik ozellikleri

Demografik Frekans (f) Yiizde (%)
Ozellikler
Kiz 107 53.8
Cinsiyet Erkek 92 46.2
Toplam 199 100.0
1(21,22,23) 111 55.8
Yas 2(24,25,26) 54 27.1
3(27,28,29) 34 17.1
Toplam 199 100.0
Bolim 1(Tirkee) 109 54.8
2(TDE) 90 45.2
Toplam 199 100.0
Mez olunan lise tiirii 1(diiz lise) 154 77.4
2(anadolu lis.) 25 12.6
3(meslek lis.) 20 10.1
Toplam 199 100.0

Veri toplama araglar

Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri Olgegi: Olgek Coskun Diker (2009) tarafindan hazirlanmis bir doktora
calismasinim triiniidiir. Aracin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalart 600 pilot ve 1500 asil uygulama olmak iizere
2100 kisilik bir érneklem iizerinde gerceklestirilmistir. Olcek 4 alt boyuttan olusmaktadir. Bunlar; motivasyon:
1,2,3,4,5,6 biitiin maddeler olumlu, sebat: 7,8,9,10,11,12 biitiin maddeler olumlu, &grenmeyi diizenlemede
yoksunluk: 13,14,15,16,17,18 biitiin maddeler olumsuz, merak yoksunlugu: 19,20,21,22,23,24,25,26,27 biitiin
maddeler olumsuzdur. 6’11 likert yapisinda olan 6lgek 27 maddeden olusmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 27, en yiiksek puan ise 162 olarak belirlenmistir. Olgek, “cok uyuyor” 6, “kismen uyuyor” 5, “cok az uyuyor”
4, “cok az uymuyor” 3, “kismen uymuyor” 2, “hi¢ uymuyor” 1 olarak kodlanmistir. Universite dgrencilerinin
yasam boyu 6grenme egilimlerinin belirlenmesinde toplam ortalama puanlar ve standart sapmalar ile 6l¢ekten
alinabilecek minumum, orta ve maksimum puanlar 8lciit olarak almmustir. Olgegin cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 .91 olarak tespit edilmistir.

Tiirkce Ogretmenligi Meslegine Yonelik Tutum Olgegi: Olgek, Temizkan  (2008) tarafindan
gelistirilmistir. Besli likert tipinde olan tutum 6lcegi, gecerlik ve giivenirlik analizleri i¢in 55 kisilik bir 6grenci
grubuna uygulanmistir. Puanlamalar ‘“Kesinlikle Katiliyorum”, ‘“Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”,
“Kesinlikle Katilmiyorum” seklinde siralanmaktadir. Olgegin kapsam gecerligini saglamak iizere madde toplam
test korelasyonu, yap1 gecerligini saglamak amaciyla da faktor analizi yapilmistir. Olgekte yer alan birinci faktor
(meslege ilgi duyma) dort maddeden, ikinci faktdr (meslege baglilik) alti maddeden, iigiincii faktor (meslegi
sevme) altt maddeden, dordiincii faktor (meslegin gerekliligine inanma) bes maddeden ve besinci faktor (meslekle
ilgili yeterlilik diizeyleri) on maddeden olugmaktadir. 35 maddelik tutum &lgeginin Cronbach Alpha katsayisi .78
olarak belirlenmistir. Gegerlik ve giivenilirlik islemleri sonucunda olgekteki madde sayist 31°e diismis,
giivenilirlik katsayis1 da .86 olarak tespit edilmistir.
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BULGULAR
Caligmada Tiirkge 6gretmeni adaylart ve Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin yagam boyu
ogrenme egilimlerinin meslege yonelik tutumlar: ile iliskisi incelenmistir. Bu dogrultuda once 6gretmen
adaylarmin yasam boyu Ogrenme egilimleri ve meslege yonelik tutumlarinin ne diizeyde oldugunu tespit
edebilmek amaciyla ortalama degerlere bakilmistir. Bulgular tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2.

Ortalamalar
Degiskenler Boliim N X Ss
Meslege Ilgi Tiirkge 109 15,02 3,29
Duyma (mid) TDE 90 15,88 2,51
Meslege Baglilik Tirkce 109 24,77 4,25
(mb) TDE 90 27,61 4,09
Meslegi Sevime Tirkce 109 18,62 3,31
(ms) TDE 90 19,22 2,56
Meslegin Gerekli Tirkce 109 19,43 4,00
ligine Inanma (mgi) TDE 90 19,64 3,29
Meslekle ilgili Tirkce 109 33,70 4,59
Yeterlilik Diizeyleri
(miyd) TDE 90 35,70 4,37
Yasam Boyu Tirkce 109 87,53 18,06
Ogrenme Egilimleri TDE 90 85,05 22,31

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarmm tutum dlgeginin “meslege ilgi duyma” alt boyutundan
alinabilecek en yiiksek puan 20, en disiik puan ise 4’tiir. Ortalamalara bakildiginda her iki bolimde okuyan
ogretmen adaylarmin ortalamalarinin iyi diizeyde oldugu az bir farkla TDE 6grencilerinin meslege karsi ilgi
durumlarmin daha iyi diizeyde oldugu soylenebilir. Tutum O6lgeginin “meslege baghlik” alt boyutundan
aliabilecek en yiiksek puan 30, en diisiik puan ise 6’dir. Bu durumda ortalamalara bakildiginda her iki boliimde
okuyan 6gretmen adaylarinin ortalamalarinin iyi diizeyde oldugu yine az bir farkla TDE &grencilerinin meslege
baglilik durumlarinin daha iyi diizeyde oldugu sdylenebilir. “Meslegi sevme” alt boyutunda ise almabilecek en
yiiksek puan 30, en diisiik puan ise 6’dir. Ortalamalara bakildiginda her iki bolimde okuyan gretmen adaylarinin
ortalamalarinin orta diizeyde oldugu az bir farkla TDE 6grencilerinin meslegi daha ¢ok sevdikleri sdylenebilir.
Olgegin “meslegin gereklili§ine inanma” alt boyutundan aliabilecek en yiiksek puan 25, en diisiik puan ise 5’tir.
Bu durumda ortalamalara bakildiginda her iki boliimde okuyan 6gretmen adaylarmin ortalamalarinm iyi diizeyde
oldugu yine az bir farkla TDE 6grencilerinin meslegin gerekli olduguna inanma durumlarmin daha iyi diizeyde
oldugu sdylenebilir. “Meslekle ilgili yeterlilik diizeyleri” alt boyutundan alinabilecek en yiiksek puan 50, en diisiik
puan ise 10’dur. Ortalamalara bakildiginda her iki boliimde okuyan 6gretmen adaylarmin ortalamalarmim orta
diizeyde oldugu yine az bir farkla TDE 6grencilerinin meslekle ilgili yeterlilik diizeylerinin daha iyi durumda
oldugu sdylenebilir. “Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri” 6lgeginden almabilecek en diisiik puan 27, en yiiksek
puan ise 162’dir. Bu durumda ortalamalara bakildiginda her iki boéliimde okuyan &gretmen adaylarinin
ortalamalarinin orta diizeyde oldugu az bir farkla Tiirk¢e dgrencilerinin yasam boyu 6grenme egilimlerinin daha
iyi diizeyde oldugu soylenebilir.

Calismada tutum olgeginin alt boyutlar1 (mid, mb, ms, mgi, miyd,) ve yasam boyu 6grenme egilimleri
arasindaki iligkilerini incelemek amaciyla Pearson korelasyon katsayilari hesaplanmistir. Bulgular tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.
Korelasyonlar
Degiskenler 2 3 4 5 6

1. mid ,586** ,573** ,630%*  524** -,024
2. mb 524** ,500%* | 347** -,048
3. ms ,711%*  367** ,004
4. mgi AL16** ,008
5. miyd ,089
6. yasbo.0

**p<.01, *p<.05

Korelasyon katsayilar1 incelendiginde, en yiiksek pozitif yonde iliskinin tutum 6lgeginin alt boyutlarindan
meslegi sevme ile meslegin gerekliligine inanma arasinda oldugu (r=,711%%*), gortilmektedir. Diger yandan orta
diizeyde pozitif yonde bir iliski de tutum 6lgeginin alt boyutlar arasinda goriilmektedir. Bunlar meslege ilgi duyma
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ile meslegin gerekliligine inanma arasinda (r= ,630**), meslege ilgi duyma ile meslege baglilik arasinda (=
,586**), meslege ilgi duyma ile meslegi sevme arasinda (r=,547**) oldugu dikkat cekmektedir. Meslege yonelik
duygu ve diislincelerin birbirini olumlu anlamda destekledigi ve birinin artisindan digerinin de olumlu yonde arttig1
sOylenebilir. Buna ek olarak negatif yonde en zayif iliskinin tutum 6l¢eginin alt boyutu olan meslege bagllik ile
yasam boyu 6grenme egilimleri arasinda (r= -,048) oldugu goriilmektedir. Buna gére 6gretmen adaylariin yasam
boyu 6grenme egilimleri azaldik¢a meslege yonelik tutumlari artmaktadir denebilir. Bunun disinda 6gretmen
adaylarmin yasam boyu 6grenme egilimleri ile meslege yonelik tutumlar1 arasinda diger alt boyutlarda herhangi
anlaml1 bir farklilik tespit edilmemistir.

Calismada Tiirkge 6gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyati dgretmeni adaylarinin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore faklilik gosterip gostermedigini
tespit edebilmek amaciyla t testi yapilmustir. Elde edilen bulgular tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Cinsiyet degiskenine gore t testi sonuglar
Cinsiyet N X S Sd t p

Mid Kiz 57 15,77 2,83
Tiirkee Erkek 52 14,21 3,59 %89 252 01
Mid Kiz Kiz 50 15.94 2.11
TDE Erkek Erkek 40 15.82 2.97 67,97 21 83
Mb Kiz Kiz 57 26,33 4,31
Tiirkge Erkek Erke 52 23,05 3,48 105,50 4,33 ,00
Mb Kiz Kiz 50 28,64 3.12
TDE Erkek Erke 40 26,32 4.78 64,16 2,76 ,00
Ms Kiz Kiz 57 19,70 1,90
Tiirkge Erkek Erke 52 17,44 4,06 70,99 3,77 00
Ms Kiz Kiz 50 19,48 2,45
TDE Erkek Erke 40 18,90 2,68 80,14 1,06 28
Mgi Kiz Kiz 57 20,35 2,73
Tiirkge Erkek Erke 52 18,42 4,87 78,58 2,57 01
Mgi Kiz Kiz 50 19,90 2,75
TDE Erkek Erke 40 19,32 3,88 67,97 82 41
Miyd Kiz Kiz 57 33,36 4,40
Tiirkge Erkek Erke 52 34,07 4,81 103,59 -,80 42
Miyd Kiz Kiz 50 35,92 412
TDE Erkek Erke 40 35,42 470 78,27 93 99
Yas.boy. Kiz Kiz 57 88,59 15,80 96,06 ,64
ogr. Erkek Erke 52 86,36 20,34 92
Tiirkge
Yas.boy. Kiz Kiz 50 84,66 23,49
ogr. Erkek Erke 40 85,55 21,04 86,83 -,18 85
TDE
p<0,05

Tablo 4 incelendiginde Tiirk¢e 6gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin yagam
boyu 6grenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskeni bakimmdan tutum 6l¢eginin bazi
alt boyutlarinda anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Meslege ilgi duyma alt boyutunda anlaml farkliligin
Tiirkce 6gretmeni adaylar1 adina oldugu, ortalamalara bakildiginda ise bu farkin kiz 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir. Meslege baglilik boyutunda ise her iki grupta yer alan 6gretmen adaylari lehine bir anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir. Ortalamalara bakildiginda TDE o&grencilerinin Tiirkge Ogrencilerine oranla daha iyi
ortalamalara sahip oldugu dikkat cekmektedir. Buna ek olarak bu alt boyutta anlamh farkliligin her iki grupta da
kiz 6grenciler lehine oldugu tespit edilmistir. Meslegi sevme ve meslegin gerekliligine inanma alt boyutlarinda da
anlaml1 bir farklilik oldugu ve bu farkliligin 2 alt boyutta da Tiirk¢e Ogrencileri adina oldugu, ortalamalara
bakildiginda ise bu farkin kiz 6grencilerin lehine oldugu tespit edilmistir. Bunlara ek olarak tutum 6lgeginin diger
alt boyutlarinda ve yasam boyu O6grenme egilimleri olgegi bakimindan herhangi anlamli bir farkliliga da
rastlanmamustir.
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Caligmada Tiirk¢e 0gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni adaylarinin yagam boyu
o0grenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarmin boliim degiskenine gore faklilik gosterip gostermedigini

tespit edebilmek amaciyla t testi yapilmustir. Elde edilen bulgular tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5.
Boliim degiskenine gore t testi sonuglari
Biliim N X S Sd t p
Mid Tiirkce 109 15,02 3,29
TDE 90 15,88 2,51 1958 2,03 04
Mb Tiirkce 109 24,77 4,25
TDE 90 27,61 4,0 1924 4177 00
Ms Tiirkge 109 18,62 3,31
TDE 90 19,22 2,56 196,2 -1,40 16
Mgi Tiirkge 109 19,43 4,00
TDE 90 19,64 3,29 197,0 -,40 68
Miyd Tiirkce 109 33,70 4,59
TDE 90 35,70 4,37 193,0 -3,11 ,00
Yas.boy. Tirkee 109 87,53 18,06
ogr. TDE 90 85,05 22,31 170,2 86 38
p<0,05

Tablo 5 incelendiginde tutum 6lgeginin meslege ilgi duyma, meslege baglilik ve meslekle ilgili yeterlilik
alt boyutlarinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu farkliligin TDE &grencileri lehine oldugu
goriilmektedir. Tutum dl¢eginin diger alt boyutlarinda ve yasam boyu 6grenme egilimleri 6lgegi adina boliim
degiskeni bakimindan herhangi anlamli bir farkliliga rastlanmamaistir.

Calismada Tirkge 6gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyati dgretmeni adaylarinin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin yas degiskenine gore faklilik gosterip gostermedigini tespit
edebilmek amaciyla Anova yapilmistir. Elde edilen bulgular tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6.
Yas degiskenine gore Anova sonuglart
Alt boyutlar  Bélim  Gruplar N X S F p
2(21,22,23) 76 15,18 3,31
Tirkce
3(24,25,26) 31 14,51 3,28 813 44
Mid 4(27,28,29) 2 17,00 2,82
2(21,22,23) 35 15,91 3.10
TDE 3(24,25,26) 23 15,78 2.46 ,028 97
4(27,28,29) 32 15,93 1,81
2(21,22,23) 76 25,07 4,38
Tirkee  3(24,25,26) 31 23,58 3,50
Mb 4(27,2829) 2 31,50 70 4,15 01
2(21,22,23) 35 27,88 4,34
TDE 3(24,25,26) 23 26,82 3,65 563 57
4(27,28,29) 32 27,87 4,15
2(21,22,23) 76 18,81 3,21
Tiirkge  3(24,25,26) 31 17,96 3,47 1,50 22
Ms 4(27,28,29) 2 21,50 3,53
2(21,22,23) 35 20,02 2,36
TDE 3(24,25,26) 23 18,91 2,41 3,09 ,05
4(27,28,29) 32 18,56 2,71
2(21,22,23) 76 19,61 3,68
Tirke  3(24,25,26) 31 18,83 4,79 ,685 50
4(27,28,29) 2 21,50 2,12
Mgi 2(21,22,23) 35 20,22 2,71
TDE 3(24,25,26) 23 18,95 3,29 1,08 34
4(27,28,29) 32 19,50 3,83
2(21,22,23) 76 33,43 4,38
Tirke  3(24,25,26) 31 34,19 5,05 673 51
Miyd 4(27,28,29) 2 36,50 6,36
2(21,22,23) 35 35,28 4,57
TDE 3(24,25,26) 23 35,13 3,92 973 38
4(27,28,29) 32 36,56 4,45
2(21,22,23) 76 87,43 18,08
Yasam 3(24,25,26) 31 87,83 18,55 ,009 ,99
Boyu 6r. Tiirkee ~ 4(27,28,29) 2 86,50 19,09
2(21,22,23) 35 86,00 23,06
TDE 3(24,25,26) 23 75,82 2324 3,15 04
4(27,28,29) 32 90,65 19,14

p<0,05

Tablo 6 incelendiginde tutum Slgeginin meslege baglilik alt boyutunda ve yasam boyu 6grenme egilimleri
olgeginde anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Meslege baglilik alt boyutunda Tiirk¢e 6grencileri, yasam boyu
ogrenme egilimleri alt boyutunda ise TDE 6grencileri adina anlaml farklilik oldugu ortalamalara her iki alanda
da 4.(27,28,29) grup lehine oldugu sdylenebilir. Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gore farkliligin her iki alanda
da 3-4 gruplar1 arasinda oldugu tespit edilmistir.

Calismada Tiirkge 0gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni adaylarinin yagam boyu
o0grenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin mezun olunan lise tiirii degiskenine gore faklilik gosterip
gostermedigini tespit edebilmek amaciyla Anova yapilmstir. Elde edilen bulgular tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7.
Mezun olunan lise tiirii degiskenine gore t testi sonuglari
Alt boyutlar  Bélim  Gruplar N X S F p
1(diiz) 83 15,46 3,08
Tirkce
2(Anadolu) 18 14,11 3,54 4,00 .02
Mid 3(Meslek) 8 12,50 3,77
1(diiz) 71 15,76 2.54
TDE 2(Anadolu) 7 18,14 1.77 3,35 ,04
3(Meslek) 12 15,33 2,14
1(diiz) 83 25,20 3,88
Tirkee  ~2(Anadolu) 18 24,38 5,65
Mb 3(Meslek) 8 21,12 2,53 3,61 03
1(diiz) 71 27,42 4,16
TDE 2(Anadolu) 7 31,42 ,78 3,78 ,02
3(Meslek) 12 26,50 3,70
1(diiz) 83 18,71 3,43
Tirkge  2(Anadolu) 18 19,00 2,93 1,26 ,28
Ms 3(Meslek) 8 16,87 2,47
1(diiz) 71 19,28 2,18
TDE 2(Anadolu) 7 21,28 2,05 4,88 ,01
3(Meslek) 12 17,66 3,89
1(diiz) 83 19,57 4,33
Tirk¢e  2(Anadolu) 18 19,50 2,61 ,685 ,50
3(Meslek) 8 17,75 2,71
Mgi 1(diiz) 71 19,80 3,28
TDE 2(Anadolu) 7 20,00 3,41 ,842 ,43
3(Meslek) 12 18,50 3,34
1(diiz) 83 33,73 4,83
Tirkce  2(Anadolu) 18 33,61 4,06 ,007 ,99
Miyd 3(Meslek) 8 33,62 3,42
1(diiz) 71 35,29 4,34
TDE 2(Anadolu) 7 39,57 3,15 3,20 ,04
3(Meslek) 12 35,83 4,32
1(diiz) 83 86,78 18,63
Yasam 2(Anadolu) 18 87,66 18,64
Tirkge , 752 A7
Boyu 6gr. 3(Meslek) 8 95,00 7,09
1(diiz) 71 83,88 23,40
TDE 2(Anadolu) 7 94,28 6,49 ,720 ,49
3(Meslek) 12 86,58 21,31

p<0,05

Tablo 7 incelendiginde tutum 6lgeginin alt boyutlar1 olan meslege ilgi duyma, meslege baglilik, meslegi
sevme ve meslekle ilgili yeterlilik alt boyutlarinda anlamli farklilik oldugu gortilmektedir. Bu farkin ortalamalara
bakildiginda meslege ilgi duyma alt boyutunda Tiirk¢e 6grencileri igin diiz lise mezunlari lehine oldugu Post-hoc
Scheffe testi sonuglarina gore 1-3 arasinda ve TDE &grencileri i¢in Anadolu lisesi mezunlar1 lehine oldugu ve
Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gore 1-2 arasinda ve 2-3 arasinda oldugu tespit edilmistir. Meslege baglilik alt
boyutunda ise yine Tirk¢e 6grencileri igin diiz lise mezunlari lehine Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gére 1-3
arasinda ve TDE &grencileri igin Anadolu lisesi mezunlari lehine oldugu ve Post-hoc Scheffe testi sonuglarina
gore 1-2 arasinda ve 2-3 arasinda oldugu tespit edilmistir. Meslegi sevme alt boyutunda sadece TDE &grencileri
adma anlaml bir farklilik oldugu goériilmektedir. Ortalamalara bakildiginda bu farkin Anadolu lisesi mezunlar1
lehine oldugu ve Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gore 2-3 arasinda oldugu tespit edilmistir. Meslekle ilgili
yeterlilik alt boyutunda yine sadece TDE 06grencileri lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Ortalamalara
bakildiginda bu farkin yine Anadolu lisesi mezunlar1 lehine oldugu ve Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gore 1-2
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arasinda oldugu tespit edilmistir. Bunlara ek olarak tutum 6lgeginin alt boyutu olan meslegin gerekliligine inanma
ve yagam boyu 6grenme egilimleri adina herhangi anlamli bir farkliliga rastlanmamustir.

SONUC VE TARTISMA

Calismada Tiirkge 6gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin yasam boyu
o0grenme egilimlerinin meslege yonelik tutumlar: ile iliskisi incelenmistir. Bu dogrultuda once 6gretmen
adaylarmin yasam boyu Ogrenme egilimleri ve meslege yonelik tutumlarinin ne diizeyde oldugunu tespit
edebilmek amaciyla ortalama degerlere bakilmustir. Elde edilen bulgulara gore her iki boliimde okuyan 6gretmen
adaylarmin tutum O&lgeginin “meslege ilgi duyma” alt boyutunda iyi diizeyde oldugu az bir farkla TDE
ogrencilerinin meslege kars1 ilgi durumlarinin daha iyi diizeyde oldugu tespit edilmistir. Tutum dl¢eginin “meslege
baglilik” alt boyutunda her iki boliimde okuyan 6gretmen adaylarinin ortalamalarmin iyi diizeyde oldugu yine az
bir farkla TDE 06grencilerinin meslege baglilik durumlarinin daha iyi diizeyde oldugu soylenebilir. “Meslegi
sevme” alt boyutunda ise her iki béliimde okuyan 6gretmen adaylarinin ortalamalarinin orta diizeyde oldugu az
bir farkla TDE &grencilerinin meslegi daha cok sevdikleri sdylenebilir. Olgegin “meslegin gerekliligine inanma”
alt boyutunda her iki boliimde okuyan 6gretmen adaylarmm ortalamalarinin iyi diizeyde oldugu yine az bir farkla
TDE 6grencilerinin meslegin gerekli olduguna inanma durumlarmin daha iyi diizeyde oldugu sdylenebilir.
“Meslekle ilgili yeterlilik diizeyleri” alt boyutunda her iki béliimde okuyan &gretmen adaylariim ortalamalarinin
orta diizeyde oldugu yine az bir farkla TDE &grencilerinin meslekle ilgili yeterlilik diizeylerinin daha iyi durumda
oldugu sdylenebilir. “Yasam Boyu Ogrenme Egilimleri” her iki béliimde okuyan Ogretmen adaylarinmn
ortalamalarinin orta diizeyde oldugu az bir farkla Tiirk¢e dgrencilerinin yasam boyu dgrenme egilimlerinin daha
iyl diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu sonu¢ TDE &gretmen adaylarim meslekle ilgili Tiirkge 6gretmen adaylara
oranla daha olumlu bir tutuma sahip olduklarmi gostermektedir. Bu durum TDE &grencilerinin son sinifta
pedagojik formasyon almalar1 ve staj uygulamalarma daha yeni ¢ikiyor olmalar1 nedeniyle meslekle ilgili bir
olumlu bakis agis1 gelistirmis olabilecekleri diisiincesiyle aciklanabilir. Bu durum ayrica atanma durumlarmimn
Tiirkge 6gretmen adaylarina nazaran daha zor olmasi ile de agiklanabilir. Tiirkge 6gretmen adaylarinin yagam boyu
ogrenme egilimlerinin daha iyi diizeyde olmasi ise Egitim Fakiilteleri’ndeki siirekli ve yenilenen uygulamali ve
yapilandirmaci egitimle agiklanabilir. Bu durum Tiirkge 6gretmen adaylarinin birinci smifa basladiklart andan
itibaren 6gretmen olacaklarii bildikleri ve bu dogrultuda kendilerini gelistirdikleri diisiincesi ile de agiklanabilir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore dgretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum
diizeylerinin olumlu ve iyi diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu bulgumuzu destekleyen bazi ¢alismalara rastlanmistir
(Cetinkaya, 2009; Terzi ve Tezci, 2007; Ozder, Konedrali, ve Zeki, 2010; Can, 2013). Buna ek olarak yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ise orta diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ancak literatiirde bunun aksi olarak yasam boyu
6grenme egilimleri ile ilgili sonuclar1 “yiiksek diizeyde” (Ergiin ve Cémert Ozata, 2016; Yilmaz, 2016; Oral ve
Yazar, 2015; Kili¢ ve Tuncel, 2015; Erdamar, Demirkan, Saragoglu ve Alpan, 2017) ve “diisiik diizeyde” (Diker
Coskun ve Demirel, 2012; Tunca, Sahin ve Aydin, 2015) olarak tespit edilmis calismalara rastlanmistir.

Elde edilen bir diger sonug ise tutum dl¢eginin alt boyutlar: (mid, mb, ms, mgi, miyd,) ve yasam boyu
ogrenme egilimleri arasinda bir iliski olup olmadigidir. Yapilan korelasyon analizi sonuglarma gore tutum
Olgeginin alt boyutlar1 arasinda “meslegi sevme ile meslegin gerekliligine inanma” yiiksek diizeyde pozitif bir
iliski tespit edilmistir. Diger yandan yine tutum dl¢eginin alt boyutlar arasinda “meslege ilgi duyma ile meslegin
gerekliligine inanma”, “meslege ilgi duyma ile meslege baglilik”, “meslege ilgi duyma ile meslegi sevme” arasinda
orta diizeyde pozitif yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Meslege yonelik duygu ve diisiincelerin birbirini
olumlu anlamda destekledigi ve birinin artisindan digerinin de olumlu yonde arttigi séylenebilir. Yani meslekle
ilgili olumlu tutum meslegin her yoniiyle sevilmesini ve olumlu bir bakis agisi gelistirmelerini saglamistir
denebilir. Tutum 6lgeginin alt boyutu olan “meslege baglilik” ile “yasam boyu 6grenme egilimleri” arasinda
negatif yonde en zayif bir iligki oldugu tespit edilmistir. Buna gére 6gretmen adaylarinin yasam boyu 6grenme
egilimleri azaldik¢a meslege yonelik tutumlari artmaktadir denebilir. Bunun diginda 6gretmen adaylarinin yagsam
boyu 6grenme egilimleri ile meslege yonelik tutumlari arasinda diger alt boyutlarda herhangi anlaml bir farklilik
tespit edilmemistir. Elde edilen bu bulgunun aksine Cam ve Ustiin (2016) yaptiklari bir calismada 6gretmenlerin
mesleki tutumlari ile yasam boyu 6grenme egilimleri arasinda pozitif yonlii orta diizey bir iligki oldugunu tespit
etmislerdir. Ayra ve Késterelioglu (2015) ise yaptiklar1 bir calismada Ogretmenlerin yasam boyu dgrenme
egilimleri ve mesleki 6z yeterlik algilar1 arasinda pozitif yonlii diisiik diizeyde anlaml1 bir iliski tespit etmislerdir.
Ozgiir (2016) yaptig1 bir calismada 63retmen adaylarinmn yasam boyu grenmede yeterlikleri ile bilgi okuryazarlig
0z-yeterligi arasinda anlamly, pozitif ve orta diizeyde bir iliski oldugunu tespit etmistir.

Calismadan elde edilen bir sonug¢ da Tiirk¢e 6gretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni
adaylarmin yasam boyu 6grenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarmnin cinsiyet degiskenine gore faklilik
gosterip gostermedigidir. Tirkge ve Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarmin yasam boyu 6grenme
egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskeni bakimindan tutum Slgeginin bazi alt boyutlarinda
anlamli farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Meslege ilgi duyma alt boyutunda anlamli farklihigm Tirkce
ogretmeni adaylar1 adina oldugu, ortalamalara bakildiginda ise bu farkin kiz &grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir. Meslege baglilik boyutunda ise her iki grupta yer alan 6gretmen adaylar1 lehine bir anlamli farklilik
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oldugu goriilmektedir. Ortalamalara bakildiginda TDE 6grencilerinin Tiirkge Ogrencilerine oranla daha iyi
ortalamalara sahip oldugu dikkat ¢ekmektedir. Buna ek olarak bu alt boyutta anlamli farkliligin her iki grupta da
kiz 6grenciler lehine oldugu tespit edilmistir. Meslegi sevme ve meslegin gerekliligine inanma alt boyutlarinda da
anlaml1 bir farklilik oldugu ve bu farkliligin iki alt boyutta da Tiirk¢e 6grencileri adina oldugu, ortalamalara
bakildiginda ise bu farkin kiz 6grencilerin lehine oldugu tespit edilmistir. Bunlara ek olarak tutum dlg¢eginin diger
alt boyutlarinda ve yagsam boyu 6grenme egilimleri 6lgeginin cinsiyet degiskeni bakimindan herhangi anlamli bir
farklihga da rastlanmamustir. Yasam boyu 6grenme egilimleri ile ilgili yapilan ¢alismalarda benzer (Cam ve Ustiin,
2016; Oral ve Yazar, 2015; Yaman ve Yazar, 2015; Tunca, Sahin ve Aydin, 2015) ve farkli (Ozgiftci ve Cakar,
2015; Dikmen, Yuvact ve Erol, 2017; Kili¢ ve Tuncel, 2015; Erdamar, Demirkan, Saracoglu ve Alpan, 2017)
sonuglara rastlanmistir. Meslege yonelik tutum agisindan elde edilen bulguyu destekleyen sonuglara rastlanmistir
(Capa ve Cil, 2000; Pehlivan, 2008; Ustiiner, Demirtas ve Cémert, 2010; Erdem, 2012; Cetinkaya, 2009; Terzi ve
Tezci, 2007; Aydin ve Saglam, 2012; Polat, 2013).

Calismada Tirkge 6gretmeni adaylart ve Tiirk Dili ve Edebiyatt 6gretmeni adaylarinin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinm boliim degiskenine gore faklilik gosterip gostermedigi ile
ilgili elde edilen bulgular 1518inda; tutum Olgeginin meslege ilgi duyma, meslege baglilik ve meslekle ilgili
yeterlilik alt boyutlarinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu farkliligin TDE &grencileri lehine oldugu
goriilmektedir. Literatiir tarandiginda benzer bir sonuca rastlanmistir (Polat, 2013). Tutum &l¢eginin diger alt
boyutlarinda ve yasam boyu 6grenme egilimleri 6l¢egi adina boliim degiskeni bakimindan herhangi anlamli bir
farkliliga rastlanmamistir. Yasam boyu oOgrenme egilimleri ile ilgili elde edilen sonucu destekleyen bazi
¢alismalara rastlanmustir (Oral ve Yazar, 2015; Kilig, 2014).

Aragtirmada Tiirk¢e dgretmeni adaylar1 ve Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarmm yas degiskenine gore faklilik gosterip gostermedigini ile
ilgili elde edilen bulgulara gére; tutum Slgeginin meslege bagllik alt boyutunda ve yasam boyu dgrenme egilimleri
olgeginde anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Meslege baglilik alt boyutunda Tiirk¢e 6grencileri, yasam boyu
ogrenme egilimleri alt boyutunda ise TDE 6grencileri adina anlamli farklilik oldugu ortalamalara her iki alanda
da 4.(27,28,29) grup lehine oldugu sdylenebilir. Post-hoc Scheffe testi sonuglarina gére farkliligin her iki alanda
da 3-4 gruplar1 arasinda oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore yas diizeyi arttikga Tirkge 6gretmen adaylar
icin, meslege yonelik olumlu diisiinceler ve TDE 6gretmen adaylar1 igin 6grenme ile ilgili olumlu diislinceler
artmaktadir denebilir. Benzer sonuglar1 olan bazi ¢aligmalar vardir (Erdem, 2012;Can, 2013; Kilig, 2014; Ergiin,
ve Comert Ozata, 2016). Farkli sonucu olan bir ¢alismaya da literatiirde rastlanmistir (Cam ve Ustiin, 2016).

Calismada Tirkge 6gretmeni adaylar1 ve Tirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin yasam boyu
ogrenme egilimlerinin ve meslege yonelik tutumlarinin mezun olunan lise tiirii degiskenine gore faklilik gosterip
gostermedigi ile ilgili elde edilen bulgulara gore; tutum 6lgeginin meslege ilgi duyma, meslege baglilik, meslegi
sevme ve meslekle ilgili yeterlilik alt boyutlarinda anlaml farklilik oldugu gériilmektedir. Literatiirde bu bulgunun
aksine sonuglara ulagilmistir (Cetinkaya, 2009; Terzi ve Tezci, 2007; Polat, 2013; Can, 2010). Bu farkin meslege
ilgi duyma alt boyutunda Tiirk¢e 6grencileri i¢in diiz lise mezunlari lehine oldugu ve TDE 6grencileri i¢in Anadolu
lisesi mezunlar1 lehine oldugu tespit edilmistir. Meslege baglilik alt boyutunda ise yine Tiirk¢e 6grencileri i¢in diiz
lise mezunlari lehine TDE 6grencileri i¢in Anadolu lisesi mezunlari lehine oldugu tespit edilmistir. Meslegi sevime
alt boyutunda sadece TDE &grencileri adina anlaml bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farkin Anadolu lisesi
mezunlari lehine oldugu tespit edilmistir. Meslekle ilgili yeterlilik alt boyutunda yine sadece TDE 6grencileri
lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bu farkin yine Anadolu lisesi mezunlari lehine oldugu tespit edilmistir.
Bunlara ek olarak tutum O6lceginin alt boyutu olan meslegin gereklili§ine inanma ve yasam boyu Ogrenme
egilimleri adina herhangi anlaml bir farkliliga rastlanmamistir. Literatiirde yasam boyu 6grenme egilimleri ile
ilgili sonucu destekleyen bazi ¢alismalara rastlanmistir (Yaman ve Yazar, 2015; Dikmen, Yuvaci ve Erol, 2017;
Yilmaz, 2016).
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EXTENDED SUMMARY

Introduction: Life-long learning is actually resembles learning by doing-experiencing. This is because
individual does not know where and how learning will take place. Learning occurs faster and permanently for
individual who learns by doing-experiencing, and this means success. “The understating of Life-long learning
signifies that learning is not classified by the time and space and it is possible to learn at every age and every place”
(Y1lmaz, 2016:254).

The person who will teach this skill to individuals is teachers. Continuously changing and renewed
programs, fast developing technology, and the power to access the information may lead to problems for
individuals concerningacquiring or using skills. Therefore, emotions and thoughts of teachers regarding these skills
are the issues needed to be studied. “It is crucial to ensure employment of teachers with qualification to properly
accomplish the profession of teaching, which requires numerous duties and responsibilities, in the system of
education” (Ayra and Kosterelioglu, 2015:19).

It is required to put emphasis on teachers, who constitute the basis of the present study and raise people
by making their presence felt in every field, and the profession of teaching more sensitively. Special skill areas
and professional attitudes and perceptions of these individuals, who raise the future of a country and whose job is
working on human, and their life-long learning tendencies which are considerably necessary in today’s world
should be investigated carefully. According to Basbay, Unver and Biimen (2009),ones of the most important goals
of teacher training programs is that teachers develop positive attitudes towards this profession. Because, as also
stated by Giirbiiz and Kisoglu (2007), positive attitude developed towards the profession is an important indicator
of the success in that field. For this purpose, life-long learning tendencies of teacher candidates and students of
pedagogic formation group and their attitudestowards the profession, and whether or not these concepts differed
depending on several variables were investigated in the present study.

Method: The present study was conducted in survey model to compare studying approaches of students
from Turkish teaching department and students from Turkish Language and Literature department.“Survey models
are research approaches aiming to describe a previously or currently existing situation in the way it exists”
(Karasar, 2010:77). The sample of the study consisted of the fourth-year students studying at Kafkas University
Faculty of Education Department of Social Sciences and Turkish Education and the fourth-year students studying
at Faculty of Arts and Sciences Department of Turkish Language Literatureand receiving pedagogical formation
in the academic year of 2016-2017.

Results: It is possible to say that while mean scores of teacher candidateswereat good level in “interest
inprofession” subscale of the attitude scale, interest of TLL students on the profession was higher with a slight
difference.Mean scores of teacher candidates studying at both departments were high for “commitment to the
profession” subscale of the attitude scale but commitment to profession was asserted to behigher again in TLL
students with a slight difference. Mean scores of teacher candidates studying at both departments were at moderate
level in “liking the profession” subscale but TLL students were asserted to like their profession more with a slight
difference. Mean scores of teacher candidates studying at both departments were at good levelin “believing in
necessity of the profession” subscale of the scale, but it could be asserted that the status of TLL students to believe
in necessity of the profession was higher with a slight difference. Mean scores of teacher candidates studying at
both departments were at moderate levelin “professional competency level” subscale, but professional competency
of TLL students was higher with a slight difference. It can be told that mean scores of Mean scores of teacher
candidates studying at both departments were at moderate levelin “Scale of Life-longlLearning Tendencies”
butlife-longlearning tendencies of Turkish students were better with a slight difference.

When correlation coefficients were examined, the highest positive correlation was observed to be between
liking the profession and believing in necessity of the profession (r=.711**) subscales of the attitude scale. On
the other hand, there was also a moderate positive correlation between the subscales of the attitudes scale. It was
remarkable that these were between interest in profession and believing in necessity of the profession (r=.630**),
between interest in profession and commitment to the profession (r= .586**), and between interest in profession
and liking the profession (r=.547**). It can be asserted that feelings and thoughts about the profession positively
supported each other and if one increased, the other one also increased positively. In addition, the weakest negative
correlation was observed to be between the commitment to the profession subscale of the attitude scale and life-
long learning tendencies (r=-.048).

Life-longlearning tendencies and attitudes towards the professionof Turkish teacher candidates and
Turkish Language and Literature teacher candidates were determined to differ significantly in some subscales of
the attitudes scale in terms of the variable of gender. The significant difference in the subscaleof interest in
profession was in favor of Turkish teacher candidates; and when mean scores were examined, this difference was
in favor of female students. A significant difference was observed in favor of teacher candidates of both groups in
the subscaleof commitment to the profession. As mean scores were examined, it was remarkable that TLL students
had higher mean scores compared to Turkish students. Furthermore, the significant difference in this subscale was
in favor of female students in both groups. It was established that there wasalso a significant difference in the
subscales of liking the profession and believing in necessity of the profession and this difference was in favor of
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Turkish students in both subscales.When mean scores were examined, the difference was in favor of female
students. In addition, any significant difference was not also found in terms of other subscales of the attitude scale
and life-long learning tendencies scale.

A significant difference was determinedin favor ofthe variable of department in interest in profession,
commitment to the profession, and professional competency subscales of the attitude scale. This difference was
observed to be in favor of TLL students. There was no significant difference in terms of the variable of department
in other subscales of the attitude scale and the scale of life-longlearning tendencies.

Significant difference was determined for the variable of age in commitment to the profession subscale
of the attitude scale and scale of life-longlearning tendencies. It can be asserted that while there was a significant
difference in favor of Turkish students in commitment to the profession subscale, there was a significant difference
in favor of TLL students in scale of life-longlearning tendencies, and mean scores were in favor of 41(27,28,29)
group in both fields.

A significant difference was observed in favor of the variable of type of high school graduated in interest
in profession, commitment to the profession, liking the profession, and professional competency subscales of the
attitude scale. When mean scores were examined, this difference was detected to be in favor of general high school
graduates for Turkish students in the subscaleof interest in profession, again in favor of general high school
graduates for Turkish students and Anatolian high school graduates for TLL students in the subscale of
commitment to the profession. There was a significant difference only in favor of TLL students in the subscaleof
liking the profession. As mean scores evaluated, this difference was found to be in favor of Anatolian high school
graduates. In the subscaleof professional competency, a significant difference was also determined only in favor
of TLL students. When mean scores were examined, this difference was again in favor of Anatolian high school
graduates. In addition, there was no significant difference in favor ofbelieving in necessity of the profession
subscale of the attitude scale and for life-longlearning tendencies.

Conclusion And Discussion: According to the results obtained from the present study, it is possible to
assert that attitude levels of teacher candidates towards teaching profession are positive and well. Some studies
supporting this result of the present study have been found (Cetinkaya, 2009; Terzi and Tezci, 2007; Ozder,
Konedrali, and Zeki, 2010; Can, 2013). Their life-longlearning tendencies were also determined to be at moderate
level. However, contrary to this, literature involves studies indicating the results as “high level”(Ergiin and Ozata,
2016; Yilmaz, 2016; Oral and Yazar, 2015; Kilig and Tuncel, 2015; Erdamar, Demirkan, Sara¢oglu and Alpan,
2017) and “low level” (Diker Coskun and Demirel, 2012; Tunca, Sahin and Aydin, 2015) in terms of life-
longlearning tendencies. This result showed that TLL teacher candidates had a more positive attitude about the
professioncompared to Turkishteacher candidates. This situation may be explained by the opinion that TLL
students might have developed a more positive professional approach because they receive pedagogical formation
in the fourth yearand just get engaged ininternship applications. It is also can be explained by the fact that they are
hardly appointed compared to Turkish teacher candidates. The fact thatTurkish teacher candidates had better levels
of life-longlearning tendencies can be explained by constant and renewed applied and constructivist education in
Faculties of Education. This is also associated with the opinion that Turkish teacher candidatesknow they will be
a teacher from the moment they start the first year and they develop themselves accordingly.

Another result obtained from the study waswhether or not there was a correlation between subscales (mid,
mb, ms, mgi, miyd) of the attitude scale and life-longlearning tendencies. According to results of the correlation
analysis, there was a highly positive correlation between “liking the profession and believing in necessity of the
profession” subscales of the attitude scale. On the other hand, a moderate positive correlation was also determined
between “interest in profession andbelieving in necessity of the profession”, between “interest in profession and
commitment to the job”, and between “interest in profession and liking the profession”. It is possible to say that
feelings and thoughts about the profession positively supported each other and if one increased, the other one also
increased positively. In other words, positive attitude towards the profession might have provided the profession
to be loved in all aspects and students to develop a positive perspective. The weakest negative correlation was
found between “commitment to the job” subscale of the attitude scale and “ life-longlearning tendencies”.
Accordingly, attitudes of teacher candidatestowards the profession might be asserted to increase as their life-
longlearning tendencies decreased. Besides, any significant difference was not determined between life-
longlearning tendencies and professional attitudes of teacher candidates in terms of other subscales. In contrast to
the present finding, the study by Cam and Ustiin (2016) revealed a moderately positive correlation between
professional attitudes and life-longlearning tendencies of teachers. In their study, Ayra and Kosterelioglu (2015)
determined a low positive significant correlationbetween life-longlearning tendencies and professional
competency perceptions of teachers. In the study by Ozgiir (2016) it was found that there was a significant,
positive, and moderate correlationbetween competencies of teacher candidates in life-longlearning and self-
efficacy of information literacy.

Another result of the study waswhether or notlife-longlearning tendencies and professional attitudes of
Turkish teacher candidatesand Turkish Language and Literature teacher candidates differed by the variableof
gender. Life-longlearning tendencies and professional attitudes of Turkish and Turkish Language and Literature
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teacher candidatesshoweda significant difference in somesubscales of the attitude scale in terms of the variableof
gender. This difference might be asserted to be in favor of female students. In addition, there was no significant
difference in the scaleof life-longlearning tendenciesin terms of the variable of gender.Similar (Cam and Ustiin,
2016; Oral and Yazar, 2015; Yaman and Yazar, 2015; Tunca, Sahin and Aydin, 2015) and different (Ozciftci and
Cakir, 2015; Dikmen, Yuvaci and Erol, 2017; Kili¢ and Tuncel, 2015; Erdamar, Demirkan, Saragoglu and Alpan,
2017)results were found in studies onlife-longlearning tendencies. The results (Capa and Cil, 2000; Pehlivan,
2008; Ustiiner, Demirtas and Cémert, 2010; Erdem, 2012; Cetinkaya, 2009; Terzi and Tezci, 2007; Aydim and
Saglam, 2012; Polat, 2013) supporting the result obtained in terms of attitude towards the profession were found.

In the light of results obtained in the study regarding whether or notlife-long learning tendencies and
professional attitudes of Turkish teacher candidatesand Turkish Language and Literature teacher candidates
differed in terms of the variable of department; there was a significant difference in interest in profession,
commitment to the profession, and professional competency subscales of the attitude scale. This difference was
observed to be in favor of TLL students. Literature review indicated the similar results (Polat, 2013). Any
significant difference was not found in other subscales of the attitude scale and in the variable of department on
behalf ofscale of life-long learning tendencies. Some studies supporting the result obtained about life-long learning
tendencies were encountered (Oral and Yazar, 2015; Kilig, 2014).

According to the results obtained in the study concerningwhether or notlife-long learning tendencies and
professional attitudes of Turkish teacher candidatesand Turkish Language and Literatureteacher candidates
differed in terms of the variable of age,a significant difference was determined in commitment to the
professionsubscale of the attitude scale and in scale of life-long learning tendencies. It can be asserted that there
was a significant difference in the behalf of Turkish students in commitment to the professionsubscale and in the
behalf of TLL studentsin life-long learning tendencies subscale and mean scores were in favor of 4™(27,28,29)
group in both fields. According to the result, it was asserted that positive thoughts towards the professionincreased
for Turkish teacher candidatesand positive thoughts about learning increasedfor TLL teacher candidatesas their
age increased. There are some studies with similar results (Erdem, 2012;Can, 2013; Kilig, 2014; Ergiin, and Cémert
Ozata, 2016). A study revealing a different result was found in the literature(Cam and Ustiin, 2016).

According to the results obtained in the study about whether or notlife-long learning tendencies and
professional attitudes of Turkish teacher candidatesand Turkish Language and Literature teacher candidates
differed in terms of the variable of type of high school graduated; a significant difference was observed in interest
in profession, commitment to the profession, liking the profession, and professional competency subscales of the
attitude scale. Literature involves results on the contrary of this result(Cetinkaya, 2009; Terzi and Tezci, 2007,
Polat, 2013; Can, 2010). This difference was determined to be in favor of general high school graduates for Turkish
students and Anatolian high school graduates for TLL students in the subscaleof interest in profession. In the
subscale commitment to the profession, it was also in favor of general high school graduates for Turkish students
and in favor of Anatolian high school graduates for TLL students. A significant difference was observed only in
favor of TLL students in the subscale ofliking the profession. This difference was determined to be also in favor
of Anatolian high school graduates. In subscale professional competency, there was a significant difference only
for TLL students. This difference was in favor of Anatolian high school graduates. Moreover, any significant
difference was not found in favor ofbelieving in necessity of the profession subscale of the attitude scale and life-
longlearning tendencies. In the literature, some studies supporting the result about life-longlearning tendencies
have been found(Yaman and Yazar, 2015; Dikmen, Yuvaci and Erol, 2017; Yilmaz, 2016).
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Ozet

Kimlik, “Insanlarin kim olduklariyla ve toplumsal diinyayla ilgili olarak iletigim ve dil aracihigiyla kurduklar diisiinceler
biitlinii” seklinde tammlanmaktadir. Farkli birgok tanimi yapilan kiiltiir ise “bir toplulugun yasamini siirdiirmesinde uyum ve
dayanismay1 saglayacak, kisiler arasinda iletisimi kuracak kurumlart; yasami anlamlandirirken bagvurulacak degerler, kurallar
ve inanglar dizgesini igeren yap1” olarak ifade edilmektedir. Bu kavramlar toplumsal yasamda bireylere aidiyetlik duygusu
kazandiran baglica faktorler arasindadir. Nitekim bu ¢aligmada, tiniversite 6grencilerinin “kimlik ve kiltir” kavramlarina
yonelik algilar1 ve bu algilarinda hangi kaynaklarin etkili oldugu, onlarin s6z konusu kavramlara yonelik gelistirmis olduklart
metaforlar aracih@iyla belirlenmeye calisgitlmistir.  Metaforlar, soyut kavramlarin zihinde somutlastirilmast ve
gorsellestirilmesini saglamakta ve boylece 6grenilen bilgilerin akilda daha uzun siire kalmasin1 ve daha kolay hatirlanmasini
saglayarak Ogrenme motivasyonunu artirmaktadir. Bu baglamda soyut birer kavram olan “kiiltiir ve kimlik” hakkinda
gelistirilmesi beklenen metaforlar, bu kavramlara yonelik algiy1 ve bu algimmin olusumundaki muhtemel sebepleri ortaya
koyacaktir. Arastirman 1n Srneklemini, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimiinde 1., IL., IIL ve IV. simflarda 6grenim goren dgrenci olusturmaktadir. Verilerin
toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kimlik ve Kiiltiir Metaforlar1 Anketi” kullanilmistir. Verilerin analizinde
betimsel istatistiklerin yani sira igerik analizleri de yapilmistir. Calisma sonunda Ogretmen adaylarmin kiiltiir kavramina
yonelik olarak en ¢ok “gelisen bir varlik” kategorisinde metafor iirettikleri goriilmiistiir. Kimlik kavraminda ise olusturulan
metaforlar kimligin milli olarak algilanmadigini g6stermistir.

Anahtar kelimeler; kiiltiir, kimlik, metafor

Abstract

Identity is defined as "the totality of the minds that people establish through communication and language concerning who they
are and the social world". The culture which many different definitions are made is "a structure containing the institutions that
will provide harmony and solidarity to maintain the life of a community, communicate between persons; containing the values,
rules and beliefs to be applied when making sense of life". These concepts are among the main factors that contribute to the
sense of belonging to the individual in social life. As a matter of fact, in this study, it has been tried to determine the perceptions
of the university students about the concepts of "identity and culture" and the sources which are influential in these perceptions
through the metaphors that they developed towards the related concepts. Metaphors enable concrete concepts and visualization
of abstract concepts in their minds, thereby increasing the motivation to learn by allowing the learned knowledge to remain in
the mind longer and easier to remember. In this context, the metaphors that are expected to be developed on the abstract concept
of "culture and identity" will reveal the perception of these concepts and the possible causes of this occurrence. The sample of
the research consists of 408 students studying in I, 1., I1l., and IV. classes in the department of Social Sciences Teaching in
Atatlirk University Kazim Karabekir Education Faculty in 2014 year. The "Identity and Culture Metaphors Questionnaire"
developed by the researcher was used to collect the data. Descriptive statistics as well as content analysis have been made in
the analyze of the data.In end the study, it was seen that teacher candidates produces metaphors in the category of “developing
asset” most fort he concept of cuture. The metaphors created in the concept 1f identity have shown that the identity is not
perceived as national.

Keywords; culture, identity, metaphor.

* Sorumlu yazar (Corresponding author)
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GIRIS

Bir toplumun tarihsel siire¢ iginde iirettigi ve kusaktan kusaga aktardigi her tiirlii maddi ve manevi
ozelliklerin biitiintine kiiltiir denir. Kiiltiir, bir toplumun kimligini olusturur, onu diger toplumlardan farkli kilar.
Kiiltiir, toplumun yasayis ve diisiiniis tarzidir.

Bilim adamlar kiiltlir kavramini tiim toplumsal gruplari diizenleyen organik kurallari, diistinsel egilimleri
ve sanatlari, gelenek, gorenek, inang ve adetleri, aletleri ve tiiketim maddelerini, ahlaksal kurallari, insanlarin
gergeklestirdigi yetenek ve aligkanliklari i¢ine alan biitiinsel bir olgu olarak tanimlamaktadirlar.

Kiiltiiriin Ozellikleri:

Kiiltiir gorelidir. Yani her toplumun kendine 6zgii kiiltiirii vardir.

Kiiltiir tarihseldir. Gegmisten giiniimiize siiregelmektedir.

Kiiltiir insan eseridir. Insanlar hem kiiltiirii olustururlar hem de kiiltiirden etkilenirler.

Kiiltiir duragan degildir. Zaman iginde degisir. Maddi 6geler daha hizli degisir. Ayrica her toplumda
kiiltiirel degisim hiz1 birbirinden farklidir

Latince “idem” kokiinden gelen “kimlik (identity)”” kavraminin uzun bir tarihi oldugu halde, 20. yiizyila
kadar popiiler bir kavram olarak kullanildig1 sdylenemez (Marshall, 2009:405). i¢ginde bulunulan 21. yiizyilda ise
kimlik, ¢agdas hayatin tartigmali yonlerini aydinlatmaya, kavramaya ve incelemeye yarayan bir prizma haline
gelmistir (Bauman, 2011). Toplumsal analize konu olan yerlesik meseleler “kimlik” ekseni etrafinda dénmekte
olan sdyleme uymak i¢in farkli bigimde yeniden ele alinmakta ve diizenlenmektedir (Bauman, 2011). Kimlik
toplumsal anlamda, simgesel etkilesimcili§in tanimiyla insanlarin kim olduklariyla ve toplumsal diinyayla ilgili
olarak iletisim ve dil araciligiyla kurduklar: diisiinceler biitiintidiir (Tiiba, 2011:720). Baska bir tanima gore ise,
kimlik; kisinin toplum igindeki roliinii ve konumunu agik bigimde anlamasina olanak veren, bagkalarinca taninmasi
ile kendini tanimlamasi arasindaki iliski siirecinde belirginlesen, toplumsal ve kiiltiirel iliskinligi belirleyen
tutumun kaynagi olan kavramdir (Tiiba, 2011:720).

21. yiizyil; ortaya g¢ikan siyasi, ekonomik toplumsal, bilimsel ve teknolojik gelismelerin etkisiyle
bireylerin yasam bigimlerinin koklii bigimde degisime ugradigi bir zaman dilimi olmayr siirdiirmektedir.
Kimliklerin sabit bir durum olmadigi gbéz Oniine alindiginda, yasanan degisimler kimlik yapilarini da
degistirmektedir. Kimliklerin belirlenmesinde etkin olan degerlerin zaman iginde énemini kaybetmekte, onlarin
yerini farkli degerler doldurmaktadir. Ya da bosalan degerlerin yeri dolmadig takdirde kimlik bunalimlari, kimlik
kargasalar1 gibi durumlar ortaya ¢ikmaktadir ki, bunlar iginde bulunulan 21. yiizyila 6zgii kavramlardir. Ben
kimim? Hangi kiiltiire aitim? gibi sorulara verilen cevaplar nesilden nesile degismeye baglamistir.

Bireylerin kimlik ve kiiltiir algilarmm bilinmesi toplumsal yapilarin daha iyi anlagilmasini olanakli hale
getirecektir. Kimlik ve kiiltiir algisinin belirlenmesinde bireyler tarafindan gelistirilen metaforlar ayr1 bir 6neme
sahiptir. Metafor kelime olarak, Grekce “Metapherein” kelimesinden tiiretilmis olup, “Meta” (degistirmek) ve
“pherein” (tasimak) sozciiklerinin birlesmesiyle olusturulmustur (Levine, 2005:172). Metafor giiniimiizde, daha
ziyade sOylemi siislemeye yonelik bir s6z sanati olarak bilinmekle birlikte, Metafor kullanimi genel olarak diinyay:
kavrayisimiza yardim eden bir diigiinme ve goérme bigimi anlamma gelmektedir. Bilimsel aragtirmalar
gostermistirki metaforik diisiinme bigimi, dil ve bilim tizerinde oldugu kadar, insanin giinliik yasaminda kendini
ifade edisi tizerinde de bi¢imlendirici bir etki yapmaktadir (Morgan, 1998:14).

Metaforlar 6grencilerin 6zellikle zor kavram ve terimleri daha net bir sekilde anlamalarma yardimer
olarak soyut kavramlarin zihinde somutlastirilmasi ve gorsellestirilmesini saglamakta ve bdylece 6grenilen
bilgilerin akilda daha uzun siire kalmasini ve daha kolay hatirlanmasini saglayarak 6grenme motivasyonunu
artirmaktadir. Egitim yonetiminde metaforlar miifredat gelistirme ve planlamada; 6gretim alaninda 6grenmeyi
tesvik etme ve yaratici diislinceyi gelistirmede, 6gretmen egitiminde ise metaforlar, 6gretim uygulamalarini
yonlendirmede ve gretmenlerin modern egitim anlayislarindaki yerlerini belirlemede bir ara¢ konumundadir
(Arslan ve Bayrakgi, 2006).

Son yillarda, diinyada oldugu gibi iilkemizde de metaforlarin belli basl sosyal ortamlardaki faaliyetlere
nasil rehber oldugu, inanclari, tutumlar1 ve degerleri nasil sekillendirdigi, orgiitsel siirecleri nasil gosterdigi ve
orgiitsel yasamin olusturulmasinda nasil vurgulandigma yonelik olarak ilginin arttig1 goériilmektedir (Celikten,
2006:270). Bu ilgi hayatin her alaninda oldugu gibi egitim ve 6gretim alaninda da kendisini gostermektedir.
Ulkemizdeki egitim ve o6gretim alaninda yapilan bilimsel calismalarda metafor iizerine grencilerin okulu
algilamalar1 (Aydogdu, 2008; Balci, 1999), 6gretmen adaylarmin 6gretmen kavramina bakig acilar: (Cerit, 2008;
Ocak ve Giindiiz, 2006; Pektas ve Kildan, 2009; Saban, 2005), dgretmen egitim programlar1 (Oguz, 2005),
diisiinme ve dgrenme yaklasimi (Arslan ve Bayrakei, 2006) ve cografya kavrami (Oztiirk, 2007) gibi ¢ok farkli
konularda arastirmalar yapilmistir. Yine Kogak, Aydin & Subagi (2016) nin {istiin yetenekli ¢ocuklarla yaptiklari
metafor caligmasinda “bilim insani”na yonelik metaforlar {iretilmesi istenmistir. Metafor caligmalarinin fen
bilimleri ve sosyal bilimlerin her alaninda ¢esitli kavramlara yonelik algilar1 belirlemek i¢in kullanildig1 yapilan
caligmalardan da anlasilmaktadir. Bu baglamda bu arastirmada da kiiltiir ve kimlik kavramlari ele alinmig ve
¢alismanin amaci yliksek 6gretim 6grencilerinin “kiiltlir” ve “kimlik™ kavrami hakkindaki algilarini gelistirdikleri
metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmaktir. Bu amag dogrultusunda aragtirmanmn alt problemleri asagidaki gibi
belirlenmistir.
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1. Kiiltiir kavrami hakkinda gelistirilen metaforlar nelerdir?

2. Kiiltiir kavrami hakkindaki gelistirilen metaforlarin ortak 6zellikleri nelerdir?

3. Kiiltiir kavramina yonelik gelistirilen metaforlarin, gesitli degiskenler agisindan dagilimi nasildir?
4. Kimlik kavrami hakkinda gelistirilen metaforlar nelerdir?

5. Kimlik kavrami hakkindaki gelistirilen metaforlarin ortak 6zellikleri nelerdir?

6. Kimlik kavramina yonelik gelistirilen metaforlarin, ¢esitli degiskenler agisindan dagilimi nasildir?

YONTEM

Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar, yonelimler, kavramlar ve durumlar gibi ¢esitli
bi¢imlerde karsimiza ¢ikabilmektedir. Ancak bu kavramlarin ne oldugu kadar insanlar tarafindan nasil algilandig1
ve anlamlandirildigr da ¢ok 6nemlidir. Nitekim insanlarin kavramlara, durumlara yiikledikleri anlamlar gergege
yakin oldugu kadar yanlis ve eksik de olabilmektedir. Bu nedenle tiimiiyle yabanci olmadigimiz, ancak tam
anlamini da kavrayamadigimiz olgular1 aragtirmay1 amaglayan galigmalar igin olgubilim (fenomenoloji) uygun bir
aragtirma zemini olusturmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008: 72). Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin kiiltiir ve
kimlik kavramlar1 hakkinda derinlemesine ve ayrmtili bir anlayisa sahip olup olmadiklarmi belirleyerek ilgili
kavramlara odaklanmak temel amacimiz oldugundan, ¢aligmada olgubilim deseni kullanilmigtir.

Calisma Grubu

Arastirmanin &rneklemini, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir
Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programi I, II, III ve IV. sinifta dgrenim géren 138’si kiz, 270’
erkek olmak iizere toplam 408 Ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubu olusturulurken amagh ornekleme
kullanilmistir. Daha ¢ok nitel galismalarda tercih edilen bu drnekleme tiirii kullanilmistir. Sosyal bilgiler dersi
icerdigi konular itibariyle 6grencilere kiiltiirii tanitan ve anlatan ve onlara bir kimlik kazanmalar1 i¢in yol gosterici
bir nitelige sahip olan bir ortaokul dersidir. Bu nedenle bu dersi 6gretmeye namzet olan 6gretmen adaylari iizerinde
bu calisma gergeklestirilmistir. Arastirma yapilirken amag elde edilen verileri evrene genellemek degil, lizerinde
arastirma yapilan durumu derinlemesine betimlemektir (Ekiz, 2009).

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi igin, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir
Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi béliimiinde egitim goren L, II., IIL. ve IV. simf &grencilerinden
“Kiiltdr............ gibidir; ¢linkd, ......... C“Kimlik......... gibidir; ¢linkii ............ .”” ciimlelerini tamamlamalar1
istenmistir. Boylece kiiltiir ve kimlik kavramlarina iligkin &grencilerin sahip olduklart metaforlar tespit edilmistir.
Kiiltiir ve kimlik kavramlarindan yola ¢ikilarak 6grencilere herhangi bir yonlendirme yapilmadan 1 ders saati
icerisinde metafor olusturmalar1 istenmistir. Boylece dgrencilerin herhangi bir uzman kisinin ve arkadaslarinin
etkisinde kalmadan 6zgiin birer metafor olusturmalari saglanmigtir.

Verilerin Analiz Edilmesi ve Yorumlanmasi

Aragtirmada toplam 408 &grenciden metafor olusturmalart istenmistir. Dagitilan formlar1 eksik dolduran
veya metafor yazip benzetme agiklamasini yapmayan 6grenciler ile olusturdugu metaforlarda birden ¢ok tasvirin
yapildigr metaforlar degerlendirme disinda birakilmistir. Bu eleme sonucunda kiiltiir kavrami i¢in 303, kimlik
kavrami i¢in ise 259 gecerli metafor {iretilmistir. Daha sonra arastirma kapsamina dahil edilen metaforlar alfabetik
siraya gore listelenmis ve her bir metaforu temsil eden 6grenci sayisi ve yilizdesi hesaplanmaistir.

408 kisinin katilimiyla hazirlanan bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin 55°1 kiiltiir (gegerli metafor sayisi
303), 149’u ise kimlik metaforuna (gegerli metafor sayis1 259) cevap vermemistir. Kayip veri olarak kimlik
metaforunun sayisinin oldukca yiiksek olmasi, katilimeilarin kimlik kavrami hakkinda net bir bilgi sahibi
olmadiklarini gdstermektedir. Nitekim kimlik metaforunu yanitlamayan katilimcilarin bazilar1 bu metaforun ne
demek oldugunu bilmediklerini ifade etmislerdir.

Gegerli metaforlar belirlendikten sonra her iki kavram icin de igerik analizi yapilarak metaforlar
belirlenen kategoriler altinda siniflandirilmistir. Kategoriler belirlenirken kodlayict giivenirligi g¢alismasi
kapsaminda, arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 yapilan kodlamalar karsilastirilarak aradaki uyum test edilmistir.
Miles ve Huberman’in (1994: 64) formiilii (giivenirlik=goriis birligi/ gorlis birligi+gorts ayriligt x 100)
kullanilarak yapilan hesaplamalarda kodlayicilar arasindaki uyusma oraninin 0.89 oldugu tespit edilmistir.

Yine yapilan bu ¢caligmada ilgili metaforlara verilen cevaplarla “cinsiyet, yas, sinif, yasanilan bolge, anne
ve baba egitim durumu, meslegi ve ailenin egitim durumu” degiskenleri arasinda bir iligki olup olmadigma da
SPSS programiyla bakilmis, ancak bu degiskenlerle “kiiltiir ve kimlik” metaforlarina verdikleri cevaplar arasinda
bir baglanti olmadig1 da gorilmiistiir. Degiskenler ile metaforlar arasinda bir baglant1 bulunamamasina ragmen,
cinsiyet, yasanilan bolge ve sinif degiskenleri i¢in elde edilen veriler ¢alismada sunulmustur.

Olusturulan bu metaforlar alfabetik siraya ve boliimlerine gore listelenerek her bir metaforu temsil eden
Ogrenci sayist ve yiizdesi tablo haline getirilerek gosterilmistir. Arastirmada verilerin ¢éziimlenmesi i¢in SPSS
programi araciligiyla betimsel analiz ve kategorilerin olusturulmasi igin ise igerik analizi yapilmistir.
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BULGULAR VE YORUM

408 ogrencinin katilimiyla hazirlanan bu ¢alismada 6gretmen adaylarmm 55°1 kiiltiir, 149°u ise kimlik
kavramlarma cevap vermemistir. Kayip veri olarak kimlik kavraminda sayinm olduk¢a yiiksek olmasi,
katitlmecilarin kimlik kavrami hakkinda net bir bilgi sahibi olmadiklarmi gostermektedir. Nitekim kimlik
kavramma bir metafor liretmeyen katilimcilarin bazilar1 bu kavramm ne demek oldugunu bilmediklerini ifade
etmislerdir. Ayrica 6grencilerin kimlik kavramina yonelik metafor gelistirememedeki sebepleri arasinda ya bu

kavramin hassasiyeti ya da 6grencilerin kavram hakkinda fikir sahibi olmamalari 6nemli bir ihtimaldir.

Ogretmen adaylarinin kiiltiir kavramma yénelik olarak iirettikleri metaforlar ve bu metaforlarin gesitli
degiskenler agisindan yapilandirilmig tablolar: Tablo 1,2,3,4,5’te verilmistir. Tablo 1°de “kiiltiir” kavrami igin

belirlenmis olan metaforlar yer almaktadir.

Tablo 1.
Kiiltiir Kavramu i¢in iiretilen metaforlar
Metafor f Metafor f Metafor f
Agag 8 Elbise 1 Mantar 1
Ahlaki toplum 1 Elmas 2 Merdiven 1
Aile 7 Emek 1 Meyve 2
Aitlik 1 Ev 3 Milletin Asli 1
Akarsu 3 Evin temeli 1 Miras 9
Alig-veris 1 Farklilik 1 Moda 1
Ana siitli 1 Gegmis 2 Mozaik 1
Anne-baba 5 Gegmis, Gelecek 2 Miicadele 1
Araba 1 Gelenek Gorenek 5 Namus 1
Asure 1 Genis Yaprakli Agag 1 Nefes 2
Ayirt Edici Ozellik 1 Giyim-Kusam 2 Okyanus 3
Ayna 5 Gokkusagi 4 Olmayan 1
Babaanne-Dede 1 Giglerin Gidasi 1 Orman 2
Bawul 1 Hamur 2 Ogretmen 1
Ben 1 Hard disk 1 Oliimsiizliik 1
Benlik 3 Hava 2 Oriimcek Ag1 1
Bilgi 1 Hayat 11 Para 3
Bilgi Birikimi 1 Hayatimiz1 Sekillendiren Kural 1 Paylagma 1
Bina 1 Hazine 2 Renkler 2
Birikim 1 Her sey 8 Roman 1
Bitki Tohumu 1 Isik 1 Sanat 1
Bizi Biz Yapan Degerler 1 ¢ Deniz 1 Sarilmak 1
Bos Bir Fig1 1 Insan 14 Sarmasik Cigegi 2
Bugday 1 Insan Beyni 1 Sayginlik 1
Bulagici Hastalik 2 Insanin Benimsedigi Degerler 1 Seyyah 1
Biitiinlestirici Bir Olgu 1 Insanin Degerleri 2 Sinav 2
Canli Bir Organizma 1 Insanm Hayat Damar1 1 Sonsuzluk 1
Canli Varlik 1 Insanin Kendisi 2 Su 11
Cografya 2 Insanin Kisiligi 1 Siireg 1
Cam agaci 1 Insanin Yaptig1 Her Sey 1 Sehir 1
Cevreden Edindiklerimiz 1 Insanm Yarattig1 Her Sey 2 Tarih 4
Cigek 3 Insanlik Birikimi 1 Tarz 2
Cocuk 1 1Ip 1 Toplum 3
Davranig 2 Kalip 1 Toplumun Kalbi 1
Degerler 3 Kalp 2 Toplumun Varolusu 1
Degisken 2 Karakutu 1 Toprak 1
Deniz-Okyanus 3 Kaybedilen Deger 2 Tiirk Kahvesi 1
Devlet 2 Kendini Bilmek 1 Tirlii (yemek) 2
Dil 2 Kiyafet 2 Ulkenin Mars1 1
Dil, Gelenek, Gérenek 1 Kiz Kardes 1 Ulkenin Zenginligi 1
Donanim 1 Kimlik 6 Varlik 1
Diigiin 1 Kisinin Kimligi 1 Vatan 1
Diinya 4 Kitap 1 Yapi Tasi 1
Ekin ekmek 3 Kus 2 Yasam 18
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Ekmek 2 Lezzet 1 Yagam Bi¢imi 7
Metafor f Metafor f Metafor f
Ekmek-su 1 Maddi Manevi Deger 2 Yasanilan Yer 2
Makine 1 Yemek 4

Toplam 140

Tablo 1°de gorildigi gibi kiiltir kavramu i¢in toplam 140 farkli metafor tretilmistir. Bu metaforlar
arasinda frekansi en fazla olan “yasam” (18) metaforu olmustur. Bu metaforu 14 frekans ile “insan” metaforu takip
etmigtir. Bu metaforlar 6gretmen adaylarinin metaforlara yonelik yaptiklari agiklamalar dikkate alinarak
arasgtirmacilar tarafindan kategorilere ayrilmigtir. Kiiltiir kavrami igin belirlenen kategoriler Tablo 2’de

goriilmektedir.

Tablo 2.

Kiiltiir metaforlar i¢in belirlenen kategoriler ve bu kategorilerin ifade edilme sikligi
Kiiltiir Metaforu Kategorileri f %
Aidiyet 1 0,3
Avyirt Edici 31 10,2
Biitiinlestirici 2 0.6
Deger 27 8,9
Etkilesim 24 7,9
Farkliliklar1 barindiran 39 12,8
Gelisen Bir Varlik 60 19,8
Kapsayici 27 8,9
Ortak Bir Gegmis 38 12,5
Tutucu 2 0,6
Vazgecilmez 27 8,9
Yansitici 22 7,2
Yanilgi 3 0,9
Toplam 303 100

Tablo 2’de goriilecegi gibi kiiltiir kavrami igin iiretilen metaforlarda en yiiksek kategori olarak 60
metaforla (%19,2) “gelisen bir varlik” kategorisini gérmek miimkiindiir. Bu kategorinin ardindan 39 metaforla
(%12,8) “farklilik” kategorisi, 38 metaforla (%12,5) “ortak bir gecmis” kategorileri yer almaktadr. ilk ii¢ siray1
takiben sirayla “ayirt edici” (31/%10,2), deger (27/%38.,9), kapsayici (27/%8,9), vazgecilmez (27/%8,9), etkilesim
(24/%7,9), yansitic1 (22/%7,2) kategorileri siralamada yer almaktadir. Kiiltiir kavrami metaforlar1 arasinda en
diisiik orana sahip olan kategorileri ise tutucu (2/%0,6), biitiinlestirici (2/%0,6) ve son sirada tek bir metaforla
aidiyet (%0,3) metaforu bulunmaktadir. Bu kavrama yonelik olarak yanilgi igeren metaforlarin sayisi ise
3(%0,9) tiir.

Kiiltiir kavrami i¢in tiretilen metaforlar1 kategorilere ayirmamizi saglayan agiklamalar ayn1 6lgme araci vasitasiyla
almmstir. Ornegin;

Gelisen bir varlik:

- “Agag gibidir, zamanla biiyiir gelisir” (06).

- “Insan gibidir, dogar, biiyiir ve dliir” (O11).

- “Canl bir organizma gibidir, gelisir ve degisir” (0162).

- “Insan beyni gibidir, gelisir” (O 142).

Farkhilhiklar: barindirir:

- “Diigiin gibidir, farkli hal ve hareketler, giyinisler vardir”(0124).

“Bawvul gibidir, i¢ine cok sey sigdirirsm” (043).

- “Tiirlii yemek; karisiktir, icinde her sey vardir” (0348).

Ortak bir gecmis:

- “Miras gibidir, gecmise dayanir” (O14).

- “Sarilmak gibidir, toplumun ortak duygu ve diisiinceleridir” (0102).

Etkilesim:

- “Bulagici hastalik gibidir, yayrlmacidir” (074).

- “Dil gibidir, milleti temsil eder”(026).

Ayurt edici unsur:

- “Elbise gibidir, millete 6zgiidiir, degiskenlik gosterir’(076).

Kapsayici:
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- “Hard disk gibidir, i¢inde her tiirlii kaynak ve veri bulunur”(0139).
Vazgecgilemez:

- “Namus gibidir, kaybedersek benligimizi de kaybederiz”(018).

- “Ekmek/su gibidir, yasamsal ihtiyaclar kadar gereklidir’(O281).

Yanilgilar:
- “Olmayan bir sey gibidir, evrensel degildir”.
- “ Sarmagik gibidir, ¢ok cesitli kavramlari vardir”.
- “ Su gibidir, degisim ve gelisimdir”.

Yukarida ifade edilen metafor agiklamalarindan da anlagilacagi gibi agiklamalar iretilen metaforun en
temel Ozelligi ile agiklanmugtir. Bir bavulun her seyi igine alabilmesi, namusun bir insan i¢in kaybedilmemesi
gereken onemli bir unsur olmasi gibi. Yanilgi olarak ayrilan metaforlarda ise ya yapilan agiklama tam olarak
anlagilamamis ya da metaforla agiklama birbiriyle uyuysmamaktadir.

Tablo 3.
Cinsiyet degiskenine gaore kiiltiir metaforu kategorilerinin dagilimi
Kategori Cinsiyet
Erkek Kadin Toplam

Aidiyet - 1 1
Ayirt Edici 13 18 31
Biitiinlestirici 1 1 2
Deger 6 21 27
Etkilesim 14 10 24
Farklilik 22 17 39
Gelisen Bir Varlik 36 24 60
Kapsayici 19 8 27
Ortak Bir Gegmis 19 19 38
Tutucu 1 1 2
Vazgecilmez 14 13 27
Yansitici 11 11 22
Yanilgi 1 2 3
Toplam 157 146 303

Kiiltiir kavramina iliskin iiretilen metaforlar calismada cesitli degiskenler agisindan da incelenmistir.
Tablo 3’te kiiltiir kavramui icin kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin iirettigi metaforlar yer almaktadir. Bu
degiskene gore hem erkek (36) hem kadin (24) 6grencilerde en ¢ok segilen kategori “gelisen bir varlik” kategorisi
olmustur. “Ortak bir gegmis” (19) ve “yansitict” (11) kategorileri i¢in her iki guruptan da esit sayida metafor
iiretilmistir. Uretilen metaforlar ile kategoriler arasinda cinsiyet acisindan en biiyiik farkliligm oldugu kategori ise
deger kategorisi olmustur. Bu kategoride erkek Ogrenciler 6 metafor iiretmelerine ragmen, kiz 6grenciler 21
metafor liretmiglerdir.

Tablo 4’te bolgeler bazinda kiiltiir metaforuna yonelik olusturulan kategorilerin dagilimi goriilmektedir.
Calismaya katilan 6grencilerin bilyiik bir ¢ogunlugu Dogu Anadolu Bolgesi’nden olduklari i¢in her kategoride bu
bolgede yasayan Ggrencilerin olusturdugu metaforlar yiiksek sayida goriinmektedir. Ancak say1 az dahi olsa
Giineydogu Anadolu Bolgesi’nde yasayan ogrencilerin %22,7 (10)’u kiltirii “gelisen bir varlik” olarak
degerlendirmislerdir. Yine ayn1 bélgede yasayan 6grencilerin %15,9 (7) ile olusturduklar ikinci kategori ise “ayirt
edici” kategorisi olmustur. Karadeniz Bolgesinde yasayan 6grencilerin olusturduklar1 metaforlarda ise birinci
stray1 %25 (6) “ortak bir gegmis” kategorisi almisken, ikinci siray1 %20,8 (5) ile “vazgecilmez” kategorisi almistir.
Akdeniz Bolgesi’nde yasayan Ogrencilerin en yiiksek sayr ile katildiklar1 kategori Giineydogu Anadolu
Bolgesi’nde yasayan Ogrencilerde oldugu gibi %35 (7) “gelisen bir varlik” ategorisi olmustur. Diger bolgelerde
kategoriler arasindaki dagilim daha homojen sekilde gerceklesmistir.
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Tablo 4.
Yasanilan bolge degiskenine gore kiiltiir metaforu kategorilerinin dagilimi
Kategori Yasanilan Bolge
= .
6 SHod 3 n o o
=2 S22 £ S N £

= S g3 < T 5§ o g S

8 EE 5§ £ =2 5 8

A< o< 2m ¥ < w =
Aidiyet 1 0 0 0 0 0 O 1
Ayirt Edici 18 7 1 0 2 2 1 31
Biitiinlestirici 1 1 0 0 0 0 O 2
Deger 18 5 1 2 0 1 0 27
Etkilesim 14 2 3 1 1 1 2 24
Farklilik 24 3 1 2 3 2 4 39
Gelisen Bir Varlik 37 10 2 4 7 0 O 60
Kapsayici 16 5 1 1 4 0 O 27
Ortak Bir Gegmis 25 5 0 6 1 1 0 38
Tutucu 2 0 0 0 0 0 O 2
Vazgecilmez 16 4 0 5 0 0 2 27
Yansitic 13 2 0 3 2 0 2 22
Yanilg: 3 0 0 0 0 0 0 3
Toplam 188 44 9 24 20 7 11 303

Calismada belirlenen bir diger degisken ise smiftir. Tablo 5’te bu degisken ile ilgili veriler sunulmustur.

Tablo 5.
Swnif degiskenine gére kiiltiir metaforu kategorilerinin dagilimi

= “ k= o
. = | =) =) S
Kategori 2 2 2 2 |
. _ _ 5
— o~ ™ < =
Aidiyet 0 0 0 1 1
Ayirt Edici 4 7 16 4 31
Biitiinlestirici 0 0 2 0 2
Deger 14 4 8 1 27
Etkilesim 8 5 7 4 24
Farklilik 12 4 15 8 39
Gelisen Bir Varlik 22 13 16 9 60
Kapsayici 7 4 8 8 27
Ortak Bir Gegmis 13 8 12 5 38
Tutucu 0 1 1 0 2
Vazgecilmez 9 3 10 5 27
Yansitici 5 5 12 0 22
Yanilgi 0 0 3 0 3
Toplam 94 54 110 45 303

Tablo 5 incelendiginde “gelisen bir varlik” kategorisinin 1., 2. ve 4. smiflarda birinci sirayr aldigt
goriilmektedir. 3. smiflarda birinci sirayt 16 metaforla “gelisen bir varlik” ve “ayirt edici” kategorileri
paylasmaktadir. “Deger” kategorisi 1. siniflarda 14 metaforla ikinci sirada yer alirken, 4. siniflarda bu kategoriye
yonelik metafor gelistiren 6grenci sayist 1’dir. “Ortak bir ge¢mis” kategorisine yonelik 1. (13) ve 3. (12) siniflarda
oldukea yakin sayida metafor iiretilmisken, 2. (8) ve 4. (5) smniflarda bu kategori icin gelistirilen metafor sayisi
daha azdir. “Ayirt edici” (16) ve “yansitic1” (12) kategorileri i¢in de en fazla metafor 3. sinifta {iretilmistir.

Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarina yapilan bu ¢aligmada metafor {iretilmesi istenilen bir diger kavram
“kimliktir. Ogretmen adaylar1 bu kavram igin de ¢ok sayida metafor iiretmislerdir. Ancak kiiltiir kavramina
nazaran bu kavrama yonelik olusturulan metafor sayist daha azdir. Kimlik kavrami igin olusturulan metafor listesi
Tablo 6’da gosterildigi gibidir.
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Tablo 6.

Kimlik kavramu i¢in iiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Adres 1 Gegmis 2 Okul 1
Agacin Kokil 1 Gelecek Nesil 1 Olma 1
Agag 3 Gemi 1 Organizma 1
Agag tiirii 1 Gémlek 1 Odiil 1
Ahlak 1 Glines 1 Oz benlik 1
Aidiyet 1 Hafiza 1 Ozgiirliik 2
Aile 4 Hava 1 Parmak Izi 1
Aldatma 1 Hayat 5 Portakal 1
Anahtar 1 Hiirriyet 1 Prensip 2
Anayasa 1 Irk-soy 2 Renk 1
Arayis 1 I¢ Diinya 1 Resim 3
Ay 1 Insanin Yansimasi 2 Rol 2
Ayna 24 Insanin Yurdu 1 Ruh 1
Bagimsizlik 3 Insanhk 1 Sayginlik 2
Barkod 1 Isim 3 Sima 1
Belge 1 Kafa 1 Statii 3
Ben 4 Kafa Kagidi 1 Su 4
Benlik 7 Kalem 1 Sahsiyet 1
Beyaz 2 Karakter 4 Sifre 1
Bilgisayar 1 Kazanimlar 2 Tablo 1
Birey 1 Kendimiz 1 Tahta 1
Biz 3 Kendimizi Bulma 1 Ici Gériinmeyen kutu 1
Bos Havuzu Doldurmak 1 Kendini Asma 1 Insan 9
Bos Kagit 1 Kendini Gergeklestirme 1 Insanm Kisiligi 1
Bosluk 1 Kendini Kabullenme 1 Insanin Kendisi 1
Camur 1 Kendini Tanitma 1 Insanin Ozii 1
Davranig 1 Kim Oldugumuz 1 Insanin Resmi 1
Deger 1 Kimlik 2 Taninmaz 1
Deger Kazandirmak 1 Kisi 4 Tanitim 2
Degisik Hayatlar 1 Kisilik 23  Tapu 2
Deniz 1 Kisisel Bilgi 2 Tarihi Eser 1
Dis Goriintim 2 Koku 1 Tasima 1
Din 1 Kredi Kart1 1 Toprak 1
Doga 2 Kutu 1 Tutumlarimiz 1
Elbise 4 Kiiltiir 4 Ulus 1
Esirlik 1 Kiinye 1 Var Olma 7
Es 1 Levha 1 Vatan 2
Etiket 6 Makine Jaki (girig bolmesi) 1 Yaris1 Bos Bardak 1
Fark 2 Maske 1 Yasam Tarzi 3
Farkindalik 1 Meyve 2 Yazdigin Yazi 1
Farklilik 2 Nefes 3 Yiiz 1
Fitrat 1 Niifus Ciizdani 4 Tanimnma 1
Toplam 126

Tablo 6’dan anlasilacag tizere kimlik kavramu ile ilgili olarak 6gretmen adaylar: tarafindan 126 farkli
metafor geligtirilmistir. Kimlik kavraminda en fazla iiretilen metafor “ayna” olmustur. Ayni sayida kisiye
sorulmasina ragmen kimlik kavramina yonelik iiretilen anlamli metafor sayisinin az olmasini, uygulamaya katilan
kisiler bu kavrami tam olarak tanimlayamamalar1 seklinde agiklamislardir. Kimlik kavrami i¢in olusturulan 126
farkli metafor, yapilan agiklamalar dogrultusunda cesitli kategorilere ayrilmistir. Bu kategoriler Tablo 7’de
gosterildigi gibidir:

66



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(3), Aralik 2017

Tablo 7.

Kimlik metaforlari icin belirlenen kategoriler ve bu kategorilerin ifade edilme sikligi

Kimlik Metaforu Kategorileri f %
Aitlik 4 1,5
Ayirt edici 25 9,6
Degerli 10 3,8
Gegmisi yansitan 12 4,6
Kapsayici 5 1,9
Kisiye 6zgi 129 49,8
Resmi belge 9 3,5
Smirlandirici 5 1,9
Statii 11 4,2
Sekillendiren 16 6,2
Topluma 6zgii 7 2,7
Vazgegilmez 15 5,8
Yo6n veren 4 15
Yanilgi 7 2,7
Toplam 259 100

Kimlik kavrami igin metafor olusturan 259 &gretmen adayindan 129’unun (%49,8) kimlik tanimi

(benzetmesi) kisiye 6zgii kategorisinde yer almigtir. Bu durum adaylarin kimligi bireysel bir nitelik olarak
gordiiklerini gostermektedir. Kategorileri bazinda metaforlara yonelik yapilan agiklamalarin bazilari su sekildedir:
Kisiye dzgii kategorisi:

“Esirlik gibidir, insanm kisiligin dismna ¢ikmasi zordur”(O5).

“Koku gibidir, sahibini yansitir”(026).

“Meyve gibidir, agac1 ne kadar iyiyse meyvesi o kadar olgun olur”(0151).
“Endemik bitki gibidir, kisiler arasinda farklilik gosterir”(0214).
“Kazanimlarimizdir, hayatimiz boyunca edindigimiz 6zelliklerdir” (O3).

Yansitici kategorisi:

“Es gibidir, kendini bagkasinda gérmedir. Hani insan nasil diisiiniirse karsisindakini de dyle goriir ya,
bunun gibi bir sey” (056).

“Ayna gibidir, kendini yansitir” (O 8, 17, 33, 52, 57,97, 116, 117) .

“Ayna gibidir, insan1 yansitir”(O 175,191).

“Ayna gibidir, hayata bakis agimiz1 yansitir” (072).

Yon veren kategorisi:

“Gemi gibidir, diimeni ne yone cevirirsek o yone gideriz” (O88).

Stnmirlandirici kategorisi:

(0348).

“Anayasa gibidir, bakinca kurallarmi goriirsiin” (0236).
“Tasma gibidir, insanlar giiniimiizde insanligin ne oldugunu bilmezler, onlar i¢in kimlik bir tasmadir

t3]

Kapsay:ict kategorisi:

“Bilgisayar gibidir, her seydir(043).

Degerli Kategorisi:

“Vatan gibidir, kutsaldir” (0122).

Yanilgilar:

“Aidiyet gibidir, mesruiyet arac1 olmasi agisindan farkindalik kazandirir” (030).
“Ar gibidir, baldan tatlidir” (127).

“Bagimsizlik gibidir, benligimizdir” (0329).

“Kalem gibidir, varsa sen de varsm” (029).

Kimlik kavramma iligkin olusturulan kategoriler incelendiginde dikkat cekici bir sonu¢ da kimlik

kavramma “milli” olarak bakanlarin sayisinin oldukga diisiik olmasidir. Kimlik kavramini “kisiye 6zgii” olarak
tanimlayanlarin sayis1 259 kisi arasindan 129 iken “topluma-millete 6zgli” olarak tanimlayanlarmn sayis1 yalnizca
7 (2,7)’dir. Buradan ¢ikarilacak bir diger sonug “kiiltiir” ve “kimlik” kavramlarini birbirleriyle baglantili kavramlar
olarak gormemeleridir. Yani katilimcilarin biiyiik bir kismi “kiiltiirel kimlik” kavramina ya inanmamakta ya da bu
iki kavrami birbirinden bagimsiz olarak diisiinmektedirler.
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Ogretmen adaylarmin gelistirmis olduklar1 kimlik kavramma iliskin metaforlar da ¢esitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Bu degiskenlerden cinsiyet degiskenine gore kimlik metaforu kategorileri Tablo 8’de

verildigi gibidir.

Tablo 8.
Cinsiyet degiskenine gore kimlik metaforu kategorilerinin dagilimi
Kategori Cinsiyet
Erkek Kadin Toplam

Aitlik 2 2 4
Ayirt Edici 12 13 25
Degerli 5 5 10
Gegmisi Yansitan 7 5 12
Kapsayici 4 1 5
Kisiye Ozgii 69 60 129
Resmi Belge 3 6 9
Sinirlandirict 2 3 5
Statii 5 6 11
Sekillendiren 8 8 16
Topluma 6zgii 5 2 7
Vazgecilmez 5 10 15
Yon Belirten 2 2 4
Yanilg: 4 3 7
Toplam 133 126 259

Tablo 8’den anlasilacag: gibi kategoriler igerisinde en yiiksek sayiya sahip olan “kisiye 6zgli” kategorisi
cinsiyet degiskeninde de “kadin (60)/erkek (69)” her iki grupta da en yiiksek sayida ¢ikmistir. Birinci sirada yer
alan kisiye 6zgii kategorisini erkeklerde de (12) kadinlarda da (13) “ayirt edici” kategorisi takip etmektedir. Erkek
ve kadinlarda olusturulan metaforlar diger kategorilerde birbirine ¢ok yakin sayilarda olusturulmustur. Ancak
“vazgecilmez” kategorisinde kadinlar tarafindan 10 metafor olusturulmasima ragmen bu say1 erkeklerde 5 olarak

kalmstir.

Calismada kimlik metaforlari incelenirken verileri alinan bir diger degisken ise yasanilan bolge olmustur.
Tablo 9°da yasanilan bolge degiskenine gore kimlik metaforuna yonelik olusturulan kategorilerin dagilimi

verilmistir.

Tablo 9.

Yasanilan bélge degiskenine gore kimlik metaforu kategorilerinin dagilimi

Yasamilan Bolge
o )go 1] _2 = M . S £
Kategori )5;’})5 %é '§ ” § ” % ‘g g -]
SE g8 < 5 ¢ O g e
< o< & X g

Aitlik 3 0 0 0 0 0 1 4
Ayirt Edici 15 2 1 0 4 1 2 25
Degerli 5 1 0 1 2 1 0 10
Gegmisi Yansitan 6 3 0 1 2 0 O 12
Kapsayici 4 0 0 0 0 0 1 5
Kisiye Ozgii 77 23 5 13 7 2 2 129
Resmi Belge 7 0 0 2 0 0 O 9
Sinirlandirict 4 0 1 0 0 0 O 5
Statii 6 2 0 1 1 0 1 11
Sekillendiren 10 3 0 0 2 1 0 16
Topluma 6zgii 2 2 0 2 0 0 1 7
Vazgecilmez 10 3 0 1 0 1 0 15
Yon Belirten 2 0 1 0 0 0 1 4
Yanilgt 5 1 0 0 0 1 0 7
Toplam 156 40 8 21 18 7 9 259

Tablo 9’a gore de yine en fazla metafor sayisina sahip olan “kisiye 6zgii kategorisi biitiin bolgelerde
birinci sirada yer almistir. Ayri ayr1 bolgeler bazinda baktigimizda Dogu Anadolu Bélgesi’nde kisiye 6zgii
kategorisini (77), ayirt edici (15) kategorisi izlemistir. Bu kategoriden sonra ayn1 bolgede {iglincii siray1 esit sayida
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metaforla “sekillendiren” ve “vazgecilmez” kategorileri takip etmistir. Diger bolgelerde segilen metaforlar daha
homojen dagilmigtir. Bu nedenle dikkat ¢ekici farkli bir veriye ulagilamamustir.

Tablo 10’da galisma i¢in belirlenen diger bir degisken olan “sinif” degiskeni verilerine yer verilmistir.

Tablo 10.
Sinif degiskenine gore kimlik metaforu kategorilerinin dagilimi

G G G G

£ £ £ £ g
Kategori A A A A S

- N o < =
Aitlik 0 0 3 1 4
Ayirt Edici 8 3 8 6 25
Degerli 2 2 4 2 10
Gegmisi Yansitan 3 3 4 2 12
Kapsayici 3 1 1 0 5
Kisiye Ozgii 44 27 45 13 129
Resmi Belge 2 0 4 3 9
Sinirlandirici 1 1 3 0 5
Statii 5 2 4 0 11
Sekillendiren 7 3 5 1 16
Topluma 6zgii 1 2 3 1 7
Vazgecilmez 4 1 9 1 15
Yon Belirten 2 0 2 0 4
Yanilg: 2 1 2 2 7
Toplam 84 46 97 32 259

Tablo 10°da yer alan verilere gore, biitiin siniflarda “kisiye 6zgii” kategorisi birinci sirada yer almaktadir. Bu
degiskenden elde edilen verilerde, diger kategorilerde genel olarak siniflar arasinda homojen bir dagilimin oldugu

gorillmiistiir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

21. yiizyilda hizlanan kiiltiir ve kimlik degisimi, bu kavramlarin tarih boyunca sahip oldugu 6nemi daha
da artrrmistir. Ogrencilerin kiiltiir ve kimlik kavramlarma yonelik algilarini teshis etmeye yonelik gergeklestirilmis
olan bu arastirmada Snemli sonuglar ortaya ¢ikmistir. Her seyden once 408 Ogrenciden 105 dgrenci (%25,73)
kiiltir kavramma yonelik; 149 o6grenci (%36,51) ise kimlik kavramma yonelik metafor gelistirememistir.
Ogrencilerin kimlik kavramima yonelik metafor gelistirememedeki sebepleri arasinda ya bu kavramn hassasiyeti
ya da ogrencilerin kavram hakkinda fikir sahibi olmamalar1 6nemli bir ihtimaldir. Gerek bahsedilen donemdeki
siyasi/toplumsal yapinin ve gerekse tiim diinyada devam eden hizli siyasi/toplumsal degisimin s6z konusu kavram
konusunda zihinlerdeki netligi azalttigi diigtiniilmektedir. Bu nedenle kiiltiir ve kimlik kavramlarina yonelik
alginin belirlenmeye ¢alisildig1 bu calisma, Tarih, Vatandashk, Siyaset Bilimi, insan Haklar1 ve Demokrasi gibi
derslerde de 6gretmenlere/6gretim iiyelerine yol gdstermesi acisindan énemli olabilir. S6z konusu dersleri veren
ogretmenler/dgretim liyeleri bu tiir caligmalar vasitasiyla derslerinde bu tiir kavramlar hakkinda zihin bulanikligimi
gidermek i¢in kiymetli ipuglarina ulasabilirler. Nitekim metaforlar, 6gretim uygulamalarin1 yonlendirmede ve
ogretmenlerin modern egitim anlayigsindaki yerlerini belirlemede 6nemli bir ara¢ konumundadir (Vadeboncoeur
& Torres, 2003, 88). Bu tiir aragtirmalarin benzeri konu veya kavramlar baglaminda yapilarak 6gretmenler/6gretim
iyeleri igin 6nemli bir kilavuz olabilecegi goz 6niinde bulundurulmalidir.

Elbette calismanin diger énemli sonuclar1 6grenciler tarafindan gelistirilen metaforlarin ortak kategoriler
altinda toplanmas ile ortaya ¢ikmustir. Ogrenciler kiiltiir kavramina ydnelik 140 farkli metafor gelistirmistir.
Ogrencilerin kiiltiir kavramma yonelik gelistirmis olduklar1 metaforlar 13 ayr1 kategori altinda toplanmustir. Kiiltiir
kavrami igin belirlenen kategorilerde en yiiksek orana sahip olan kategori 60 metaforla (%19,2) “gelisen bir varlik”
kategorisi olmustur. Bu kategoriyi 39 metaforla (%12,8) “farklilik” kategorisi, 38 metaforla (%12,5) “ortak bir
geemis” kategorisi izlemistir. Kiiltiir kavramu i¢in olusturulan metaforlara degiskenler agisindan bakildiginda
anlaml bir fark bulunamamustir. Benzer bir ¢alismada Celikten (2006) kiiltiir kavramina iliskin yapmis oldugu
calismada ilgili literatiirli taramis ve literatiirden kiiltlir kavramina yonelik olarak elde ettigi metaforlar1 degisim
diizenleyicisi, pusula, sosyal yapiskan, kutsal inek, yonetici- kontrollii torenler seklinde bes kategoride toplamistir.

Kimlik kavram kiiltiir, milli degerler, siyasal alan vb. alanlarda farkli tanimlamalara sahip olan bir
kavramdir. Yapmis oldugumuz ¢aligmada “kimlik” kavrami igin gelistirilen 126 farkli metafor, 14 kategori altinda
toplanmustir. Calismamizda 259 6gretmen adayinin gelistirdigi metaforlarin incelenmesinde adaylarin “kimlik”
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kavramimi “milli bir deger” olarak gérmedikleri anlasilmistir. Ancak Karaganta’nin (2013) milli degerlere yonelik
yaptig1 metafor ¢aligmasinda en fazla “kimlik olarak milli deger” kategorisine yonelik metafor gelistirilmistir.
Calisma bu yoniiyle bizim elde ettigimiz bulgularla ters diisen bulgulara ulagmistir.

Calismamizda belirlenen 13 kategoride 6gretmen adaylarindan 129’unun (%49,8) kimlik metaforu
(benzetmesi) “kisiye 6zgii” kategorisinde yer almistir. Bu durum adaylarin kimligi bireysel bir nitelik olarak
gordiiklerini gostermektedir. Kimlik metaforunda ikinci siray1 25 metaforla (9%9,6) “ayirt edici” kategorisi
almaktadir. Bu kavram igin gelistirilen diger kategorilerdeki metaforlar daha homojen bir dagilima sahiptir.

Ogretmen adaylarinm kiiltir ve kimlik kavramlarma iliskin gelistirdikleri metaforlarm incelendigi
calismamizda her iki kavram i¢in de gelistirilen metaforlarin bu kavramlara “milli degerler” olarak bakilmadigini
gostermigtir. Nitekim kiiltiir metaforu zamanla gelisen, degisen bir varlik olarak goriiliirken, kimlik metaforu
katilimeilarin yaklasik yarisi tarafindan bireysel olarak goriilmiis ve “kisiye 6zgii” olmasi vurgulanmisgtir.

Metafor ¢aligmalar gesitli kavram, olgu ve olaylara yonelik olarak bireylerin bakis agisi (o kavrama
yiikklenen anlam), kavram kargasasi/yanilgisi vb. tespit etmek amaciyla kullanilmaktadir. Bu amagla yapilan
metafor ¢aligsmalari, metafor tiretilmesi i¢in kullanilan kavrama gore hem egitsel hem de toplumsal galigsmalarda
yol gosterici Ozellige sahiptir. Bu nedenle ¢alismanin amacina gore bireylerin temel kavramlara yonelik bakig
acisini belirlemek , o ¢aligmaya konunun hangi kismindan baslanacagi konusunda da arastirmaciya fikir verecektir.
Ornegin yapmis oldugumuz calismada kiiltiir ve kimlik kavramlar1 incelenmis ve gesitli sonuglara ulagilmistir. Bu
sonuglar egitimcilerin veya sosyologlarin bu kavramlar1 bireylere anlatirken nelere dikkat etmeleri gerektigi
konusunda yol gosterecektir. Bu nedenle arastirilacak ve anlatilacak herhangi bir konu ile ilgili metafor ¢caligmalari
yapmak egiticilerin isin kolaylastiracaktir.

Metafor yoluyla ozellikle yanilgilarin daha fazla yasandigi kavramlarin belirlenmesi miimkiindiir. Bu
nedenle 6zellikle sosyal bilimlerde kiiltiir ve kimlik kavramlar1 gibi ya tam olarak anlasilmayan ya da bir ¢ok
boyutu olan demokrasi, cumhuriyet, kisilik, karakter, yonetim, 6zgiirlikk, bagimsizlik gibi {izerine ¢ok yorum
yapilan kavramlar i¢in metafor ¢aligmalar1 yapilabilir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction: All sorts of material and spiritual characteristics that a society produces in its historical
process and which it has transferred to its origin are called culture. Identity allows one to clearly understand their
role and position of a person in society. Living changes also change identity structures because identity is not a
fixed one. The values that are effective when the identities are determined lose their significance over time and
different values fill their place. When vacant values cannot be substituted, there are situations such as identity
crises and identity confusion. These emerging concepts are specific to the 21st century. Who am 1? Which culture
do I belong to?” the answers given to the questions began to vary from generation to generation.

In this context, knowing the identities and cultural perceptions of the individuals will make it possible
to understand the social structures better. The metaphors developed by the individual in determining the identity
and culture perception have a great importance. In recent years, as in the world, in our country, how metaphors
guide the activities in the social environment, are examined how they are examined shape their beliefs, attitudes
and values and interest in this issue is increasing. For this reason, culture and identity concepts were selected for
our research. Aim of study is that university students reveal perceptions about the concept of "culture™ and
"identity" through their own developed metaphors.

Method: The phenomenology method was used in the study. The sample of the research consists of a total
of 408 students, including 138 girls and 270 boys, who were educated in the Social Studies Teaching Program of
Kazim Karabekir Education Faculty of Atatiirk University in 2013-2014 academic year. Whether there is a
relationship between the answers to the relevant metaphors and variables such as "sex, age, class, living area,
education level of parents, education and family education" is also examined. But there is no connection between
these variables and the answers given to the metaphors of "culture and identity".

Results: In the study, it was seen that 140 metaphors for culture concept and 126 metaphors for identity
concept were produced. For the concept of culture, the 140 metaphors created by 303 teacher candidates are
classified into 12 categories. These categories are a developing entity, a container, a common past, conservative,
indispensable, and reflective form that possesses belonging, distinctive, integrative, value, interaction, differences.
For the metaphors produced by 259 prospective teachers, 13 categories were defined as belonging, distinctive,
valuable, historical reflecting, containing, personalized, official document, restrictive, status, collecting specific,
indispensable, directional shaping.

In the metaphor produced for the concept of culture, it is possible to see the category of “developing
entity” with 60 metaphors (19,2%) as the highest category. Following this category, there are 39 metaphors
(12,8%) with a “difference” category and 38 metaphors (12,5%) with a “common history” category. According to
the gender variable, the most selected category in both male (36) and female (24) students was the category of
“developing asset”. Equal numbers of metaphors were produced from both groups for the “common past” (19) and
“reflective” (11) categories. It is the largest category in terms of gender differences between metaphors and
categories has been “value” category. Although boys in this category produce 6 metaphors, 21 girls produced
metaphors. In the class variable, the “developing entity” category appears to have received the first rank in the
first, second and fourth grades. In the 3rd grade, the first order shares 16 developing metaphorical “being” and
“distinctive” categories. While the “value” category ranks second with 14 metaphors in the first grade, the number
of students who develop the metaphor for this category in the 4th grade is 1.

Conclusion And Discussion: Identity definition (analogy) of 129 (49,8%) of the 259 teachers who made
metaphor for the concept of identity is in the category of personality. This indicates that prospective teachers see
identity as an individual attribute. When the categories related to the concept of identity are examined, it is a
remarkable result that the number of those who regard “a national value” as the concept of identity is very low.
While the number of people who define the concept of identity as “person-specific” is 129 out of 259 people, only
7 (2,7%) people define it as “collective-national specific”. Another conclusion to be drawn here is that they should
not regard the concepts of “culture” and “identity” as interrelated concepts. That is, a large part of the participants
does not believe in the concept of “cultural identity” or think independently of each other. When the identity
metaphor is examined in terms of variables, a remarkable data has not been obtained.

In our study of the metaphors developed by prospective teachers about the concepts of culture and
identity, it has been shown that the metaphors developed for both concepts are not regarded as “national values”.
Indeed, while the cultural metaphor was seen as a changing and developing entity over time, the identity metaphor
was seen individually by about half of the participants and emphasized to be “person-specific”.
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