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Bu ¢alismanmin amaci, kimya 6gretmen adaylarimin kimyasal denge konusundaki bilgilerini, saf
suyun otoprotoliz dengesi ile iliskilendirip iliskilendiremediklerini ya da suyun otoprotoliz
dengesinde kullanp kullanamadiklarini  belirlemektir. Calismamin  orneklemini, 14 kimya
ogretmen aday: olugturmaktadir. Veri toplama araci olarak 14 adet yar: yapilandiriimis gériisme
sorusu kullanilmistir. Miilakatlar sonucunda, katilimcilarin denge konusu ile iliskili kavramlar
kismen bildikleri ancak bunlari yorumlamada, gercek bir uygulamaya transfer etmede ciddi
stkinti yasadiklari gériilmiistiiv. Katilimcilarin konu ile ilgili kavramlarin anlamlarim, bu
kavramlarin birbirleri ile olan iliskilerini bilmedikleri, kavramlar arasindaki iliskilerden yola
cikarak gesitli olgulari acgiklayamadiklar: goriilmiistiiv. Sonuglar, denge konusunda ogrencilerin
kavramlar arasinda bir iliski kuramadiklarim, yorum yapamadiklarini net bir sekilde
gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Kimyasal denge, Anlamli 6grenme, Bilginin transferi

ABSTRACT

The aim of this study is to determine whether chemistry teacher candidates can relate the
knowledge of chemical equilibrium to the autoprotolysis equilibrium of pure water or whether
they can use the knowledge in the autoprotolysis equilibrium of pure water. 14 chemistry teacher
candidates were participated in the study. In the study, 14 semi-structured interview questions
were used as the data collection tool. The results of the interviews displayed that the participants
were partially aware of the concepts related to the equilibrium subject, but they had difficulties
while interpreting the concepts and transferring them to a real practice. It was seen that
participants did not explain the meanings of the concepts related to the subject, they did not know
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their relations with each other, and they could not explain various scientific facts through the
relations between the concepts. The results clearly displayed that the participants couldn’t make
connections between the concepts in the equilibrium subject and make commends related to the
relations between them.

Keywords: Chemical equilibrium, Meaningful learning, Transfer of knowledge
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GIRIS

Kimya dersleri 6grencilerin zorlandiklar: derslerin basinda gelmektedir. Erdemir, Geban
ve Uzuntiryaki (2000) ve Nakhleh (1992) biitiin egitim diizeylerinde, 6grencilerin
kimya Ogrenirken zorluklar yasadiklarini ve bu zorluklarla bas edemediklerini ifade
etmektedirler. Karsilasilan bu zorluklarin temelinde, kimyasal kavramlarin soyut yapisi
ve kimya dili yatmaktadir (Ozmen, 2008). Kimya derslerinde goriilen &nemli
problemlerden bir tanesi, dgrencilerin biiyiik bir kisminin algoritmik islem ve formiil
kullanimmi  gerektiren problemleri ¢ozebilirken, kavramsal problemlere cevap
verememeleridir (Akkus, Kadayifci, Atasoy, & Geban, 2003). Sawrey (1990) ve Niaz
(1995), 6grencilere kavramlart 6gretmenin problem ¢6zmeyi 6gretmekle esdeger oneme
sahip  oldugunu belirtmektedirler. Kimya dersinde anlamli  $grenmenin
gergeklesebilmesi i¢in, Ogrencilerin kavramsal anlamalarmin gelistirilmesi oldukca
onemlidir. Fen derslerinde kavramsal anlamanin gelistirilmesi i¢in, 6gretim etkinlikleri
Ogrencilerin  nitel mantiksal sorgulama becerilerini  destekleyecek sekilde
diizenlenmelidir  (Solomonidou &  Stavridou, 2001). Kimyasal kavramlarin
anlagilmasinda, 6grencilerin makroskobik diizeyden mikroskobik diizeyde diisiinmeye
geemeleri gerekmektedir. Bu nedenle, tanecik diizeyinde uygun zihinsel semalarin
eksikligi 6grenmeyi giiclestirmektedir (Solomonidou & Stavridou, 2001). Cesitli
caligmalarda (Ben-Zvi et al., 1987; Nurrenbern & Pickering, 1987; Garnett et al., 1995)
aragtirmacilar, dgrencilerin ¢esitli fiziksel ve kimyasal fenomenlerle iligkili olarak
zihinsel semalar gelistirmede sorunlar yasadiklarmi ortaya koymuslardir. Erdemir,
Geban ve Uzuntiryaki (2000), 6grencilerin temel kavramlar1 anlayamadiklarini ve bu
nedenle de daha st diizey kavramlari anlayamadiklarimi ifade etmektedirler. Kimya
Ogretmeninin temel amacglarindan bir tanesi, Ogrencilere kimyasal kavramlar
gelistirmelerine ve bilimsel olaylari anlamalarina yardimci olmaktir (Ozmen, 2007).
Ogrencilerin kavramlar1 6grenebilmeleri icin, dgretmenin alan bilgisine ve pedagojik
formasyona sahip olmasi gerekmektedir (Abell, 2007). Geleneksel egitim anlayigina

gore, bilgi 6gretmenden Ogrenciye transfer edilebilmektedir (Fyrenius, Bergdahl, &
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Silen, 2005), ancak giiniimiizde &grenmenin bu sekilde gerceklesmedigi artik
anlasilmistir. ~ Ogrenme,  Ogrenciler  yeni  bilgiyi  6nceki  deneyimleriyle
iligkilendirdiklerinde ve kendi kigisel anlayiglarini gelistirdiklerinde gergeklesmektedir
(Huang, Chiu, Liu, & Chen, 2011).

Ogrenciler kavramsal anlama gergeklestirdiklerinde, 6grendikleri kavrami baska bir
konuya uyarlayabilmekte ve bu kavramdan yola ¢ikarak yeni kavramlar
gelistirebilmektedir. Kavramsal anlamanin gergeklestiginin gostergesi, Ogrenilen
bilgilerin yeni durumlarda kullanilmasidir. Evans (1999) 6grenmenin transferini
Ogrenilen bilgi ve fikirlerin farkli durumlarda kullanilmasi olarak tanimlamakta ve
O0grenmenin transferinin 3 sekilde gerceklestigini ifade etmektedir: derste dgrenilen bir
bilgiyi farkli bir disiplinde kullanmak (6rnegin matematiksel bir formiili kimya
dersinde kullanmak), &grenilen bilgiyi giinliik yasamda kullanmak, okul disinda
Ogrenilen bilgiyi okuldaki 6grenmelere adapte etmek. Benzer sekilde, Similarly,
Bossard, Kermarrec, Buche ve Tisseau (2008) egitimin temel amacinin, dgrenilen
bilgiyi farkli durum ve igeriklerde uygulamak oldugunu belirtmektedirler. Simons
(1999) ve Simon (1990) 6n bilgilerin yeni 6grenmelere, yeni 6grenmelerin yeni
O0grenme durumlarma, yeni Ogrenmelerin giinlik yasam durumlarina transfer
edilebilecegini ifade etmektedirler. Fen derslerinin amaci 6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerini gelistirmek, doga ile ilgili anlayislarini arttirmak, bilimsel kavramlar
anlamli bir sekilde O6grenmelerine yardimci olmak ve bilginin gergek yasam
problemlerine uygulanmasini saglamaktir (Briscoe & LaMaster, 1991). Ancak gercekte
pek cok &grenci smavdan hemen sonra bilgiyi unutmakta, 6grendigi bilgiyi gercek
yasamda nerede kullanacagini bilmemektedir. Bilginin transfer edilebilmesi igin ise
anlamlt 6grenmenin gerceklesmis olmas: gerekmektedir. Anlamli 6grenmenin
anlagilmasinda Ausubel’in biligsel 6grenme teorisi bilylik 6neme sahiptir (Novak,
2002). Anlamlar olustururken ve bunlar1 biligsel yapilarina entegre ederken, 6grenciler
mevcut bilgilerine ihtiya¢ duyarlar. Yeni bilgi 6n bilgilerle iliskilendirildiginde anlamli
ve kisiseldir (Efendioglu & Yanpar Yelken, 2010; Keengwe, Onchwari, & Wachira,

2008). Anlamli &grenme teorisinin en Onemli kismi &grencilerin 6n bilgileridir.
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Ausubel’e gore iki tip 6grenme vardir: ezber 6grenme ve anlamli 6grenme (Novak,
1994; Novak, 2002). Ezber 0Ogrenmede, yeni bilgi O6grencinin zihnine rastgele
yerlestirilir, 6grenci yeni bilgiyi var olan bilgileri ile iliskilendirmez, sadece ezberler.
Ancak anlamli 6grenmede, 6grenci 6n bilgileri ve deneyimleriyle yeni bilgi arasinda
baglant1 kurar (Novak, 1994; Novak, 2002). Anlamh 6grenmede, 6grenciler ezberlemek
yerine, kavramlarin anlamlarina ve kavramlar arasindaki iliskilere odaklanirlar
(Fyrenius, Bergdahl, & Silen, 2005). Anlamli 6grenme, 6grencilere soyut kavramlari
giinliik yasamlariyla iliskilendirebilecekleri olanaklar sunuldugunda ve deney yapmalar1
saglandiginda gerceklesir (Bretz, 2001). Mayer’e (2002) gore, anlamli 6grenme bilgi

problem ¢6zmek iizere yapilandirildiginda gergeklesir.

Kimyasal denge konusu, yiiksekdgretimde pek ¢cok dersin miifredatinda énemli bir rol
oynayan konulardan biridir (Bilgin & Geban, 2006). Bu konunun 6nemi, kimyanin
diger onemli konularinm temelinin olusturmasindan kaynaklanmaktadir. Ogrenciler
kimyasal denge konusunu anladiklarinda, ¢oziiniirliikk, redoks reaksiyonlari ve asit-baz
ozellikleri gibi diger 6nemli konular1 da anlayabilmektedirler (Voska & Heikkinen,
2000; Akkus, Kadayifci, Atasoy, & Geban, 2003; Bilgin & Geban, 2006; Ozmen,
2008). Konunun onemine ragmen, sadece Ogretmenler degil, dgretmen adaylari ve
ogretmenler bile konu ile ilgili yetersiz kavramsal anlayislara sahiptirler (Banerjee,
1991; Quilez-Pardo & Solaz-Portolés, 1995; Quilez, 2004; Ganaras vd., 2008; Ozmen,
2008). Konu ile ilgili ¢alismalar (Garnett vd., 1995; Quilez-Pardo & Solaz-Portoles,
1995; Solomonidou and Stavridou, 2001) incelendiginde, kimyasal denge konusunun
kimyanm en zor konularindan biri olarak degerlendirildigi goriilmektedir. Kimyasal
denge konusunun soyut yapisi (denge ve dengede olmama durumu arasindaki farklar,
Le Chatelier prensibinin zihinsel semast), giinlik yasamda farkli anlamlarda kullanilan
soyut kavramlar konunun anlagilmasini daha da giiglestirmektedir (Cheung, 2009;
Bilgin & Geban, 2008; Raviolo & Garrits, 2008; Akkus, Kadayifci, Atasoy, & Geban,
2003; Chiu, Chou, & Liu, 2002; Kousathana & Tsaparlis, 2002; Erdemir, Geban, &
Uzuntiryaki, 2000).
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Literatiirde, kimyasal dengenin dgrenilmesinde karsilagilan problemler ve sonug olarak
Ogrencilerin ve Ogretmenlerin sahip olduklar1 kavram yanilgilar ile ilgili pek ¢ok
calisma vardir (Wheeler & Kass, 1978; Hackling & Garnett, 1985; Gorodetsky &
Gussarsky, 1986; Bergquist & Heikkinen, 1990; Gussarksy & Gorodetsky, 1990;
Banerjee, 1991; Hameed vd., 1993; Lingwood, 1993; Quilez-Pardo & Solaz-Portolés,
1995; Niaz, 1998; Voska & Heikkinen, 2000; Van Driel, 2002; Quilez, 2004; Piquette
& Heikkinen, 2005; Bilgin & Geban, 2006; Ozmen, 2008 ; Kaya, 2013). Bu ¢alismalar
incelendiginde, daha ¢ok Le Chatelier prensibi iizerinde duruldugu goriilmektedir.
Ancak denge konusunda dengeye etki eden faktorlerden yola cikilarak, denge sabiti
ifadesinin yazilmasi, dengeye etki eden faktdrlerin denge sabiti {izerindeki olasi
etkilerinin tartisilmasi da s6z konusudur. Konu ile ilgili yapilan aragtirmalar, dengeye
etki eden faktorler ile sinirlidir. Dengeye etki eden faktorlerin 6grenilmesi, denge
sabitinin yazilmasinda biiylik 6neme sahiptir. Bu ¢alismayi, literatiirde yer alan denge
konusunun 6grenilmesiyle ilgili diger ¢alismalardan ayiran nokta denge sabitinin degeri
ile denge konusunda 6grenilen diger kavramlarin iliskilendirilip iliskilendirilemediginin

arastirilmasidir.
Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin amaci, kimya Ogretmen adaylarinin kimyasal denge konusundaki
bilgilerini, saf suyun otoprotoliz dengesi ile iliskilendirip iliskilendiremediklerini ya da
suyun otoprotoliz dengesinde kullanip kullanamadiklarini belirlemektir. Denge konusu
olarak da saf suyun dengesinin se¢ilmis olmasinin nedeni herkes tarafindan daha kolay
yorumlanabilecek bilinir 6zelliklere sahip olmasidir. Ayrica, suyun otoprotoliz dengesi
asit, baz ve pH kavramlarinin anlagilmasinda ve ilgili hesaplamalarin yapilabilmesinde

oldukga 6nemli bir yer tutmaktadir.
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel bir ¢aligma olup, nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasi olarak
desenlemistir. Durum ¢aligmasi, giincel bir olguyu kendi gergek yasam gergevesi i¢inde
calisan, olgu ve icinde bulundugu igerik arasindaki sinirlarin kesin hatlartyla belirgin
olmadig1 ve birden fazla kamit veya veri kaynagmin mevcut oldugu durumlarda

kullanilan bir arastirma yontemidir (Yin, 1994).
Arastirmanin Orneklemi

Caligmanin 6rneklemini 2015-2016 egitim-6gretim yilinda bir devlet iiniversitesinde
Ogrenimlerine devam etmekte olan ve genel kimya dersini almis ve bagarmis olan 14
kimya 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Calismaya tamamen goniillii olan katilimeilar
dahil edilmistir. Arastirmada O&gretmen adaylarinin gergek isimleri kullanilmamis,

gercek isimleri yerine 6gretmen adaylarindan “Katilimer” olarak bahsedilmistir.
Veri Toplama Araci

Bu calismada veri toplama araci olarak 14 adet yari yapilandirilmig goriisme sorusu
kullanilmis ve g¢alisma kapsaminda, sorulara katilimcilarin verdikleri cevaplar

tartigilmistir. Tablo 1°de sorulan sorular ve sorularin sorulug amaglari verilmektedir.

Tablo 1. Kimyasal Denge Uygulamasi Goriigme Sorulart Ve Sorulus Amaglari

Soru Sorulug amaci

1. Kimyasal denge nedir? Denge ile ilgili bilgi basamaginda sorulardir.

2.Kimyasal  dengeyi etkileyen Ogrencilere bu sorularin sorulma nedeni, bilgi

faktorler nelerdir? diizeyindeki sorulara verdikleri cevaplar ile
daha iist diizey sorulara verdikleri cevaplarin
karsilastirilmasi ve iligki kurup

kuramadiklarinin belirlenmesidir.

3.Suyun  otoprotoliz  dengesini pH kavraminin anlasilmasinda da ¢ok Onemli
yaziniz. bir yer tutan suyun otoprotoliz dengesinin
yazilmasidir. Bu soru bilgi basamagnin biraz
tistiinde bir soru olmakla birlikte pek ¢ok kimya
konusunda cesitli zamanlarda ihtiyag duyulan
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esitligi icermektedir.

4.Suyun otoprotoliz dengesi
endotermik mi? Yoksa ekzotermik
mi?

5.Suyun otoprotoliz dengesi
endotermik mi? Yoksa ekzotermik
mi? (ipucu: Sicak su mu elektrigi
daha iyi iletir yoksa soguk su mu?)

Sorular suyun otoprotoliz dengesi ve dengeye
sicakligimm  etkisi ile iligkilidir. Burada,
elektriksel iletkenlikle baglantili olarak iyon
miktarinin degigsimine dikkat ¢cekilmektedir.

6. 25°C’de saf sudaki H* ve OH—
iyonlarinin konsantrasyonlart kagtir?

25°C’de saf sudaki iyonlarin konsantrasyonlari
ile iligkili bir bilgi sorusudur. Basit bir soru gibi
goriinse de dgrencilerin daha sonraki sorularda
sorulan sicaklik degisiminin etkisini goriip
goremediklerini belirleyebilmek i¢in sorulmus
bir sorudur.

7. Saf suyun denge sabiti sabit midir?

Soruda denge sabitine etki eden faktorler, saf
suyun iyonlagma dengesi iizerinden
sorgulanmaktadir.

8. Sicaklik degisirse saf suyun denge
sabiti degeri degisir mi?

9. 1x10'* degeri hangi sicakliktaki
degerdir?

10. 100°C ve 25°C’deki denge sabiti
degerlerini karsilagtiriniz.

Sorular, sicakligin denge sabiti lizerindeki etkisi
ile 1iligkilidir ve ogrencilerden bu iliskiyi
yorumlamalari istenmektedir.

11. 100°C’deki OH— ve H* derisimi
degerleri degisir mi?

12.100°C’daki [H'] ve [OHT]
degerleri 1x1077 den biiyiik mii kiigiik
mii olur?

Sorular 6. soruda sorulan suyun denge sabitinin
farkli sicakliklardaki degeri ve bu sicakliklarda
iyon konsantrasyonlarinin yorumlanmasi ile
iligkilidir.

13. pH ne olur?

14.Sicaklik degistiginde suyun asitlik
ya da bazliklarinin ne oldugunu

diistiniirsiin?

Sorular ise sicaklik degismesinin ekzotermik ve
endotermik tepkimelerde denge derigimi, pH ve
asitlik bazlik kavramlarini nasil degistirdiginin
iliskilendirilmesi ve agiklanmasina yoneliktir.

Verilerin Analizi

Calismada, her bir katiimcinin her bir soruya verdikleri cevaplar ayri ayri

degerlendirilmigtir. Katilimeilarin her bir soruya verdikleri cevaplar derinlemesine

incelenmis ve yorumlanmustir.
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BULGULAR VE SONUCLAR

Katilimcilarin her bir soruya verdikleri cevaplar ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve tablolar

halinde verilmistir.

Tablo 2. 1. Soru “Denge Nedir?” Verilen Cevaplar

1. Katilime1 1. katilimer dengenin tanimini yapmamis ancak sadece asetik asidin
denge ifadesini yazmustir.

2. Katilimer C: Kimyasal bir tepkimenin gergeklestigi kosullardan uzaklastiriimasi
durumunda reaksiyon gergeklesmesi beklenmez. Reaksiyon bu gergeklesmesini
engelleyecek sicaklik basing degisimi vb. durumlari ortadan kaldirmak igin iriinler ya
da girenler yoniinde kayma gosterir.

Y: Burada 1. katilimci dengenin tanimini yapmaktan ziyade dengede bulunan bir
sitemin etkisiyle denge durumundan uzaklagsmadan yola cikarak zihnindeki dengeyi
yansitmaya ¢aligsmaktadir ki bu onun zihninde denge ile ilgili bir kavraminin oldugunu
ancak dengenin ne sekilde oldugu ile ilgili bir fikrinin olmadigin1 gésterir.

3. Katilimer C: Sistemin girenler ve {iriinler yoniinden birbirine orani olarak ifade edilir.
Kq ile gosterilir.

Y: 3. katilime1 dengenin ne oldugu ve nasil olustugu ile ilgili bir fikre sahip degil, ayrica
da dengenin sadece matematiksel olarak ifade edilen bir formiil ya da biiyiikliik oldugu
yoniinde bir zihinsel yapiya sahip.

4. Katilme1 C: Bir reaksiyonda tepkimeye giren maddeler belli bir sicaklik veya
basingta giren maddeler ile {iriinlerin miktarlarinin esitlendigi durum denge durumudur.

Y: 4. kattlmer dengeyi reaksiyona giren ve reaksiyondan c¢ikanlarmm miktarlart ile
iligkilendirmekte madde miktar esit oldugunda dengede meydana gelir gibi ¢ok biiyiik
bir kavram yanilgisina sahip oldugu goriilmektedir.

5. Katilimer C: Tepkimede yiik ve kiitle denkliginin esitliginin saglanmasina denge
denir.

Y: 5. katiimer da 4. katilimcida oldugu gibi madde miktarinin esitlenmesi ile denge
kuruldugu yo6niinde bir kavram yanilgisi vardir.

6. Katilmc1 C: Bir tepkimenin reaksiyonunun yeterlige ulagmasina denge denir.
Reaksiyon yeterligini, elde etmek istedigimiz iirlinlerin olugup olusmadigma bakarak
anlayabiliriz. A+B->C Yandaki tepkime i¢in dengededir diyebiliriz.

Y: 6. katilimer yeterlige ulasmasi diye yeni bir kavramla dengeyi ifade etmeye
calismistir. Yeterlige ulagsmay1 yine esit miktarda giren ve iriinlerin olusmasi olarak
ifade ederek yanilgisi oldugunu gostermektedir. Oysaki her kimyasal reaksiyonda
kiitlenin korunumu s6z konudur. Ayrica bu katilimcinin denge tepkimelerinin ¢ift yonlii
okla gosterildigine dair de bir fikri bulunmamaktadir.
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7. Katilimer C: Kimyasal tepkimelerde girenlerin, iirlinlerle mol, katsay1 vb. olarak
denge halinde olmas1 durumudur. NaOH + HCI2NaCl + H,O

Denge halinde olan tepkimelerin belirli denge sabitleri vardir. Bu denge sabitini
bulabilmek i¢in iirtinlerin derisimleri ¢arpimi, girenlerin derigimleri carpimina bdliiniir.
Kuvvetli asitlerde ve bazlarda denge yoktur. istisna durumlar hari¢ zayiflarda
gerceklesir.

Y: 7. katilimc1 da dengeyi kimyasal tepkimelerde girenlerin, iirlinlerle mol, katsay1 vb.
olarak denge halinde olmasi durumu ile agiklamaya ¢aligmaktadir. Kuvvetli asitlerin
dengelerinin olmadigmi, zayif asitlerin ise bazi istisnalari olmasina ragmen denge
reaksiyonu verdiklerini ifade etmektedir. Boyle bir istisnay1 bilmemesine ragmen acaba
olabilir mi diye bir diisiinceye sahip oldugundan bodyle bir ifade kullandig:
diistiniilmektedir. Ayrica yazmis oldugu denklem de bir denge s6z konusu degildir.

8. Katilimer C: Cift yonlii tepkimelerde uriinler ile girenlerin miktarlarinin esit oldugu
durumdur. Dengeye etki eden faktorler vardir. Buna Le Chatelier Ilkesi denir.

Y: 8. katilimc1 da dengeyi kimyasal tepkimelerde girenlerle tiriinlerin miktarlariin esit
olma durumuyla iligkilendirmektedir ki bu katilimcida da benzer bir sorun oldugu tespit
edilmistir.

9. Katilimer C: Tepkimenin saga veya sola ilerleyebilecegi durumlara denge denir.

A+B2C+D Tepkimesinde A ve B maddelerinin fazla olmast durumunda tepkime saga
dogru ilerler, azalmast durumunda sola dogru ilerler. Bu maddeler birbirleri ile denge
halindedirler. Dis etkenler tepkimenin yoniinii degistirebilmektedir.

Y: 9. katilimer dengeyi saga ve sola dogru ilerleyen reaksiyonlardir diye tanimlamus.
Ama dengenin tanimimi yapmamistir. Sadece makroskopik boyutta gordiigi esitliklerle
dengeyi iligkilendirmis, mikroskobik boyutta hangi olaylarin dengeyi olusturdugu ile
ilgili bir fikri bulunmamaktadir.

10. Katilimc1 C: Denge ile reaksiyon sisteminde {irlinlerin girenlere esit olmasina denir.
Eger digaridan bir etkide bulunacak olunursa sistem dengeyi korumak i¢in bunun aksi
yonde hareket edecektir. Denge reaksiyonlar1 2ile gosterilir. Bu kurala da Le Chatelier
denir. Ornek verilecek olursa NHs;+H,O2NH,+OH- Bu sistemde NH; derisimi
arttirlldiginda reaksiyon ftriinler yoniinde NH4" derigimi artarsa girenler yoniinde
hareket edecektir.

Y: 10. katilimcr dengeyi “reaksiyon sisteminde iiriinlerin girenlere esit olmas1” olarak
tanimlamakta tipki yukaridaki 6gren katilimcilarda oldugu gibi bu katilimci da kiitlesel
esitligin kurulmasinin denge olusturdugu gibi yanlis bir inanca sahiptir. Ancak bu
katilimer denge Ornegini dogru olarak vermistir ve dengenin ¢ift yonlii ok ile
gosterildigini de dogru olarak ifade etmistir.

11. Katilime1 C: Bir tepkimede tepkimeye giren maddelerin miktarlarinin esit olmasidir.
Bir miktar mol, iyon cinsinden olabilir. Giren madde miktari olusan iirin madde
miktarina esit olmalidir ki tepkimede denge olsun.

Y: 11. katitlimer dengeyi tepkimeye giren maddelerin miktarlarinin mol veya iyon
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cinsinden esit olmasi olarak tanimlamakta ve giren madde miktar1 ile olusan madde
miktarlarinin esit olmasi ile de dengeyi agiklamaktadir.

12. Katilimc1 C: Bir reaksiyonda ileri tepkime hizinin geri tepkime hizina esit olmasi
durumu kimyasal dengenin tanimidir.

Y: 12. katilimci kimyasal reaksiyonlarda hiz ve denge arasinda iliski kurarak dengeyi
tanimlamayi basarmistir. TEK DOGRU CEVAP.

13. Katilimer C: Tersinir bir reaksiyonda giren ve ¢ikan madde miktarlariin birbirine
esit oldugu ana denge denir. Bunun i¢in girenlerin ve ¢ikan maddelerin katsayilari
stokiyometrik olmalidir.

Y: 13. katilimer tepkimeye giren madde miktari ile olusan madde miktarlarinin esit
olmast ile de dengeyi agiklamaktadir. Stokiyometrik katsayilarinin da esit olmasi
gerektigine vurgu yapmaktadir.

14. Katilime1 C: Le Chatelier ilkesine gore kimyasal tepkimede bir tarafta fazlalik varsa
sistem dengesi azaltacak yonde gergeklesir. Ekzotermik bir reaksiyonda enerji agiga
cikacagl i¢in denge sola dogru, endotermik bir reaksiyonda denge saga dogrudur.
Dengede katilarin ve sivilarin derisimi 6nemli degildir. Gazlarin derisimi dengeyi
etkiler. Denge aninda tepkime artik tersinir olarak ¢alismaya baglar yani ¢oken madde
miktar1 ¢6ziinen madde miktarina esittir.

Y: 14. katilmer dengeye yeni agidan bakarak “cken madde miktar1 ¢oziinen madde
miktarina esit” olmasi olarak tanimlamaktadir. Ayrica Le Chatelier Ilkesinden de
bahsetmektedir.

*Y: Arastirmacinin cevapla ilgili yorumu; **C: Ogretmen adayinim cevabi

Genel olarak 1. soruda goriilen problem katilimecilar dengeyi tepkimeye giren ve
¢ikanlar1 herhangi bir sekilde (madde miktari, mol, kiitle vb.) esit olmasinin denge
oldugunu ifade etmeleridir. Sadece bir katilimer ileri yondeki hizin geri yondeki hiza
esit olmasit halinin denge oldugunu ifade etmis diger katilimcilar denge kavrami ile
kiitle arasinda iligki kurarak kiitlelerin esit olmasinin dengeye ulagmak i¢in gerekli ve

yeterli kosul oldugunu vurgulamislardir.

“Denge nedir?” sorusuna katilimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugunun dogru yanit verecegi
diistiniilirken, verilen cevaplar disiindiiriiciidiir. Katilimcilarin hiz ve denge arasinda
bagint1 kuramadiklar1 goriilmektedir. Burada beklenen, bilgi diizeyindeki bu soruya, hiz

kavramindan yola ¢ikilarak cevap verilmesidir.
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Tablo 3. 2. Soru “Dengeyi Etkileyen Faktorler Nelerdir?” Verilen Yanitlar

1. Katilimer

2. Katilimei

3. Katilimer

. Katilimei
. Katilimei
. Katilime1

. Katilime1

0 N AN n b

. Katilime1

9. Katilime1

10. Katilime1
11. Katilimer
12. Katilime1
13. Katilime1
14. Katilime1

C: Sicaklik
C: Sicaklik; basing; pH etkisi; ¢oziicii cinsi; ¢dziinen cinsi

C: Yabanci iyon etkisi; sicaklik; madde derisimini arttirmak-
azaltmak; ¢6ziinen madde cinsi

Sicaklik; basing; ¢oziiniirliik; madde cinsi

C: Sicaklik; derigim; pH

C: Sicaklik; ortama eklenen madde; basing

C: Sicaklik; katalizor; basing

C: Sicaklik; basing; madde miktart; ortak iyon etkisi

C: Girenler veya ¢ikanlara {iriin ilavesi; sicaklik; pH; ortamdaki
maddeler.

Y: Burada katilimcinin bahsetmek istedigi aslinda ortak iyon
olmasi gerektigi diigiiniilmektedir. Ancak burada iiriin ilavesi
ifadesini kullanmis ve sadece iiriin ilave ederek dengenin
degistirilebilecegini diisiinmistiir.

C: Sicaklik; iiriinlerin ya da girenlerin derisimi; iyon cinsi;

C: Coziiniirliikk; ortak iyon etkisi; sicaklik; basing

C: Sicaklik; katalizér; madde miktar: (derigim)

C: Sicaklik; katalizor; ¢6ziiciiniin cinsi; ¢6ziinen madde miktari

C: Sicaklik; basing; derisim; madde miktari

*Y: Arastirmacinin cevapla ilgili yorumu; **C: Ogretmen adaymnim cevabi

Bu soruya verilen cevaplar incelendiginde, baz1 eksikler olsa da genel olarak dogruya

yakin cevaplar verdikleri goriilmektedir. Ancak dordiincii katilimeir ¢oziiniirligiin

dengeyi etkiledigini ifade etmektedir. Kendisi ile yapilan goriismede ¢oziiniirliikten ne

kastettigi soruldugunda az ¢6ziinen tuzlarin ¢oziiniirlik dengelerini ifade etmek istedigi

yanitini vermistir. Az ¢dziinen tuzlar zaten denge tepkimesi verirler ve ¢oziiniirliikleri

de azdir. Bu sebepten dolay1 herhangi bir etkisinin oldugunu sdylemek dogru degildir.

9. katilmci ise “gikanlara {irlin ilavesi” ifadesini kullanmig yapilan goériismelerden

bununla ortak iyonu kastettigi anlasilmistir. Yine 9. katilimer ile yapilan goriismelerden

ortamdaki maddeler olarak da yabanci iyonlar1 kastettigi sonucuna varilmistir.
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Katilimeilar, 2. soruya genel olarak dogru cevaplar vermislerdir. Ancak verilen cevaplar
dengeyi etkileyen faktorlerin etkilerini gergekten bilip bilmediklerini gdstermemektedir.

Formda yer alan diger sorulara verilen cevaplar, bu duruma 1s1k tutacaktir.

Tablo 4. 3. Soru: “Suyun Otoprotoliz Dengesini Yaziniz.” Verilen Yanitlar

1. Katilimct K~=[OH][H")/[H20]

2. Katilimer [OH [H']= 1x10-4

3. Katilimer Ke=[OH J[H'J/[H:0]; [H:0]=1:[OH ][H']= 1x10-4
4. ve 5. Katilimc H,O2H'+ OH™ [OH ][H']= 1x10'

6. Katilimei H,O->H"+OH"~

7. ve 8. Katilime1 HO2H"+ OH  K,=[OH ][H']= 1x10-'

9. Katilimet Hy+20,2H,0 H*+OH 2H,0 1x10*

+ - — - + = -
16. Katiimot EQO +H,0 2H;'0+ OH™ K= [OH ][H')/fH:0}= 1x10

11. Katihme: H,0 + H;0 22Hy+ 0, Ky= [OH][H']= 1x10-%

12. Katilimer HO2H'+ OH  Kg=[OH ][H']= 1x10

13. Katilimer H,0 +H,0 2 H;'0+ OH™ K =[OH ][ H;'O]= 1x10*4
14. Katilimet H,O2H*+ OH- K= [OH][H"]

Suyun otoprotoliz dengesi genel olarak tiim katilimcilar tarafindan dogru olarak
yazilmis. Ancak 1. katilimer paydada suyu da yazmis ve hata yapmustir. Bir katilimci
suyun neden yazilmamasi gerektigine acgiklama getirmis (3 ve 10. katilimecilar). 13.

katilimer da K, yazacagina K¢, yazmustir.

Suyun otoprotoliz dengesine iliskin katilimcilarin zihinlerinde yer alan semalar formda
yer alan diger sorulara verilen cevaplarla ortaya c¢ikacaktir. 4. soru, 3. soru ile

sorgulanan bilgilerin detaylandirilmasina iliskin ilk sorudur.

4. soru “Bu denge endotermik mi? Yoksa ekzotermik mi?” sorusunda beklenti suyun
iyonlagma dengesinin endotermik (AH = +57,3 kJ) oldugunu soyleyebilmeleridir.
Ancak katilimcilar bu soruya cevap verememiglerdir. Bunun iizerine arastirmaci
tarafindan yénlendirme yapilarak cevap vermeleri saglanmaya calisilmistir. Once

katilimeilarin her birine suyun iyonlasma dengesinin endotermik mi yoksa ekzotermik
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mi oldugu sorulmus katilimeilardan bir cevap alinamayinca, “sicak suyun mu yoksa
soguk suyun mu elektrik akimini daha iyi ilettigi” seklinde bir soru sorularak
yonlendirme yapilmistir. Burada beklenti katilimcilarin iletkenlik konusunda
ogrendikleri ile suyun otoprotoliz dengesi arasindaki bilgi transferini saglamak
olmustur. Bu yonlendirmeyle katilimcilardan beklenen sicak suyun elektrik akimini
daha ¢ok iletecegini ve bundan dolayr da suyun iyonlasma dengesinin endotermik

olacagi yorumunu yapmalaridir.

Bu amagcla katilimeilara 5. Soru “Sicak su mu elektrigi daha iyi iletir yoksa soguk su
mu? Bu denge endotermik mi? Yoksa ekzotermik mi?” seklinde bir soru yoneltilmis ve
alian cevaplar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 5. 4. Soru “Sicak Su Mu Elektrigi Daha lyi iletir Yoksa Soguk Su Mu? Bu
Denge Endotermik Mi? Yoksa Ekzotermik Mi?” Verilen Yanitlar

1. Katilimct Soguk su. Endotermik

2 Katihmer Sicak su elektr}g1 d.ah?l iyi iletir. Ciinkii sicaklik Endotermik
arttikga molekiillerin iyonlagmasi fazlalagir.

3. Katilimci Sicak su. Ekzotermik

4 Katrhmer Slcak su ¢iinkii daha iyi iyonlarina ayrisir ve daha Endotermik
iletken olur.

5 Katihimet .Slcgk su. [yonlar daha diizensiz hale geldigi i¢in iyi Endotermik
iletir.

6. Katilimet Slcalf su. Iyonlasma etkisi sicak suda daha fazla Endotermik
oldugundan.

7. Katilimet Soguk su elektrigi daha iyi iletir. Ekzotermik

8. Katilime1 Soguk su iyi iletir. Endotermik

9. Katilimer Soguk su. Coziinen maddenin az olmasi elektrik Endotermik
iletimini artirir.

10. Katilime1  Cevap Yok. Endotermik

11. Katilimer ~ Soguk su. Ekzotermik

12. Katilime1 ~ Sicak su. Ekzotermik

13. Katiimer  Ikisi de ayni. Endotermik

14. Katilmer  Sycaklik artacagi igin sicak su molekiilleri daha Endotermik




Ural & Secken 15

hizl1 hareket eder ve elektrigi daha iyi iletir.

Bu soruda 5 katilimei (2, 4, 5, 6 ve 14) soruyu her iki agidan da dogru cevaplamustir. iki
katilimer (3 ve 12) sicak suyun iletkenligi artirdigini sdylemesine ragmen suyun
iyonlagmasimin ekzotermik oldugunu ifade etmislerdir. Ug katilimer (1, 8 ve 9) soguk
suyun elektrik akimini daha iyi ilettigini ifade etmis ama olaymn endotermik oldugunu
soylemis. Iki katilmei (7 ve 11) soguk suyun elektrik akimim daha iyi ilettigini
sOylerken olayin da ekzotermik oldugunu ifade etmislerdir. Bir katilimer da (11) sicak
ya da soguk suyun etkisi hakkinda bir fikre sahip degilken olayin endotermik oldugunu
ifade etmistir.

Burada farkli sonuglar ortaya ¢ikmuistir.

Endotermik bir olayda sicakligin artirilmasinin dengeyi iiriinler yoniine kaydirdigini
bilen katilimecilar: Bu katilimcilar hem suyun iyonlagsma dengesinin endotermik
oldugunu hem de sicakligin dengeyi nasil etkiledigini bilen katilimcilardir (%35,72).
Ikinci sonucta da; bir grup katilimei sicakligin suyun elektriksel iletkenligini arttirdigini
sOyleyip gerceklesen olaya ekzotermiktir yanitini vermis ya da soguk suyun elektriksel
iletkenliginin yiiksek olacagimi sdyleyip gerceklesen olaym endotermik oldugunu
sOylemistir. Bunlarin endotermik ve ekzotermik tepkimelerde sicaklik degisiminin
dengeyi nasil etkileyecegi hakkinda bir fikri olmayan katilimcilar oldugu sonucunu
ortaya ¢ikarmaktadir (%57,14).

Bir kisi de sicaklik etkisini yazmayip endotermik oldugunu ifade etmistir (%7,14).
Olayimn endotermik oldugunu, bu nedenle sicaklik artisinin dengeyi saga kaydiracagini,
sonug olarak iyonlasmanin ve elektriksel iletkenligin artacagini ifade edenlerin orant
sadece % 35,72’dir. Diger katilimcilarin ise tepkimenin endotermik veya ekzotermik
olusu ile denge reaksiyonu arasindaki iligkiyi kuramadiklari, sicakligin dengeyi
etkileyen bir faktor oldugunu 2. soruda ¢ogunlukla ifade etmelerine ragmen, sicaklik-
denge iliskisini agiklayamadiklart goriilmektedir. Bu durum, katilimcilari kavramlarin
gercek anlamlarmi ve kavramlar arasi iliskileri anlayamadiklarmi gostermektedir. Bu
sorudan elde edilen bir diger sonugta reaksiyonun endotermik ya da ekzotermik

olmasina bagli olarak aslinda iletkenlik hakkinda da yorum yapamadiklaridir.
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Tablo 6. “25°%’de Saf Sudaki H" Ve OH— Iyonlarinin Konsantrasyonlar1 Kagtir?”
Sorusuna Verilen Yanitlar

1.,2.,3.,4.7.,8..9.,10.,11.,12.,13.,14. Katilimc1 [H"]=[OH]= 1x1077
5. Katilime1 [H']=1x10® [OH]= 1x10¢
6. Katilimci Cevap yok

5 ve 6. katilimcilar hari¢ tiim katilimcilar bu soruyu dogru olarak cevaplamislardir.
Bilgi diizeyinde yer alan diger sorularda oldugu gibi bu sorunun da cevaplanma orani
oldukga yiiksektir. Ancak, diger sorulara verilen cevaplar, katilimcilarin konu ile ilgili

kavrama diizeylerini ortaya koyacaktir.

Tablo 7. 7, 8 Ve 9. Sorulara Verilen Yanitlar

7. Soru,8.Soru,9.Soru Ug soru ile ilgili agiklama

Y: 7 ve 8. sorulara verdikleri cevaplar arasinda
tutarsizlik vardir. Denge sabitinin sabit bir
deger ve 1x107"* degerinin 100°C’deki deger

C: Sabittir. Evet oldugunu ifade etmektedir. Aslinda sabitse

100°C bunun icin bir sicaklik degeri belirtmemesi
gerekir ¢linkii sicaklik sdyleyerek aslinda
farkinda olmadan sicakliga bagl olarak
degistigini de ifade etmektedir.

1.Katilime1

C: Sabittir. Clinkd Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ustelikte
denggdekl degeri denge degeri degisirse notral ozelliginin de
degisirse notral degisecegini ifade etmekle nétrallik kavramini

2. Kathmer gellik degil asidik ya da dogru algilamamis oldugu goriilmektedir.

da bazik 6zellik tasir.  Ancak 1x10-"*degerinin 25°C degeri oldugunu
Evet 25°C dogru olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
3. Katilimer  C: Sabittir Evet 25°C  1x107'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
4. Katilime1r  C: Sabittir Evet 25°C  1x107'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
5.Katime1  C: Sabittir Evet 25°C  1x107'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.
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Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
6. Katilimer  C: Sabittir Evet 25°C  1x10'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
7.Katilme1  C: Sabittir Evet 25°C  1x10"'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasmnda tutarsizhk var. 1x10'*
8. Katilmec1  C: Sabittir Evet 0°C degerinin  0°C’deki deger oldugunu ifade
etmektedir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
9.Katilimer  C: Sabittir Evet 25°C  1x10°'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
10.Katilime1 ~ C: Sabittir Evet 25°C  1x10°'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
11.Katthmc1 ~ C: Sabittir Evet 25°C  1x10°'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
12 Katiime1 ~ C: Sabittir Evet 25°C  1x107'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizlik var. Ancak
13.Katilimec1 ~ C: Sabittir Evet 25°C  1x10'* degerinin 25°C degeri oldugunu dogru
olarak ifade etmistir.

Y: Cevaplar arasinda tutarsizhik var. 1x10°'
14 Katilimc1 ~ C: Sabittir Evet 0°C degerinin  0°C’deki deger oldugunu ifade
etmektedir.

7. Soru:Saf suyun denge sabiti sabit midir?; 8.Seru:Sicaklik degisirse saf suyun denge sabiti degeri degisir
mi?; 9. Soru:1x10"'* degeri hangi sicakliktaki degerdir?

*Y: Arastirmacinin cevapla ilgili yorumu; **C: Ogretmen adayinin cevabi

7. soruda saf suyun “denge sabiti” sabit midir? Bu soruya katilimeilarin tamami yanlis
cevap vermiglerdir. Ciinkii saf suyun denge sabiti sabit sicaklikta sabittir. Dolayisiyla
soru kokiinde sicaklik ifadesi olmadigr igin Ogrencilerin bu soruyu “sabit sicaklikta
sabittir” seklinde ya da sicaklik degisirse degisir seklinde cevaplamasi beklenirdi. Kaldi
ki 5. soruda ogrenciler dogru ya da yanlis suyun otoprotolizinin sicakliga bagli

oldugunu yani endotermik ya da ekzotermik bir denge oldugunu ifade etmiglerdi.
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Yukaridan beri bakilacak olursa katilimcilardan denge kavraminin tanimini yapmalari
istendi, ardindan katilimcilardan suyun otoprotoliz dengesini yazmalari istendi ki
katilimcilarin neredeyse tamami bunu dogru yanitladilar, ardindan dengeye etki eden
faktorlerin neler oldugu soruldu ve istisnasiz tiim katilimcilar sicaklik ifadesini
kullandilar. Denge oldugunu bilen ve dengeyi etki eden faktorlerden birinin de sicaklik
oldugunu ifade eden katilimcilarin sicaklikla dengedeki iyon konsantrasyonlarinin
degisecegini ve buna bagli olarak da denge sabitinin degerinin degisecegini bilemeleri
ya da en azindan 7. soruda denge sabiti degerinin sabit sicaklikta sabit olduguna dair bir
cevap vermeleri beklenmektedir. Ancak katilimeilarin tamamu sabittir diyerek yanilmig
ve denge ve dengeye etki eden faktorlerde sahip olduklar1 dogru bilgileri ve tepkimenin

1s1 alig-verisi ile yliridiigiine dair bilgileri buraya transfer edemedikleri goriilmektedir.

Ancak 8. soruya gelindiginde tiimii denge sabiti degerinin sicaklik degistikce
degisecegini ifade ederek nasil bir geligkili durum iginde olduklarini gézler Oniine
sermislerdir.9. soruda bu geliskili durumu destekler niteliktedir. iki katilime1 harig tiimii
1x10* degerinin 25°C’daki degeri oldugunu ifade etmis olmalarina ragmen 7. soruda

suyun denge sabiti degerinin sabit oldugunu ifade etmislerdir.

7, 8 ve 9. sorulara verilen cevaplar, katilimcilarin denge sabiti ve bu sabite etki eden
sicakli degiskeni arasinda iligki kuramadiklarint gostermektedir. Katilimeilar birbiri ile
iliskili bu 3 soruya celiskili cevaplar vererek, kavramlar arasindaki iliskileri

kavrayamadiklarini ortaya koymuslardir.

10, 11 ve 12. sorular birbiri ile iligkilidir ve sicaklik-denge-denge sabiti iligkisini
sorgulamaktadirlar.

Tablo 8. 10. Soruya “100°C Ve 25%’deki Denge Sabiti Degerlerini Karsilagtirmiz.”
Verilen Yanitlar

1. Katilimcei C: 100°C’deki denge sabiti 25°C dekinden daha biiyiiktiir. Ciinkii denge
sabiti sicaklikla degisir.

Y: Bu ifade tamamen dayanagi olmayan bir ifadedir. Evet denge sabiti degisir ama
neden 100°C de daha biiyiir buna ait bir a¢iklama goriilmemektedir. Ayrica bu
katilimci;Katilime1100°C’deki denge sabiti 25°C dekinden daha biiyiik olacagimi
ifade etmistir. Evet, sicaklik arttikca denge sabiti biiylir ama dgrencinin 5. soruya
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vermis oldugu cevapla celigki teskil etmektedir. Ciinkii 5. soruda soguk suyun
elektrik akimini daha iyi ilettigini ifade etmisti.

Bunun anlami sicaklik diistiik¢e ortamdaki [H*] ve [OH] iyonlarinin ortamda daha
fazla olacagidir. Bu verdigi cevapla ¢eligki olusturmaktadir.

Ayrica ayni katilime1 7. soruda denge sabitinin degerinin sabit oldugunu da ifade
etmisti.

2. Katilimer C: 100°C’deki denge sabiti < 25°C deki denge sabiti. Sicaklik arttirilinca
tepkime girenler yoniinde kayar. Denge degeri bu duruma bagli olarak kigiiliir.
(kendimle ¢elistim®) degisir.

Y: Bu katilimci; 5. soruda dogru cevap vermis. Yani sicaklik artinca ortamdaki
iyonlar artar ¢linkii olay endotermiktir. Fakat bu katilimc1 7. soruda denge sabitinin
sabit oldugunu, 8. soruda da sicaklik degistikce denge sabitinin degisecegini ifade
etmigti. Dogru ile baslayip yanlisa kaymaktadir. Ancak bu soruda 100°C’deki denge
sabiti, 25°C deki denge sabitinden kiigiiktiir ifadesini kullanmis ve sicaklik arttirilinca
tepkime girenler yoniinde kayar yorumunu yaparak dogru mantik yiiriitememistir.
Kendisinin de belirttigi gibi ciddi bir sikint1 yasamaktadir.

3. Katilimei C: 25°C deki denge sabiti 100°C ye gore daha kiigiiktiir. Ciinkii sicaklik
arttik¢ca denge artar.

Y: Katilimcinmn yorumu dogrudur. 25°C deki denge sabiti 100°C ye gore daha
kiigliktiir. Ancak buna herhangi bir aciklama getirmemistir, istelikte “SICAKLIK
ARTTIKCA DENGE ARTAR” seklinde de afaki bir yorum yapmistir. Bu da
katilimcinin reaksiyonun endotermik ya da ekzotermik olmasi halinde dengenin farkli
yonlere kayabilecegi yoniinde saglam bir bilgiye sahip olmadigini gostermektedir.
Kald1 ki bu katilimer 5. soruda sicak suyun elektrik akimini daha iyi ilettigini (bunun
anlami sicaklik arttikga ortamdaki iyon sayisi artacaktir) ama buna ragmen olayin
ekzotermik oldugunu sdyleyerek kavram kargasasina sahip oldugunu gostermektedir.

4. Katilime1 C: Daha biiyiiktiir. Daha iyi iyonlasir sicaklik artinca denge biiyiir.

Y:Bu katilimc1 5. soruda reaksiyonun endotermik oldugunu ve sicak suyun elektrik
akimini daha iyi iletecegini sOylemistir. Dolayistyla sicaklik arttikga dengenin saga
kayacaginin ve ortamdaki iyon derigiminin artacagina yonelik bir yorumunun olmasi
gerekmektedir. Buna bagl olarak da denge sabitinin biiyliyeceginin yorumunu zaten
dogru yapmustir.

5. Katilimer C: K4100°C <K425°C. Sicaklik arttikga iyonlasma artar. Denge sabiti
diiser.

Y:Bu katilimer 5. soruda bu olayin endotermik oldugunu ifade etmis buna baglh
olarak iyonlasmanin artacagini da sdylemis ancak “K4100°C<K425°C” seklinde ifade
kullanarak denge sabitinin diisiik sicakliklarda daha yiiksek olacagini belirterek
zihinsel bir karmasasi oldugunu ortaya koymustur. Bu, olaylari zihninde dogru
yorumlayamayip yapilandiramadigini gdstermektedir”.

6. Katilime1 C: Sicaklik arttikca denge sabiti degiskenlik gostereceginden, denge
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25°C’de daha biiyiiktiir. 100°C’de kiigiiliir.

Y:Bu katilimcida 5. soruda bu olaym endotermik oldugunu ifade etmis olmasina
ragmen sicakligin artmasinin iyonlagmayi artiracagini dengenin saga kayacagini buna
bagli olarak ortamdaki iyon derisiminin artarak denge sabitinin biiyiiyeceginin
yorumunu ve iligkisini kuramams ve 25°C’de denge sabitinin 100°C’dekine gére
daha biiyiik olacagini ifade etmistir.

7. Katilimei C: 25°C’deki denge sabiti daha biiyiiktiir. Ciinkii endotermiktir.

Y:Bu katilimcida da ayni sorun var. 5. soruda tepkimenin ekzotermik oldugunu ve
soguk suyun elektrik akimini daha iyi iletecegini sdylemesi, 25°C’de de denge sabiti
daha biiyiik olacagi sonucunu g¢ikarmasi dogru bir mantiktir. Ancak sonug itibari ile
beklenen yorum bu degildir.

8. Katilimc1 C: 100°C’de daha biiyiiktiir. Ciinkii sicaklik arttik¢a denge sabiti degeri
artar.

Y:Bu katilimer 5. soruda olaym endotermik oldugunu ifade etmis olmasina ragmen
soguk suyun elektrik akimini daha iyi iletecegini sdylemistir. Bu ¢eligski Le Chatelier
ilkesini zihninde dogru yapilandiramadigini géstermektedir. Tiim bu geliskili duruma
ragmen de 100°C’de denge sabitinin daha biiyiik olacagim ifade etmis ama bunun
yani sira “sicaklik arttik¢a denge sabiti degeri artar” seklinde bir genelleme yapiyor.
Asirt bir genellemeler kavram yanilgilarinin olusumunda ¢ok etkilidir. Bu
katilimecimin boyle bir genelleme yapmis olmasi aslinda olaylarin endotermik ya da
ekzotermik olup olmadigina bakmadigini ve Le Chatelier ilkesini dikkate almadiginin
gostergesidir.

9. Katilime1 C: 100°C’deki denge sabiti daha kiigiiktiir. Coziiniirliik artar.

Y: Bu katilimer 5. soruda endotermik oldugunu ifade etmis ancak endotermik bir
olayda iyonlarin ortamda daha fazla bulunabilecegini ve denge sabitinin degerinin
artacagini yorumlayamamustir. Ustelikte Coziinen maddenin az olmasmin elektrik
akimimin daha ¢ok iletilmesine neden olacagina dair de bilimsel dayanagi olmayan
bir yorum yapmistir. Bunun disinda COZUNURLUK kavramini kullanarak
iyonlagsma ile ¢Oziinilirlik kavramlarinin karistigt ve birbiri yerine kullanildig:
goriilmiistiir. Zaten bu sorunun cevabi da yanligtir. Tepkimeye endotermik demis,
buna ragmen soguk su daha iyi iletir demis ve 100°C denge sabiti 25°C’dekien gore
daha kiigiiktiir demis ve ciddi kafasi karigik bir 6grencidir.

10.Katilime1 C: Endotermik bir reaksiyon oldugundan (otoprotoliz) sicakligin artmasi
iiriinler yoniine kaydirir. Denge sabitine saf su yazilmadigindan deger kiigiiliir.

Y: Endotermik bir reaksiyonda sicakligin artmasi iirinler yoniine kaydiracagini dogru
olarak yorumlamis ancak denge sabiti degerinin kiigiilecegini ifade etmistir. Bunu da
denge sabitine saf suyun degerinin yazilmadi ile iliskilendirmistir.

11.Katilime1 C: 100°C°deki denge sabiti 25°C°dekinden biiyiiktiir. Sicaklik arttikca
denge sabiti artt1g1 i¢in.
Y: Bu katilimcida 5. soruda bu olayin ekzotermik oldugunu ifade etmis ve buna
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ragmen 100°C’de denge sabitinin daha biiyiik olacagini ifade etmistir. Ancak bu
katilimeida yasanan sikinti cevaptaki ifadesinde de goriildiigi gibi “sicaklik arttikga
denge sabiti degeri artar” seklinde bir ifade kullaniyor. Oysaki bu tepkime
endotermik bir tepkime oldugu icin sicaklik arttikca denge sabiti artar. Burada da
yine asir1 bir genelleme yapilmaktadir. Bu katilimcidaki problem tepkime
ekzotermiktir diyor, buna ragmen sicaklik arttikca denge sabiti artar ifadesi
kullaniyor ve tepkime ekzotermik ya da endotermik olmasinin denge sabiti iizerine
bir etkisi yok gibi bir diislinceye sahip ¢iinkii “Sicaklik arttik¢a denge sabiti artar”
gibi bir genelleme yapiyor. Le Chatelier ilkesini dikkate almadiginin gostergesidir.

12.Katilhimei C: Kip00c>Kos0c sicaklik arttikga tepkime hizi artar. (Endotermik oldugu
icin).

Y:Dogru cevaplamistir. Ancak bu katilimcinin 5. soruya vermis oldugu cevap
incelendiginde sicak suyun elektrik akimmi daha iyi ilettigini ancak suyun
iyonlagmasinin ekzotermik oldugunu ifade ettigi goriilmektedir. Buna ragmen
100°C°deki K4 degerinin daha biiyiik olacagini ifade etmistir. Ciddi zihinsel olarak
kargasa yasadig1 ve olaylari iligkilendirmekte problem oldugu goriilmektedir.

13.Katilime1 C: Denge iiriinler yoniine kayar. Bu yiizden denge sabiti daha biiyiik bir
deger alir.

Y:Dogru cevaplamistir. 5. soruda verdigi cevapla da uyum ic¢indedir. Ancak bir
problemi sicak ya da soguk suyun ikisinin de elektriksel iletkenlige etkisinin ayni
oldugunu sdylemesidir.

14.Katilime1 C: 100°C K¢< 25°C

Y: Bu katilimc1 hem yanlis cevaplamig hem de hi¢bir yorumda bulunmamustir.
Oysaki bu katilime1 5. Soruda sicak suda elektriksel iletkenligin daha yiiksek olacagt
ve olayin da endotermik olduguna dair bir yorumu bulunmaktadir.

*Y: Arastirmacinin cevapla ilgili yorumu; **C: Ogretmen adayinim cevabi

Tablo 9. 11. SORU “100°%’deki OH— Ve H* Derisimi Degerleri Degisir mi?” Verilen
Yanitlar

1. Katilime1 C: 100°C’deki degisir ve artar. v/

2. Katilimer: C: Degisir. Ciinkii sicakliga bagli olarak tepkime girenler yoniine kayar.
Bu durumda {iriin derisimi azalirken [H'] ve [OH ]derisimi artar (kafam ¢ok karigti
kendimle gelistim).

Y: Katilimcinin kendisinin de ifade ettigi gibi kafasi ciddi anlamda karigik. Sicaklik
arttik¢a tepkime girenler yoniine kayar diyor. Oysaki 5. soruda endotermik oldugunu
sOylemis. Ancak buna ragmen soguk suyun elektrigi daha iyi ilettigi yoniinde bir
beyani bulundugundan girenler yoniine kayacagini sdylemis olabilir. Ama girenler
yoniine kayar demesine ragmen de [H'] ve [OH7] derisiminin artacagini ifade
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etmistir.

3. Katilimer: C: 100°C’de daha ok iyonlagir. O yiizden iyon derisimi artar.

Y: 5. soruda ekzotermik oldugunu sdylemesine ragmen sicak suyun elektrik akimini
daha iyi ilettigini ifade etmis muhtemelen de bu soruya dogru yanit vermesi bundan
dolayidir. 10. soruda da 100°C’de K4’nin daha biiyiik olacagini ifade etmisti.

4. Katilimer: C: Degisir. Artar.
Y: 5. ve 10. sorularda verdigi cevaplarla da uyum halinde.

5. Katilimci: C: Degismez.

Y: Bu katilimei 5. soruda sicak suyun elektrigi daha iyi ilettigi ve iyonlagmanin da
endotermik oldugunu sdylemis olmasina ragmen bu soruya degismez olarak cevap
vermistir ki bu da bilgiler arasinda transfer yapip dogruyu bulmada sikint1 yasadigini
gostermektedir. 10. soruda da Kgl00°C<Ks25°C cevabmi vermesi bilginin
transferinde sorun yasadigini ortaya koymustur.

6. Katilimc1: C: Degisir.

Y:Bu katilimer 5. soruda sicak suyun elektrigi daha iyi ilettigi ve iyonlasmanin da
endotermik oldugunu sdylemis ancak degismenin ne yonde olacag: ile ilgili bir
yorum yapamamuigtir.

7. Katilimc1: C: Degisir.

Y: Bu katilimer 5. soruda soguk suyun elektrigi daha iyi ilettigi ve iyonlagsmanin da
endotermik oldugunu sdylemis. Soguk suyun elektrigi daha iyi ilettigi yoniindeki
yorumu yanlistir. Ayrica da 8. Soruda sicaklik degisirse denge sabiti degigir mi
sorusuna evet demesine ragmen bu soruya degismez cevabimi vermistir. Ciddi
geliskili durumlart s6z konusudur.

8. Katilimc1: C: Degismez.

Y:Bu katilime1 5. soruda soguk suyun elektrigi daha iyi ilettigi ve iyonlagmanin da
endotermik oldugunu sdylemis. Soguk suyun elektrigi daha iyi ilettigi yoniindeki
yorumu yanligtir. Ayrica da 8. Soruda sicaklik degisirse denge sabiti degigir mi
sorusuna evet demesine ragmen bu soruya degismez cevabini vermistir. 10. soruda da
100°C’de Kq¢’nin daha biiyiik olacagini ifade etmistir. Katilimeimin b u cevaplari
Kq’nin iyon derisiminden bagimsiz bir biiyiikliikk oldugunu diisiindiigii sonucu ortaya
¢ikiyor. Ciddi celigkili durumlart s6z konusudur.

9. Katilimci: C: Konsantrasyon artar. v/

Y: Bu katilimcinin verdigi yanit ¢ok anlamli verilmis bir cevap degil. Ciinkii soguk
su daha iyi iletir demis ve 100°C denge sabiti 25°C’dekine gore daha kiigiiktiir demis
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soguksu daha iyi iletir ama tepkime endotermiktir ifadesini kullanmis. Bilgi
gecislerinde ciddi sikintilar yagsamaktadirlar.

10.Katilimci: C: Degisir.

Y':5. soruda endotermik oldugunu bu soruda da degisecegini sdylemis ancak ne
yonde degisecegi hususunda bir yorum yapamamustir.

11.Katilimci: C: Degisir.

Y:5. soruda ekzotermik oldugunu ve soguk suyun elektrik akimini daha iyi ilettigini
ifade etmis ancak bu soruda ne yonde degisecegi hususunda bir yorum yapamamuistir.
Fakat yorum yapacak olsa bile ekzotermik oldugunu sdyledigine gore ters yonde bir
yorum yapmasi beklenmektedir.10 soruda da 100°C’deki denge sabiti 25°C’dekinden
biiyiik olacagimi ifade etmis ancak sicaklik arttik¢ca denge sabiti artacagi yoniinde de
asir1 bir genellemeye gitmistir. Verdigi cevaplar arasinda ciddi bir geliski sz
konusudur.

12.Katilimci: C: Hayir degismez.

Y:Bu katilimer 5. soruda sicak suyun elektrik akimini daha iyi ilettigini ancak suyun
otoprotolizinin ekzotemik oldugunu sdyleyerek zaten bir ¢eliskili durum yasamakta
bir de bu soruda denge sabiti degerinin degismeyecegini sdylemesi ciddi bir kavram

kargasas1 yasadigimi gostermektedir. 10. soruda da Kjo0c>Kasoc sicaklik arttikga
tepkime hizi artar ifadesini kullanmaktadir.

13.Katilimei: C: Degisir.

Y:Bu katilimci 5. soruda sicak ya da soguk suyun elektrik akimint ayni Slgiide
iletecegini (degismeyecegini) sdylemis, ardindan suyun otoprotolizinin endotermik
oldugunu ifade ederek zihinsel yapisindaki kargasayi ortaya koymustur. Bu soruda da
farkli sicakliklardaki denge sabitlerinin degisecegini ifade etmistir. 10. soruda da
denge sabitinin bilyliyecegini ¢iinkii iyonlagsmanin artacagmi ifade etmisti. Bu
katilimeidaki tek sikinti soguk suyun elektrik akimini daha iyi iletecegini sdylemis
olmasidir.

14 Katilimcr: C: Artar.

Y:Burada artar ifadesi kullanmasi her iki sicaklikta da denge sabitinin degisecegi
yoniinde bir yorumunun oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Ancak 5. soruda
vermis oldugu cevap dogrudur. Dolayisiyla burada artar derken hangisinin artacagini
acik olarak ifade etmesi beklenmektedir.

*Y: Arastirmacinin cevapla ilgili yorumu; **C: Ogretmen adayinim cevabi
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Tablo 10. 12.Soru “100°’daki [H] Ve [OH] Degerleri 1x10”7 Den Biiyiik Mii Kiigiik
Mii Olur?” Sorusuna Verilen Yanitlar

1. Katihimer K=1x107 bilyiir.v’

2.,6.,11. Katilbmc1 ~ 107den biiyiik olur.v’

3. Katilime1 107 den biiyiik olur. Yani 10 gibi v/

4. Katilime1 Kw= [OH][H*]= 10"’ den biiyiik olur v/
5.ve 7.Katilmc1  Ky=[OH][H]= 10"

8. Katilimci MK,=[OH[H NV 10" den biiyiik deger

9 Katilimer ‘I/OOOC’de [H'] 10" den biiyiik olur. Kw= [H"][OH] yaklasik 10

10. Katilime1 107 den biiyiik olur. Daha fazla iyon var. v/
12. Katilimen 107<[H"]

13. Katilime1 Kw=[OH][H'] v [H']>107

14. Katilimet 107<100°C*daki K,

Bu soruda 10 katihme1 100°C’deki [H*] ve [OH"] degerleri 1x1077 den biiyiik olacagmi
ifade etmislerdir. Durum bdyle olunca da katilimeilarin sorulari ¢ok da bilingli olarak
cevaplayamadiklar1 goriilmektedir. Ciinkii 11. Soruda 100°C’deki Ky degeri
soruldugunda 4 kisi artacagini sdylemisti dolayisiyla katilimcilarda bilgi gegislerinde
sikintilar bulunmaktadir.

10, 11 ve 12. sorulara verilen yanitlar incelendiginde, katilimcilarin zihinsel
organizasyonlarinda karisiklik oldugu goriilmektedir. Hatta katilimcilar kendi
celigkilerini fark ederek bunu ifade etmislerdir. Sicaklikla denge sabiti degerinin
artacagini sdyleyenler bile, yanlis agiklamalar yapmuslardir. 12. soruya verilen cevaplar
incelendiginde, katilimecilarin ¢ogunun dogru cevaplar verdikleri goriilmiistiir. Ancak
cevaplardaki celiskiler, katiimcilarin anlamli 6grenme gerceklestiremediklerini
gostermektedir. Katilimcilar, konu ile iligkili kavramlar1 ylizeysel olarak bilmekte,
ancak bu kavramlarin ger¢ek anlamlarint ve birbirleri ile olan iligkilerini

anlayamamaktadirlar.
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13 ve 14. sorular, suyun otoprotoliz dengesinden yola ¢ikarak, pH degerinin

yorumlanmast ile ilgilidir.

Tablo 11. 13. Soruya “Ph Ne Olur?” Verilen Yanitlar

1. Katilimer pH=6 v
2.3.,6.7.,8.,11.,13.,14. Katilimc1 pH kiigiiliir.v’

Asitlige dogru kayar. Yani 7 den

4. Katilime1 kiigiik olur.v’

5. Katilimei pH kiigiiliir asitlik artarv’

9. Katilime1 Notr kalir. 107 den kiigiiktiir.

10. Katilimci Kiigiiliir derigim artiyor.v’

12. Katilimci [H*] derisimi artarsa pH kiigiiliir.v’

13. soruda da tiim dgrenciler pH’ nin kiiciilecegini ifade etmislerdir.

Tablo 12. 14. Soruya “Sicaklik Degistiginde Suyun Asitlik Ya Da Bazliklarinin Ne
Oldugunu Diisiiniirsiin?”” Verilen Yanitlar

1. Katilimer Asidiktir ¢iinkii 100°C’de pH= 6 olur.

2. Katilimet pH 7 den kiiciik deger aldig1 i¢in asidiktir.
3,5.,7.,8.,11.,12,,13.,14. Katilimci Asidik olur.

4. Katilime1 Asidige dogru kayar.

6. Katilimer Bazik olur.

9. Katilimer Nétral

10. Katilime1 pH diiser ama nétraldir.

Bu soruda 9. katilimer hari¢ tiim katilimcilar saf suyun asidik ya da bazik 6zellik
gostereceklerini ifade etmislerdir. Oysaki sicaklik degistikce denge sabiti degeri degisir.
Buna baglh olarak [H'] ve [OH] degerleri degisir. Ancak nétrallik [H']=[OH"] oldugu
degerdir. Bu degerin 7’nin altina inmesi ya da listiine ¢ikmis olmasinin nétrallik

kavramini degistirmedigini katilimcilar yorumlayamamaktadirlar.
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Katilimeilarin cevaplari, K, iyon derisimleri ve pH kavramlari arasinda iliski
kuramadiklarini, denge kavramlarimi kullanarak pH degerini yorumlayamadiklarini

ortaya koymaktadir.

Katilimeilarla yapilan miilakatlar sonucunda, katilimcilarin denge konusu ile iliskili
(dengeyi etkileyen faktorler, denge sabiti vb.) kavramlart kismen bildikleri ancak
bunlar1 yorumlamada, gercek bir uygulamaya transfer etmede ciddi sikint1 yagadiklari
bilgi ve kavrama diizeyindeki sorulara verdikleri yanitlarla anlagilmigtir. Katilimecilarin
konu ile ilgili kavramlarin anlamlarini, bu kavramlarin birbirleri ile olan iligkilerini
bilmedikleri, kavramlar arasindaki iligkilerden yola ¢ikarak ¢esitli olgulari
agiklayamadiklart goriilmiistiir. Ayrica, denge konusunun asitler bazlar konusu gibi pek
¢ok konunun anlagilmasinda bir temel olusturdugu diisiiniilecek olursa, katilimcilarin
bilgilerini bir sonraki basamaga aktaramadiklar1 goriilmektedir. Bu olayr bir
katilimecimin vermis oldugu cevaplari sistematik olarak inceleyerek agiklayacak olursak
daha da garpici olarak sergilemis oluruz. 12. katilime1 dengeyi dogru olarak tanimlayan
tek katilimciydi o nedenle bu katilimcinin vermis oldugu cevaplar detayli olarak
incelendiginde, katilimeilarin bilgileri bagka bir yerde kullanamadiklar1 goriilmiistiir.
12. katilimei, 1. soruya (Denge nedir?) “Bir reaksiyonda ileri tepkime hizinin geri
tepkime hizina esit olmast durumudur” ifadesi ile tek dogru cevabi vermistir. 2. soruya
(Dengeyi etkileyen faktorler nelerdir?) “Sicaklik, katalizoér, madde miktart (derigim)”
ifadesi ile eksik olsa da bu soruya en dogru cevabi vermistir. 3. soruya da (Suyun
otoprotoliz dengesini yazimz?) “H,O2H™+ OH~ Kg= [OH ]J[H']= 1x10'% ifadesi
dogru cevaptir. 4. soruya (Sicak su mu elektrigi daha iyi iletir yoksa soguk su mu? Bu
denge endotermik mi? Yoksa ekzotermik mi?) ekzotermik cevabini vermistir. 2. Soruda
sicakligin dengeyi etkileyen bir faktér oldugunu belirtmesine ragmen, sicakligin nasil
etkiledigini bilmedigi goriilmektedir, dogru cevap endotermiktir. 5 ve 6. sorularda sicak
suyun elektrigi daha iyi ilettigini ifade edip, sudaki iyon konsantrasyonlarini
yazabilirken, 4. soruda verdigi cevap bilgiyi anlamli yapilandirmadigini ortaya
koymaktadir. Benzer durum, saf suyun denge sabiti ile ilgili sorulan 7. soruya verdigi
“suyun denge sabiti her kosulda sabittir” ifadesinde de kendini gostermektedir.

Sicakligin dengeyi etkileyen bir faktdr oldugunu bilmesine, denge reaksiyonunu
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yazmasina ve sicak suyun elektrigi daha iyi ilettigini bilmesine ragmen, kavramlar
iligkilendirmede sorunlar yagamaktadir. 8. soruda ise sicaklik degisirse denge sabiti

degerinin degisecegini ifade ederek, bir 6nceki soruda verdigi cevapla ters diismektedir.

10. soruda verdigi “Kioo0c>Kas0c “ cevap dogrudur. 4. soruda ekzotermik cevabini
vermesine ragmen soruyu dogru cevaplamigtir. Bunun cevabir muhtemelen takip eden
soruda, sicak su mu yoksa soguk su elektrigi daha iyi iletir seklinde ipucu verir nitelikte

bir sorunun sorulmus olmasindan kaynaklanmaktadir

Yukarida bir ornegi verilmis olan ve denge ile ilgili olarak zihinsel yapisinin
aciklanmaya calisildig katilimcida bilginin transferi yorumlanmasi gibi konularda ciddi
sikintilar goriilmektedir. Bu caligmaya dahil edilmis tiim 6grenciler i¢in gegerlidir.

Sonuglar, denge konusunda katilimcilarin kavramlar arasinda bir iliski kuramadiklarini,
yorum yapamadiklarini net bir sekilde gostermektedir. Bu sonuglar, anlamli 6grenmenin
gerceklesmedigini gostermektedir. Anlamli 6grenme gergeklestiginde, 6grenci yeni
bilgiyi yorumlayabilmekte ve gegmis deneyimleriyle iliskilendirebilmekte ve boylelikle
yeni bilgiyi kullanarak problemleri ¢ozebilmektedir (Gonzalez, Palencia, Umana,
Galindo, & Villafrade, 2008). Denge konusunda yer alan kavramlarin pek ¢ok kimyasal
kavram gibi soyut olmasi, 6grencinin denge anini mikroskobik diizeyde gérememesi
kavramay1 zorlagtirmaktadir. Ancak, 6grenmenin nasil gerceklestigi lizerinde bilgilerin
artmasi, kimya egitiminde geleneksel yontemlerden uzaklasilarak anlamli §grenmenin
gergeklesmesine odaklanan yontemlerin  kullanilmasini  gerekli kilmaktadir. Bu
baglamda, Ornegin argiimantasyon yonteminin kullanilmasi &grencilerin olaylar
hakkinda tahminler yapmalarini, iddialarini kanitlamalarin1 gerektirecek ve kavramlar
ve kavramlar arasindaki iliskileri anlamalarmi kolaylastiracaktir. Bunun yani sira,
geleneksel dogrulama deneylerinden uzaklasilarak, agik uclu ve kesfetmeye dayali
deney  uygulamalarinin  yapilmasi,  Ogrencilerin  kavramlari  zihinlerinde

yapilandirmalarina yardimer olacaktir.
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SUMMARY

Many researchers search for the problems while learning chemical equilibrium and the
misconceptions which students and even teachers have and it is clear that they mainly
focused on Le Chatelier Principe. But the subject of chemical equilibrium is not just
only learning this Principe. While learning chemical equilibrium, writing equilibrium
constant through factors affecting the equilibrium and discussing the effect of each of
the factors on the equilibrium constant should be considered. The researches related to
the subject are limited to factors affecting the equilibrium. Learning of the factors
affecting the equilibrium is very important while writing the equilibrium constant. This
study investigates whether chemistry teacher candidates can make connections between
the values of the equilibrium constant and the other concepts of the subject, this point
distinguishes this study from other studies related to the learning of the equilibrium
topic in the literature. The aim of this study is to determine whether chemistry teacher
candidates can relate the knowledge of chemical equilibrium to the autoprotolysis
equilibrium of pure water or whether they can use the knowledge in the autoprotolysis
equilibrium of pure water. Since the equilibrium of the pure water is known and its’
characteristics can be interpreted easily by everyone, the equilibrium of the pure water
is chosen for the focus point. In addition, the autoprotolysis equilibrium of pure water
has a very important role while understanding acid, base and pH concepts and
conducting related calculations. The research is a qualitative study and was designed
as a case study. 14 chemistry teacher candidates were participated in the study and 14
semi-structured interview questions were used as the data collection tool. The
responses of the participants to each question were thoroughly examined and
interpreted. Their responses displayed that participants know the concepts related to
the subject superficially, but they cannot understand the real meaning of these concepts
and their relations with each other. Participants were partially informed about the
concepts related to the equilibrium (factors affecting the equilibrium, equilibrium
constant, etc.), but they had problems while interpreting these concepts and transferring

their knowledge to a real-life situation. Also, if it is thought that the subject of chemical
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equilibrium is a focus point while understanding many subjects, such as the acid bases,
it appears that the participants couldn’t transfer their knowledge to the next step. The
results clearly demonstrate that participants cannot interpret the connections of the
concepts and meaningful learning was not occurred. When meaningful learning occurs,
the students can interpret the new knowledge and relate it to their previous experiences
so that they can solve problems using new knowledge. Since many of the concepts
involved in equilibrium are as abstract as many chemical concepts and students cannot
see the equilibrium moment at macroscopic level, students have difficulties while
learning the subject. However, the increase of knowledge of how learning occurs
promotes focusing on methods which help to develop meaningful learning in chemistry
education. In this context, for example, the use of argumentation method will make it
easier for learners to make predictions about events, to prove their claims, and to
understand relationships between concepts and concepts. Instead of conducting
traditional verification experiments, open-ended and discovery-based experimentation

practices will help students to construct concepts in their own understandings.
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Bu arastirmamin amact lise ve Fen Bilgisi Ogretmenligi ana bilim dallarinda okuyan iiniversite
ogrencilerinin kuantum fizigine giris konularinda zorlanma nedenlerinin goriilme sikligini
belirlemektir. Bu amagla, 6nceden nitel olarak alinan 6grenci goriisleri Likert bir 6lgek gelistirmek
icin kullanilmistir. Olgek, agcimlayict faktor analizi sonucunda bes faktérlii yapi gostermigtir.
Veriler, faktorlere gore incelenmis ve yorumlanmistir. Orneklem olarak, bes farkli iiniversitede
ogrencisi olmak iizere toplam 702 kisi segilmistir. Sonuglara gore, bazi maddeler disindaki tiim
maddeler icin zorluk, orta diizeydedir. Ogrenciler, derslerin; animasyon, simiilasyon ve deneyler
iizerinden anlatilmasint olumlu karsilamaktadir. Ogrencilerin derse diizenli girmesi ve konuyu
onemsemesi bakimindan genel bir sorun yoktur. Kuantum konularmin giinliik yasamda karsilasilan
durumlar icermemesi fikri, en ¢ok goriilen giicliiklerden biridir. Kadinlarin kuantum konularina
yonelik ilgisinin erkeklerden daha fazla oldugu soylenebilir. Ayrica anlatim yontemleri ile ilgili
tiniversite 6grencileri, lise ogrencilerine gére daha olumlu yaklasmislardir.

Anahtar Sozciikler: Kuantum fizigi, Likert olgek, Zorlanma nedenleri.

ABSTRACT

The purpose of this research is to determine the frequency of the causes of difficulties in the
introductory quantum physics of high school and university students in science education
departments. For this purpose, qualitative data of student opinions collected in another study was
used to develop a Likert scale. The scale has a five-factor structure according to the result of
exploratory factor analysis. The data were analyzed and interpreted taking into consideration
factors. As a sample, 702 people were selected, including 411 students of Science Education
Department at five different universities and 291 high school students in five different high schools.
According to the results, the difficulty levels of most of the items are medium. Students have positive
opinions using animation, simulation, and experiments in courses. There is no general problem in
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the regular attendance of the students to the course and to attach importance to the subjects. The
idea of "there are no everyday life examples about the subjects of quantum” is one of the most
common difficulties. Females are more interested in quantum physics than males. In addition, the
university students are more positive than the high school students about different teaching
methods.

Keywords: Quantum physics, Likert scale, Causes of difficulties.
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GIRIS

Kuantum kurami atomlar, ¢ekirdekler ve temel parcaciklarin genel davraniglarini ve
birbirleriyle olan etkilesimlerini agiklar. Ayrica kuantum kurami mikroskobik diinya i¢in
oldugu kadar makroskobik diinya i¢in de gegerli olmasi bakimindan doganin en temel
yasalarindan olugmaktadir. Bu yasalar bir¢ok kimsenin ilgisini ¢ekmemesine ragmen
bilgisayar, lazer, niikleer enerji gibi yagantimizi dogrudan etkileyen olgulart agiklar. Bu
nedenle yiiz yildan fazla bir gegmise sahip kuantum fiziginin 6gretimi de 6nemlidir.
Onceleri sadece yiiksekogretimde Ogretilen kuantum fizigi son yillarda liselerde de
ogretilmektedir. Tiirkiye’de 2008 yilindan bu yana lise seviyesinde kuantum fiziginin
Ogretimine daha fazla 6nem verilmektedir. Bu seviyede kuantum mekaniginin
matematiksel formiilasyonundan ¢ok kuantum fizigine giris niteligindeki konulara yer
verilmektedir. Ogretmen adaylariyla ve lise grencileriyle yapilan bu arastirma bu
konular ile smirlandirilmistir. Bu sebepten burada sadece bu konular hakkindaki

alanyazindan bahsedilecektir.

Fizik egitimi ¢alismalart igerisinde Ogrencilerin kuantum fizigini anlamalari iizerine
geemiste yapilmis ¢alismalarin diger konulara gore daha az oldugu rapor edilmisti
(McDermott ve Redish, 1999). Fakat son yillarda bu konular tizerine yapilan arastirmalar
artig gostermektedir. Bu arastirmalar igerisinde belirsizlik ilkesi iizerine yapilanlar dnemli
bir yer tutmaktadir (Akarsu, Coskun ve Kariper, 2011; Ayene, Krieck ve Damtie , 2011;
Johansson ve Milstead, 2008; Pospiech, 2000; Ozdemir ve Erol, 2011; Yildiz ve
Biiyiikkasap, 2011a). Universite 6grencilerinin kuantum fizigini betimlemeleri ile ilgili
yapilan bir arastirmada 6grencilerin Heisenberg Belirsizlik ilkesi’ni kuantum fiziginin en
onemli konusu olarak gordiigii tespit edilmistir (Didis, Ozcan ve Abak, 2008).
Fotoelektrik Etki arastirmalarda odak olan bagka bir kuantum fizigi konusudur (Fletcher
ve Johnston, 1999; de Leone ve Oberem, 2004; Steinberg, Oberem ve McDermott, 1996;
Yildiz ve Biiyiikkasap, 2011b).

Kuantum fiziginin kavramsal agidan anlamak zordur ve &grenciler yanlis anlama ve

kavram yanilgilarina sahiptir (Ireson, 1999; Mannila, Koponen ve Niskanen, 2002; Sen,
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2002). Kuantum fizigi ile ilgili yanilgilarin en 6nemli nedeni klasik fizigin etkisi olarak
goriilmektedir. Gergek diinya kuantum mekaniksel olmasina karsin, 6grencilerin diinya
goriisii klasik mekanikseldir, kuantum ve klasik kavramlar iist {iste binmekte ve
karismaktadir (Kalkanis, Hadzidaki ve Stavrou, 2003; Ireson, 1999). Ogrenciler klasik
fizik ve kuantum fizigi arasindaki temel farklardan haberdar degildir ve fark: ‘klasik fizik
makro parcaciklarla ilgilenirken kuantum fizigi mikro pargaciklarla ilgilenir’ olarak tarif
etmektedir (Gorecek Baybars ve Kiigiikdzer, 2014). Kuantum fiziginin yorumsal
anlamasinda en biiyiik engel, giivenilir bir imajinin olmamasidir. Klasik fizikte bir
fenomenin kendisine erigilirken kuantum fiziginde belirtileri gézlenebilir. Kuantum fizigi
ogretilirken klasik ve kuantum fiziginin bilissel ¢evriminin farkli olduguna vurgu
yapilmalidir (Abhang, 2005) ve kuantum fizigi 6gretilirken klasik fizige goénderme
yapmaktan kagmnilmalidir (Ireson, 1999). Ogrenciler mikroskobik pargaciklara ve
siireglere yonelik bir modele duyulan ihtiyacin farkinda olmasma kargin, modellerini
klasik fizige dayali olarak olusturmaktadir (Thacker, 2003). Levrini ve Fantini (2013)
kuantum fiziginin Ogretiminde tarihsel tartismalardan yararlanmanin klasik fizikten
kuantum fizigine gecisi kolaylastiracagini ve bunu yaparken konu ile ilgili deneyler

hakkinda detayli analizler yapilmasinin 6nemini vurgulamaktadir.

Ogrencilerin kuantum fizigi konulari ile ilgili kavramsal giicliiklerin yaninda, bu konulara
yonelik algilart da 6nemli bir faktordiir. Fizik 6gretmen adaylari ile yapilan bir arastirma,
kuantum fizigi konularinin yer aldig1 dersler hakkinda endise, 6nyargi, yabancilagsma gibi
epistemolojik inanglara sahip oldugunu gostermektedir (Aksakalli, Salar ve Turgut,
2016). Yine fizik 6gretmen adaylar1 ile yapilan diger bir ¢alisma, kuantum fizigi
Ogrenilirken, &grencilerin not ve smav kaygisinin ve dersin zor olduguna ydnelik

onyargilarinin oldugunu ortaya koymaktadir (Kizilcik ve Unlii Yavas, 2017).

Yukarida sozii gegen aragtirmalarin bircogu dogrudan veya dolayli olarak 6grenci
giicliikleri ile ilintilidir. Bu gii¢liiklerin ve kavram yanilgilarinin giderilmesinde gesitli
yontemler Onerilmistir. Bunlar arasinda etkilesimli dersler (Singh, 2008; Steinberg ve
digerleri, 1996), Kuantum mekanigi gorsellestirme materyalleri (Zollman, Rebello ve

Hogg, 2002), hibrid 6grenme modeli (Ozdemir ve Erol, 2011), uygulamali alistirmalar ile
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kuantum gorsellestirmeyi birlestiren materyaller (Rebello ve Zollman, 1999), sanal
laboratuvarlar (Miiller ve Weisner, 2002), ve bilgisayar simiilasyonlar1 (Henriksen, Berit
Bungum, Angell, Tellefsen, Fragét ve Boe, 2014) sayilabilir. Yapilan bu ¢alismalarda bu
yontemlerin kuantum fiziginin &gretimine pozitif katkilart oldugu rapor edilmistir.
Ornegin etkilesimli derslerin, kuantum fiziginin elektronun dalga-pargacik karakteri gibi
konularda 6grencilerin anlama giigliiklerini azalttig1 gosterilmistir (Sayer, Maries ve

Singh, 2017).

Kuantum fizigi ile ilgili 6grenci giigliiklerinin arastirildigi ¢alismalarda, genellikle
ogrencilerin kuantum fizigi ile ilgili sorulara verdikleri cevaplara dayanarak zorluklar
belirlenmistir. Literatiirde, 6grencilerin fizikte zorlanmalarinin sebeplerinin arastirildigi
bircok calisma olmasina kargm, kuantum fizigi ile ilgili G&grencilerin zorlanma
nedenlerinin yine dgrencilere soruldugu bir caligmaya rastlanmamustir. Bu nedenle bu
aragtirma, kuantum fizigine giris konularinda 6grenci giigliiklerinin nedenlerini belirleme
agisindan diger arastirmalardan farklidir. Bu aragtirmada, &grencilerin nitel olarak
onceden verdikleri giicliik nedenleri ile ilgili yanitlardan yararlanarak olusturulan nicel
bir dlgekten yararlamilmistir. Arastirmanin amaci lise ve Fen Bilgisi Ogretmenliginde
okuyan tniversite Ogrencilerinin kuantum fizigine giris konularinda zorlanma
nedenlerinin goriilme sikligini belirlemektir. Ayrica, egitim diizeyi ve cinsiyete gére bu

nedenlerin sikliginda farklilik olup olmadigi da incelenmistir.
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YONTEM

Aragtirmaya, dnceden arastirmacilar tarafindan yapilan nitel bir ¢aligmanin (Kizilcik ve
Unlii Yavas, 2017) verilerinden yararlanarak baslanmustir. Onceki calisma, kuantum
fizigine giris konularmin 6gretiminden sonra 25 fizik 6gretmen adayiyla yapilmistir. S6z
konusu ¢alismada, katilimcilarin Siyah Cisim Isimasi, Fotoelektrik Olay, Compton Olayz,
Atom Spektrumlari, Bohr Atom Modeli, Isigin Dalga ve Tanecik Karakteri, Parcaciklarin
Dalga Ozelligi, Elektronlarla Cift Yarik Deneyi ve Belirsizlik Ilkesi konularmin zorluk
veya kolayligi hakkindaki goriisleri yapilan goriismelerle belirlenmistir. Gorlismeler
sirasinda zorlanma nedenlerinin; 6grencilerin 6gretim ydntemi, matematiksel sorunlar,
konu hakkindaki 6nyargilar, diger konular ile iligkisi olan sorunlar, klasik fizikten modern
fizige geciste yasanan sorunlar basta olmak iizere c¢esitli nedenlere dayandigi
goriilmiistiir. Bu goriismelerin nitel analizinden elde edilen 40 goriis diizenlendi ve uzman
goriisii sonrasinda Likert tiirii bir 6lgcegin maddeleri haline getirilmistir. Boylece
ogrencilerin maddelerde belirtilen zorluga katilma derecelerini isaretleyebilecekleri 5
dereceli Likert bir 6lgek elde edilmis oldu. Olgegin puanlanmasi 5 ile 1 arasinda katilma
derecesini belirtecek bigimde hazirlanmistir. Madde kolaylik bildiriyorsa bu puanlama
ters ¢evrilerek yapilmistir. Boylelikle, kolaylik bildiren maddeler i¢in de, zorluk bildiren

maddeler i¢in de 5 puan “gok zor”, 1 puan ise “¢ok kolay” anlamina gelmistir.

Olgek verileri ile dnce agimlayici, daha sonra da dogrulayici faktdr analizleri yapilmugtir.
[lk olarak yapilan agimlayici faktdr analizi, birbirleriyle iliskili degiskenleri birlikte grup
haline getirerek veriyi tanimlamak ve 6zetlemek icin kullanilir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Acimlayici faktor analizi dlgegin faktor yapisini ortaya ¢ikarirken maddelerin
giivenilirligi ile ilgili bilgi de verir. Acimlayici faktor analizinde degiskenlerin yapisal
ozelliklerini ortaya koymak i¢in ii¢ temel bilgi kullanilir: Faktor sayisi, degiskenlerin
faktor yiikleri ve degiskenlerin ¢ikarilan faktorleri temsil etme orani (Sencan, 2005).
Agimlayici faktdr analizinde biiylik 6rneklem kullaniminin faktorleri kesin ve kararh
olarak belirledigi konusunda fikir birligi vardir. Ancak minimum &rneklem

biiyiikliigiiniin ne kadar olmas1 gerektigi ile ilgili farkli fikirler s6z konusudur. Hogarty
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ve arkadaglarinin aktardigina goére (2005), Comrey ve Lee (1973) drneklem biiytikligiini
100 = zayif, 200 = uygun, 300 = iyi, 500 = ¢ok iyi, 1000 ve {izeri = mitkemmel olarak
nitelemistir, Catell (1978) ise Orneklem biiyiikliigiinii madde sayisi ile ilgili olarak
belirlemek ve 6rneklem sayisi/madde sayisi (N/p) oraninin 3:1’den 6:1°e kadar olmasi
gerektigini 6nermistir. Ayrica Everitt (1975) bu oranin 10:1, Hair, Anderson, Tatham ve
Balack (1995) ise 20:1 olmasin1 6nermistir (aktaran: Hogarty, Hines, Kromrey, Ferron ve
Mumfor, 2005). Bu ¢alisma, baslangigta 40 maddeden olusan bir 6lgekle ve 702 katilimer

ile gergeklestirilmistir. Buna gore, drneklem biiyiikligii yeterli goriilmiistiir.

Faktor analizi yapabilmek igin Orneklemden elde edilen verilerin faktdr analizine
uygunlugunun belirlenmesi gerekir. Bunun i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ve
Bartlett kiiresellik testi yapilir. KMO testi orneklem verilerinin faktor ¢ikarmak igin
uygun oldugunu belirler. KMO degeri 0 ile 1 arasinda degisir. Kaiser (1974) bu degerin
0,5’ten diisiik oldugunda kabul edilemeyecegini, 0,5’lerde ¢ok kotii, 0,6’larda vasat,
0,7’lerde orta, 0,8’lerde degerli, 0,9’larda harikulade oldugunu belirtmistir. Bartlett
Kiiresellik Testi, ki-kare istatistik degerini verir. Bu testte de diger ki-kare testlerinde
oldugu gibi anlamlilik degerine bakilir. Anlamlilik degeri 0,05’ten kiigiik ise faktor
analizi yapilabilecegi anlamina gelir (Sencan, 2005). Bu ¢alismada verilerden elde edilen
KMO degeri 0,929 olarak hesaplanmistir ve miikemmel deger olarak nitelendirilmistir.
Bartlett kiiresellik testi sonuglari ise ki-kare degerinin anlamli oldugunu ortaya

koymaktadir ()((2406) = 6440,758; p < .00). Bu degerler dl¢ek igin faktdr analizine

devam edilebilecegini gostermektedir.

Psikolojik yapilar, genellikle bilesiktir ve kendi aralarinda iligkili alt 6gelere ayrilabilir.
Kendi aralarinda yiiksek iligski gosteren maddeler faktorleri olusturur. Maddelerin tagidigi
faktor yiikleri dogrultusunda, birbirleriyle olan iliski diizeylerine dayali olarak faktorler
belirlenir (Tezbasaran, 2008). Faktor sayisina karar vermek i¢in bazi dlgiitler kullanilir.
Bunlar 6zdeger, agiklanan varyans orani ve faktorlerin 6zdegerlerine dayali olarak
olusturulan yamag-birikinti grafiginin (scree plot) incelenmesidir (Biiyiikoztiirk, 2002).
Ozdeger bir faktériin toplam varyans i¢inde sorumlu oldugu varyansin miktarini agiklar.

Ozdegeri 1°den biiyiik olan faktérler dikkate almir, diger faktorler 6lgekten cikarilir. Bu
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kural 20 ile 50 arasinda sayida madde oldugu durumlar i¢in giivenilirdir (Sencan, 2005).
Faktor analizi i¢in 6lcek maddelerinin 6zdegerleri ve ortak varyanslari hesaplanmistir.
Ozdegeri 1°den biiyiik 5 tane faktdr toplam varyansin %53,554’{inii agiklamaktadir.
Faktor sayisini belirlemede agiklanan varyans oraninin toplam varyansin 2/3°i kadarini
kapsamasi istenir (Biiyiikoztiirk, 2002). Bir maddenin asgari faktor yiik degerinin 0,30
olmast yoniinde yaygin bir goriis vardir, ancak bu degerin 0,40 olmasi gerektigini
savunanlar da vardir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014). Maddelerin tek bir
faktorde yiiksek yiik degerine diger faktorlerde ise diisiik yiik degerine sahip olmasi
istenir. Bir maddenin yiiksek ytik degeri verdigi faktoriin disinda ikinci bir faktore verdigi
yiik degeri arasindaki farkin en az 0,10 olmasi onerilir. Cok faktorlii bir yapida, birden
cok faktore yiiksek yiik degeri veren madde binisik madde olarak tanimlanir ve 6lgekten
cikarilmasi uygundur (Biyiikoztirk, 2016). Faktorlestirmeden sonra ¢dziimiin
yorumlanabilmesi ve bilimsel yarari gelistirmek i¢in dondiirme islemlerinden yararlanilir
(Cokluk ve digerleri, 2014). Dondiirmenin sayisiz yontemi mevcuttur fakat en yaygin
olarak kullanilan ydntem Varimax’tir. Varimax dondiirmenin amaci, her faktor igin
yiiksek olanlar1 daha yiiksek, diisiik olanlari ise daha diisiikk yaparak faktor yiiklerinin
varyansini en istte ¢ikarmaktir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu ¢alismada Varimax
dondiirme yontemi kullanilmistir. Faktorlere gore dagilimini arastirmak i¢in Varimax
dondiirme sonrasinda faktor yiik degeri 0,4’lin altinda olan ve binisik olan maddeler
Olgekten ¢ikarilmistir. Buna gore, 11, 14, 15, 16, 20, 23, 26, 27, 28, 36 ve 40. maddeler
Ol¢ekten ¢ikarilmistir. Geriye 29 madde kalmistir. Kalan 29 maddenin madde numaralari
yeniden diizenlenmistir. Faktorlerin 6zdegerleri, varyans yiizdeleri ve toplam varyans

yiizdeleri Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2. Olgegin Agikladigi Ozdegerler, Varyans Yiizdeleri ve Toplam Varyans
Yiizdeleri

Faktor Ozdeger Varyans Yiizdesi Birikimli Varyans Yiizdesi
1 5,278 18,199 18,199
2 3,150 10,861 29,060
3 2,806 9,675 38,736
4 2,168 7,476 46,211
5 2,129 7,343 53,554

Elde edilen faktor desenine gore, dlgegin faktorlerinin icerdigi maddeler Tablo 3’te

verilmistir.

Tablo 3. Olgegin Faktorlerinin Igerdikleri Maddeler

Faktor

No Fakt6re Verilen Ad Maddeler

. 13, 14, 15, 16, 20, 23, 24, 25, 26, 27,
1 Konulara Yonelik Genel Bakig

28,29
2 C)gretim Tekniklerinin Etkisi 1,2,3,6,9,22
3 Onbilgilerin ve Becerilerin Etkisi 4,5, 7,8, 11
4 Konulara Verilen Onem 10, 17,21
5 Sagduyuyla Uyum 12,18, 19

Faktor sayisini belirlemede son 6l¢iit yamag-birikinti grafiginin incelenmesidir. Bu grafik

baskin faktorleri ortaya koyarak faktorleri azaltmaya yardimer olur. Grafikte dikey eksen
Ozdegerleri, yatay eksen ise faktorleri gosterir ve hizli diisiislerin oldugu faktdr 6nemli
faktor sayisimi verir (Cokluk ve digerleri, 2014). Yamac-birikinti grafigi Sekil 1’de

verilmistir. Grafik 6l¢egin 5 faktorlii oldugunu desteklemektedir.
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Sekil 1. Olgegin Yamag-Birikinti Grafigi

Ikinci olarak dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Dogrulayici faktor analizinde kurama
bagl olarak gelistirilen modelin gozlem verileri tarafindan dogrulanip dogrulanmadig:
veya Ongoriilen modelle gdzlem verilerinin ne 6lgiide uyum gosterdigi belirlenmeye
calisilir. (Sencan, 2005). Bu ¢aligmada, dogrulayici faktor analizi yapilarak agimlayici
faktor analizi ile elde edilen faktér modelinin uyumu incelenmistir. Analizler LISREL
paket programi ile yapilmistir. Bilgisayar ile yapilan analizler sonucunda olusturulan
modelin veri yapisina ne dl¢iide uygun oldugunu gosteren bir dizi istatistik deger elde
edilir. En temel istatistik deger Ki-kare/serbestlik derecesi oranidir. Ki-kare degerinin
kiigiik olmasi istenir ancak drneklem biiyiikliigiine karst duyarlt oldugundan, ortaya ¢ikan
belirsizlikler nedeniyle bagka istatistik teknikler gelistirilmistir (Sencan, 2005). Modelin
veri yapisina uyumunu gosteren bu parametrelere uyum indeksleri denir. Agimlayici
faktor analizi sonucunda 29 madde ve 5 faktérden olusan Slgegin dogrulayict faktor
analizi ile elde edilen faktér modelinin uyumu incelenmistir. Madde 1 ile Madde 2
arasinda Onerilen modifikasyon dikkate alinarak uyum indeksleri hesaplanmustir.

Modelin veri yapisina uygunluguna iligkin uyum degerleri Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Dogrulayici Faktdr Analizi Igin Modelin Uyum Degerleri

x’ x*/df RMSEA RMR GFI AGFI
884,35 2,416 0,046 0,057 0,92 0,90

Tablo 4’de x?/df degerinin 2,416 oldugu goriilmektedir. Bu degerin ideal uyum olmasi
durumunda 2 ve daha kiiciik olmasi istenir. 2 ile 5 arasindaki x*/df degeri ise kabul
edilebilir uyumu gosterir (Ozdamar, 2016). Uyum degerlerinden GFI ve AGFI 0,90’dan
biiyiik oldugunda ve RMR 0,05’den kiigiik iyi uyum oldugu, RMSEA 0,50’den kii¢iik
oldugunda ise mikemmel uyum oldugu kabul edilir (Cokluk ve digerleri, 2014). Bu
calismada incelenen modelin uyum degerlerinin iyi oldugu ve modelin dogrulandigi
sOylenebilir. Dogrulayic1 faktdr analizine iliskin yol semasi Sekil 2’de verilmistir.
Maddelerin faktorleri ile iliskilerini gdsteren standardize edilmis katsayilar 0,44 ile 0,77

arasinda degismektedir.
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FHOHBHPESEE AQARARE B HENDE0

M1 0.49

Chi-Square=E0B.60, 4f=366, P-value=0.00000, RMSER=D.046

Sekil 2. Olgegin Dogrulayici Faktor Analizi Yol Semast

Boylece Olgegin yap1 gegerliligi faktdr analizleriyle saglanmistir. Olgegin kapsam
gecerliligini saglayip saglamadigi ise, arastirmacilar tarafindan degerlendirilmistir.
Faktor analizi sirasinda Olgekten ¢ikarilan maddelerin  kapsami etkilemedigine

arastirmacilarca karar verilmistir. Arastirmada kullanilan &lgek maddeleri, 6nceki



Unlii Yavas & Kizilcik 47

calismanin verilerinden derlenirken, arastirmacilarin  ortak goriisii ¢ergevesinde

belirlenmistir. Ayrica uzman goriigii alinmamuistr.

Likert tipi bir dlgekte giivenirlik diizeyini saptamak i¢in i¢ tutarliin bir 6l¢iitii olan,
Cronbach tarafindan gelistirilmis olan o katsayisinin kullanilmast uygundur. Birbiriyle
yiiksek iligki gosteren maddelerden olusan dlgeklerin a katsayisi biiyiik olur. Olgegin o
katsayisinin yiiksek olusu, dlgekte bulunan maddelerin o 6lgiide birbiriyle tutarlt ve ayni
ozelligin 6gelerini 6l¢en maddelerden olustugunu gosterir (Tavsancil, 2014). Bu nedenle
faktor analizi yapilarak son halini alan 6lgegin faktdrlerinin Cronbach-a i¢ tutarlik
katsayilar1 hesaplanmistir. Ozdamar (2016) Cronbach-alfa degerini 0,60 ile 0,70 arasini
yeterli, 0,70 ile 0,90 arasini yiiksek, 0,90 ve yukarisin1 ¢ok yiiksek giivenirlik olarak
degerlendirmistir. Buna goére Olgekte yer alan faktorlerin  glivenirlikleri ve

degerlendirmeleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Olgegin ve Faktorlerin Giivenirlik Katsayilart

Faktorler Cronbach-alfa Degerlendirme
1 0,890 Yiiksek
2 0,768 Yiiksek
3 0,753 Yiiksek
4 0,698 Yeterli
5 0,689 Yeterli

Maddeler arasinda korelasyonun genelde yiiksek oldugu saptanmistir. Buna gore lgegi

i¢ gecerliliginin yliksek oldugu sdylenebilir.
Calhisma Grubu

Calismanin evreni, kuantum fizigine giris konularini igeren dersleri almis olan lise ve Fen
Bilgisi Ogretmenliginde okuyan iiniversite dgrencileridir. Bu nedenle s6z konusu 6lgek,
orneklem olarak kuantum fizigine giris konularimi igeren ders almis olan 411 fen bilgisi
Ogretmen adayma ve 291 lise 6grencisine olmak tizere, toplam 702 kisiye uygulanmustir.
Burada amag, 6nceki ¢alismada belirlenen zorlanma nedenlerinin grenciler arasinda ne
derecede yaygin oldugunu belirlemektir. Ornekleme iliskin tanimlayici veriler Tablo 1°de

verilmigtir.
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Tablo 1. Orneklemin Tanimlayic1 Ozellikleri

Grup Altgrup N Toplam
Lise 1 74
Lise 2* 34
. Lise 3 84
Lise Lise 4 50 291
Lise 5* 19
Ogretim Diizeyi Bilinmiyor 21
Fakiilte 1 165
Fakiilte 2 73
Universite Fakiilte 3 52 411
Fakiilte 4 43
Fakiilte 5 78
11 257
Lise 12 32 291
Bilinmiyor 2
Sinif Diizeyi 2 89
. 3 124
Universite n 169 411
Bilinmiyor 29
Kadin 461
Cinsiyet Erkek 232 702
Bilinmiyor 9

(*) imi olan liseler Ankara cevre ilgelerindeki liselerdir. (*) imi olmayan liseler, Ankara

merkez ilgelerindeki liselerdir.

Fakiilte 1 Marmara Bolgesinden, Fakiilte 2 I¢ Anadolu Bolgesinden, Fakiilte 3-4

Karadeniz Bolgesinden, Fakiilte 5 ise Akdeniz Bolgesinden segilmistir.

Verilerin Analizi

Betimleyici analizler ve alt gruplar arasi karsilastirmalar yapilmstir. Likert maddelere,

secilebilecek en diisiik zorluk diizeyinin 1, en yiiksek zorluk diizeyinin ise 5 olmasi

nedeniyle zorlanmaya etkisi derecelendirilmistir. Verileri degerlendirirken uygulanan

dereceler Tablo 6°da verilmistir.
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Tablo 6. Verilerin Degerlendirilme Dereceleri

Olgiit Zorlanmaya etkisi
1.00-1.79 Cok kolay
1.80 —2.59 Kolay
2.60-3.39 Orta
3.40-4.19 Zor
4.20-5.00 Cok zor

Likert tiirii maddelerin her birinin puanlarinin Tablo 6’da belirttigimiz araliklardan
hangisine distiigine bakilmistir ve buna goére yorum yapilmistir. Ayrica Ogretim
diizeyine gore ve cinsiyete gore anlamli fark olup olmadigi, bagimsiz 6rneklem t-

testinden yararlanarak incelenmistir.
BULGULAR

Ik olarak Likert tiirii 6lgegin betimleyici analizi yapilmistir. Ogrencilerin yaptiklari
secimlerin 1-5 araliginda zorluk derecelendirmesine gore dagilimi, Olgegin tiim

maddelerinin ortalamalar1 alinarak bulunmustur ve Sekil 3’teki grafikte verilmistir.

%
30

28,4
25,3
24,1 ,
25
20
= 11,1 10,3

10
5

0,9

0 |

1 2 3 4 5 Bos

Sekil 3. Zorluk Derecesinin Yiizdelik Dagilimi
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Sekil 3’e gore, 0grencilerin daha ¢ok 2, 3 ve 4. segenekleri isaretledigi goriilmektedir.
Grafigin zorluk derecelendirmesine gore ortadaki segenek olan “3” baz alindiginda
simetrige yakin bir dagilima sahip olmasi Ogrencilerin genel olarak kuantum fizigi
konularinin zorlandiklar1 kadar kolay oldugunu da diisiindiiklerini géstermektedir. Ancak
2’ye olan egilimin biraz daha fazla olmasi dikkat ¢ekicidir. Higbir segenegin isaretlenme

oraninin %30’u asmadig1 goriilmektedir.

Tiim maddelerin ortalama puanlari hesaplandiginda, Tablo 6’da belirtilen 6lgiite gore 1,
9, 10 ve 17. maddeler diginda tiimiiniin orta diizeyde gii¢liige sahip oldugu gortilmiistiir.
S6z konusu 1, 9, 10 ve 17. maddelerde 6grenciler, “Kolay” egilimindedir. Madde
puanlarinin ortalamalarinin orta diizeyde olmasi, 6grencilerin kuantum fizigi konularinda
zorlanma nedenleri agisindan bize fazla bir bilgi vermez. Bu yiizden, her bir faktori

olusturan maddeleri birlikte ele almak ve buna gére yorum yapmak yararl olacaktir.
Faktorlere Gore Verilerin Incelenmesi

Uygulanan 29 maddelik Likert tiirii 6lgegin verileri analiz edildiginde bes faktérden
olustugu belirtilmisti. Bu faktorler ayr1 ayri incelenmis ve tablolar halinde sunulmustur.
Sekil 3’te verilen zorluk derecesinin yiizdelik dagilimlar grafiginde belirlenen en yiliksek
deger %28,4 idi. Bu nedenle tablolarda, toplam yanitlarin %28,4’1 olan 199 yanit ve
iizerinde olanlar koyu olarak isaretlenmistic. Bu durum, yorum yapmayi

kolaylastiracaktir.
Birinci faktor olan konuya yonelik alginin agirlikli olarak yer aldigi faktoriin verileri,

Tablo 7°de goriilmektedir.

Tablo 7. Birinci Faktorde Yer Alan Maddelere Verilen Yanitlarin Frekans ve Yiizdelik
Dagilim1

Cok Kolay «— — Cok Zor
M;ide Madde I 2 3 4 5 Bog Ot ,
£(%) (%) f(%) £(%) £(%) £(%) Puan
Giinliik hayatta 57154125 265 99 2,

karsilasilan bir durum 8,1) (21,9) (17,8) (37,7) (14,1) (0,3)
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olmamasi anlamami

zorlastirdu.
Harcanmasi gereken Orta

14 ¢aba ve zamanin ¢ok 51 170 180 219 72 10 113
olmast zorlanmama (7,3) (24,2) (25,6) (31,2) (10,3) (1,4)
neden oldu.

15 Kafa karistirict konular 49 141 147 263 97 5 3131 Orta
oldugundan zorlandim. ~ (7,0) (20,1) (20,9) (37,5) (13,8) (0,7)

16 Konunun zor oldugu 74 168 175 194 88 3 3.08 Orta
hakkinda 6nyargiliyim.  (10,5) (23,9) (24,9) (27,6) (12,5) (0,4)
sorlandim. (11,4) 21,7) (21,2) (27.4) (17,7) (0,7)

Klasik 6lgme Orta

3 kavramidan kuantum 53 111 228 226 68 16 3191
mekaniksel 6lgmeye (7,5 (15,8) (32,5) (32,2) 9.7) (2,3)
gegis zor.

58 177 163 205 93 6 Orta

24 Problemleri ¢6zmek zor. 14

roblemlert GOzmek 20% - (53) (25.2) (23.2) @9.2) (13.2) (09)

25 Bana sagma/tuhaf 88 223 176 133 75 7 )83 Orta
geldiginden zorlandim.  (12,5) (31,8) (25,1) (18,9) (10,7) (1,0)

2% Soyut oldugundan 66 181 177 201 70 7 3.04 Orta
zorlandim. (9,4) (25.,8) (25,2) (28,6) (10,0) (1,0)

7 Sikict oldugu igin 66 205 188 151 82 10 297 Orta
zorlandim. (9,4) (29,2) (26,8) (21,5 (11,7) (1,4)

2 S;é;il/‘:;:g;‘::n kesikli 55 172 217 190 60 8 304 Orta
sorlandim. (7.8) (24,5) (30,9) (27.1) (8,5) (1,1)

Yeni bir alg1 ve felsefe Orta
171 1
29 gerektirdiginden anlamak 60 ! 90 205 - 68 8 3,07

Jor. 8,5 (24.4) (27,1) 29,2) (9,7 (1,1)

Ortalamalay 031 1688 1763 2037 830 73 .
(9.0) (24,0 25,1) 29,0) (11.8) (1,0) "

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin yeni bir algiya gerek duymalari, caba gerektirmesi,
giinliik yasam ile iligkilendirememeleri, 6nyargilari ve kaygilar ile iligkili maddelerden

olustugu goriilmiis ve faktore “Konulara Yonelik Genel Bakig” adi verilmistir. Birinci
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faktoriin genel ortalamasma bakildiginda, “Orta” diizeyde zorlanmanin oldugu
sOylenebilir. Ancak, maddelerin ii¢ii hari¢ tiimiinde besli derecelendirmenin zorlanmay1
belirten “4”e dogru yanitlarin daha ¢ok yigildig1 goriilmektedir. Buradaki maddelerin
biiyiik ¢ogunlugunun 6grencilerin klasik fizik ile kuantum fizigi arasindaki farklari
algilamakta, yeni anlayisa uyum saglamakta zorlanmalari, giinliik deneyimlerine
uyarlayamadiklari, fazladan c¢aba gerektirdigini diigiindiikleri, birtakim kaygi ve
Onyargilara sahip olduklar1 goriilmektedir. Klasik fizik-modern fizik paradigma
degisiminin ortaya ¢ikardig1 giigliikkler ile ilgili maddelerde (Madde 23, 29); fazladan
caba, zaman ve emek harcama ile ilgili maddede (Madde 14), gilinlik yasamda
karsilagilmamasindan kaynaklanan zorlukla iliskili maddede (Madde 13) ve soyut ve kafa
karistirict oldugu ile ilgili maddelerde (Madde 15, 26) yiiksek giicliik diizeyinde (Zor)

y1gilma oldugu goriilmiistir.

250
203,7

200
168,8 176,3
150
100 83,0
63,1
5

7,3
0 |
1 2 3 4 5 Bos

Sekil 4. Birinci Faktor I¢in Ortalama Zorluk Derecesinin Dagilimi

o

Sekil 4’te goriildiigii gibi, birinci faktore ait 6grencilerin genel zorluk derecelerinin, besli
derecelendirmede “4”e egilimli oldugu goriilmektedir. Yani, her ne kadar ortalamalar
“Orta” diizeyde bir zorluk oldugunu gosterse de, bu faktdrde “Zor”a dogru bir egilimin

oldugunu sdylenebilir.
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Tablo 8. ikinci Faktorde Yer Alan Maddelere Verilen Yanitlarin Frekans ve Yiizdelik
Dagilim1

Cok Kolay «— — Cok Zor
M;‘ldeMadde I 2 3 4 5 Boy Ot ,
f(%) (%) (%) (%) (%) f(%) Puan
| Anlmasyonvve? gorseller 122 289 130 88 68 5 256 Kolay
ile anlatildigi i¢in kolay. (17,4) (41,2) (18,5) (12,5) (12,5) (9,7)
) Tartlsmav b@mmde 54 238 211 139 58 2 287 Orta
anlatildigi i¢in kolay. (7,7 (33,9 (30,1) (19,8) (8,3) (0,3)
3 Anlatim1 agik ve sade 70 204 177 184 64 3 295 Orta

oldugundan kolay. (10,0) (29,1) (25,2) (26,2) (9,1) (0,4)

6 ?i?l:lzfﬂ:ﬁ;%“ in S0 240 188 145 7 8 2,92 Orta
folay, ) G42) 268) 207) (10D (L) T

Yapilmis bir deneyler 110 307 136 74 71 4

9 {izerinden anlatilmasi 2,55 Kolay
anlamam kolaylastirdi. (15,7) @3, (19:4) (10.5) (10.1) (0.6)

Konu anlatilirken
171 12 2 11
22 yapilan modellemeler 65 255 ! 8 7 2,84  Orta

ravesinde anfadim, | (93) B6:3) 244 (182) (10.3) (1)

78,5 255,5 168,8 126,3 67,3 5.5
Ortal 1 ’ ’ ’ i ’ ’ 2.78  Ort
e (11,2) (36,4) (24,0) (18,0) (96) (0.8) e

Ikinci faktordeki maddelerin dgretim tekniklerinin kolaylastirict etkisi ile ilgili oldugu
goriilmektedir. Bu faktore “Ogretim Tekniklerinin Etkisi” ad1 verilmistir. Tablo 8’de,
konularin anlatim bi¢imine iliskin maddelerden olusan ikinci faktoriin genel ortalamasina
bakildiginda, iki madde hari¢ “Orta” diizeyde zorlanmanin oldugu sdylenebilir. Ancak,
maddelerin timiinde “2”’ye (“Kolay”a) dogru yanitlarin y181ldig1 séylenebilir. Buna gore,
ogrencilerin konunun anlatim bi¢iminin anlamay1 kolaylastirdigini  diisiindiikleri
soylenebilir. Ogretim teknigi ile ilgili oldugu goriilen maddelerde gogunlukla giicliik

diizeyinin diisiik oldugu belirlenmistir.
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Sekil 5. ikinci Faktor I¢in Ortalama Zorluk Derecesinin Dagilimi

Sekil 5’te goriildiigi gibi, ikinci faktore ait 6grencilerin genel zorluk derecelerinin
“2”ye egilimli oldugu goriilmektedir. Yani, her ne kadar ortalamada orta diizeyde bir

zorluk oldugunu gosterse de bu faktérde “Kolay”a dogru egilimin oldugu soylenebilir.
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Tablo 9. Ugiincii Faktorde Yer Alan Maddelere Verilen Yanitlarin Frekans ve Yiizdelik

Dagilimi
Cok Kolay « — Cok Zor
M;%deMadde I 2 3 4 5 Bos Ot ,
£(%) £(%) f(%) £(%) f(%) f(%) Puan
4 pone sormomolaugu T2 228 189 153 S0 10 o
ge B (10,3) 32,5) (26,9) 21,8) (7,1) (1,4)
i¢in zor.
5 Bagintilar1 anlayip akilda 48 149 154 243 104 4 330 Orta
tutmak zor. (6,8) (21,2) (21,9) (34,6) (14,8) (0,6)
7 Birimleri ¢cevirmekte 72 173 153 219 82 3 309 Orta
zorlantyorum. (10,3) (24,6) (21,8) (31,2) (11,7) (0,4)
S dagencl dsilidenm S 1B 1438810 1o o,
oldugu i¢in zorlandim. ’ ’ ’ ’ ’ ’
11 Parcgaciklarin dalga 54 177 188 220 57 6 307 Orta
ozelligini anlamak zor. (7,7) (25,2) (26,8) (31,3) (8,1) (0,90
60,4 175,0 165,6 217,6 78,6 4,8
Ortalamalar (8:6) (24.9) (23,6) 31,0) (11.2) (0,7) »I11 Orta

Ucgiincii faktorii olusturan maddelerin, 6grencilerin matematiksel zorlanmalarina ve
onbilgilerine iliskin maddelerden olustugu gériilmektedir. Bu faktore “Onbilgilerin ve
Becerilerin Etkisi” adi verilmistir. Tablo 9’da iigiinci faktoriin genel ortalamasina
bakildiginda, “Orta” diizeyde zorlanmanin oldugu soylenebilir. Ancak, 4. maddeye
verilen yanitlar digindaki tiim yanitlarin “4”e dogru yigildigi goriilmektedir. S6z konusu
matematiksel becerilerin ve gerekli onbilgilerin farkli bilgi ve beceriler olmasi buna

neden olabilir.
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Sekil 6. Uciincii Faktor I¢in Ortalama Zorluk Derecesinin Dagilin

Sekil 6’da goriildigii gibi, tiglincii faktore ait 6grencilerin ortalama zorluk derecelerinde
4’e dogru bir egilim s6z konusudur. Yani, her ne kadar ortalamada orta diizeyde bir zorluk

oldugunu gosterse de bu faktdrde “Zor”a dogru egilimin oldugu sdylenebilir.

Tablo 10. Dordiincii Faktorde Yer Alan Maddelere Verilen Yanitlarin Frekans ve
Yiizdelik Dagilimi

Cok Kolay « — Cok Zor
Madde 1 2 3 4 5 Bos Ort
f(%) f(%) (%) () (%) (%) Puan

Madde

No Aralik

10 gi:ifleciili;rrrllhigin 216 218 91 120 52 5 239 Kolay
zorlandim. (30,8) 31,1) (13,0) (17.1) (7.4) (0,7)

Konuyu
e 152 2 154 88 46 7
17 o6nemsemedigim i¢in 55 2,45 Kolay

anlamadim. (21,7) (36,3) (21,9) (12,5) (6,6) (1,0)

71 S;?Z;Zﬁ;iim 115 228 161 123 65 10 570 Orta
anlamadim. (16,4) (32,5) (22,9) (17,5) (9,3) (1.4)

161,0 233,7 1353 1103 543 73
Ortal 1 i i i i > ’ 2,52 Kol
et (22,9) (33,3) (193) (15,7) (7)) (1,00 77 =%
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Dérdiincii faktorii olusturan maddelerin, 6grencilerin konuya olan ilgisizligi (kuantum
konularina verdigi 6nem) ile ilgili maddelerden olustugu goriilmektedir. Bu faktore
“Konulara Verilen Onem” adi verilmistir. Tablo 10’da dordiincii faktriin genel
ortalamasina bakildiginda, “Kolay” diizeyde zorlanmanin oldugu sdylenebilir. Ancak, 21.
maddeye verilen yanitlar “Orta” diizeydedir. Buradan s6z konusu maddelerde
“Katilmiyorum” ve “Hi¢ Katilmiyorum” yanitinin baskin oldugu goriilmektedir.

Dolayisiyla, 6grencilerin konuya olan ilgilerinde bir eksiklik olmadigi sdylenebilir.

250 233,7
200
161,0
150 135,3
110,3
100
54,3
50
I 7,3
O |
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Sekil 7. Dordiincii Faktor i¢in Ortalama Zorluk Derecesinin Dagilimi

Sekil 7’de goriildiigii gibi, dordincii faktére ait Ogrencilerin ortalama zorluk
derecelerinde 2’ye dogru bir egilim s6z konusudur. Yani, ortalamada da oldugu gibi bu

faktorde “Kolay”a dogru egilimin oldugu sdylenebilir.
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Tablo 11. Besinci Faktorde Yer Alan Maddelere Verilen Yanitlarin Frekans ve
Yiizdelik Dagilimi

Madde Cok Kolay « — Cok Zor
No Madde 1 2 3 4 5 Bos rt Aralik
f(%) (%) (%) (%) (%) f(%) Puan

Enerji seviyeleri fikri 79 217 169 180 53 4

12 . 2,87  Ort
tuhaf geliyor. (11,3) (30,9) (24,1) (25,6) (7,5 (0,6) ra
Kiitlesi olmayan bir

18 tanecv1g1 diisinmek zor 89 218 193 160 36 6 276  Orta
oldugundan fotonu  (12,7) (31,1) (27,5) (22,8) (5,1) (0,9)
anlamadim.
Madde dalgasini hayal

181 181
19 etmek zor oldugundan 208 8 8 37 > 2,92  Orta

zorlandum. (10,0) (29,6) (25,8) (25,8) (8,1) (0,7)

79.3 214,3 181,0 173,7 48,7 5.0
Ortalamal ’ i i i ’ ’ 2.85 Ort
aamaat (11,3) (30,5) (25.8) (247) (6,9) (0.7) e

Besinci faktorii olusturan maddelerin, konunun 6grencilerin sagduyulariyla uyumsuzlugu
veya dgrencilerin kuantum konularini somutlastiramamasiyla ilgili maddelerden olustugu
goriilmektedir. Bu faktére “Sagduyuyla Uyum” adi verilmistir. Tablo 11°de besinci
faktoriin genel ortalamasma bakildiginda, “Orta” diizeyde zorlanmanin oldugu
sOylenebilir. Ancak yanitlarin “Kolay” araliina dogru egilimli oldugu da
gozlenmektedir. Bu faktdrdeki maddelerin 6grencilerin algilarma ve sagduyularina ve
aykirt olmast ile ilgili oldugu disiiniiliirse, 2 yanitini igeren “Katilmiyorum” yanitina olan
fazla egilimin, &grencilerin konuya iliskin algilarmim sagduyulan ile biiyiik oranda

¢elismedigi anlamina gelebilir.
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250
214,3
200
181,0 173.7
150
100 793
48,7
50
I 5'0
O I
1 2 3 4 5 Bos

Sekil 8. Besinci Faktor I¢in Ortalama Zorluk Derecesinin Dagilimi

Sekil 8’de goriildiigi gibi, besinci faktore ait 6grencilerin ortalama zorluk derecelerinde
2’ye dogru bir egilim s6z konusudur. Yani, ortalamada her ne kadar “Orta” diizeyde bir

sonug ¢ikmis olsa da bu faktérde “Kolay”a dogru egilimin oldugu sdylenebilir.
Ogrenim Diizeyi ve Cinsiyete Gore Verilerin Karsilastirilmasi

Ogrencilerin yanitlarinin cinsiyete veya 6grenim diizeyine bagli olarak farklilik gosterip
gostermedigi incelenmistir. Bu amagla, kadin ve erkek 6grencilerle, lise 6grencilerinin ve

tiniversite 6grencilerinin yanitlarinin ortalamalari ayri ayri ele alinmustir.
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3,10

3,05

3,00

2,95

2,90

2,85

2,80

2,95

Kadin

2,95

Erkek

Sekil 9. Gruplarin Ortalama Puanlari

3,04

Lise

2,89

Universite

2,95

Genel

Sekil 9°da goriildiigii gibi, gruplarin 6lgege verdikleri yanitlarin ortalamalari arasinda

oldukga kiigiik farklar vardir. Bu nedenle, verilen yanitlarin faktdrlere ve faktorlerde yer

alan maddelere gore daha ayrintili bir karsilastirma yapmak yararl olacaktir. Kadin ve

erkek Ogrencilerle,

ortalamalarinin faktérlere gore dagilimi Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. Cinsiyete ve Okul Diizeyine Gore Ortalama Puanlar

lise Ogrencilerinin ve Universite Ogrencilerinin yanitlarinin

Fakidrlor Kadin Erkek Lise Universite Genel
Ort. Diizey Ort. Diizey Ort. Diizey Ort. Diizey Ort. Diizey
1. Faktér 3,13 Orta 306 Orta 316 Orta 307 Orta 311 Orta
2.Faktor 278 Orta 280 Orta 305 Orta 259 Kolay 278 Orta
3.Faktér 3,10 Orta 3,13 Orta 3,15 Orta 3,08 Orta 311 Orta
4.Faktor 243 Kolay 266 Orta 248 Kolay 254 Kolay 252 Kolay
5.Faktéor 285 Orta 286 Orta 288 Orta 283 Orta 285 Orta
Genel 295 Orta 295 Orta 3,04 Orta 2,89 Orta 295 Orta
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Tablo 12 incelendiginde, cinsiyet agisindan biri disinda tiim zorluk diizeylerinin “orta”
diizey araliginda oldugu goriilmektedir. Yalnizca dordiincii faktorde kadin 6grencilerinin
ortalamasi “kolay” diizey araliginda ¢ikmustir. Egitim diizeyi agisindan bakildiginda ise,
dordiincii faktorde hem lise hem de iiniversite 6grencilerinin “kolay” araliginda yanitlar
verdigi, ayrica ikinci faktérde iiniversite O6grencilerinin “kolay” araliginda yanitlar
verdigi, diger tiim araliklarin “orta” diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu da gostermektedir
ki, tiniversite 6grencileri, konunun dgretim yontemleri ile ilgili lise 6grencilerine gore
daha az zorluk yasamaktadir. Ayrica, kadinlarin konuya olan ilgisi erkeklerden daha

fazladir denebilir.

Tim o6lgek maddeleri incelendiginde, lise ve iiniversite 0grencilerinin ayni zamanda
kadin ve erkek 6grencilerin faktorlere gore yanitlari arasinda anlamli fark olup olmadig:
MANOVA analizi ile belirlenmistir. MANOVA c¢ok degiskenli test (Wilks' Lambda:
0,398; p: 0,000), okul tiirii (Wilks' Lambda: 0,908; p: 0,000) ve cinsiyet (Wilks' Lambda:
0,961; p: 0,000) degiskenleri ¢ergevesinde incelenmistir. S6z konusu veriler Tablo 13°te

ve Tablo 14’te sunulmustur.
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Tablo 13. Ogrenim Diizeyi Gruplar1 igin MANOVA Sonuglari

1. Faktor 2. Faktor 3. Faktor 4. Faktor 5. Faktor Genel
Lise Uni. Lise Uni. Lise Uni. Lise Uni. Lise Uni. Lise Uni.
N 291 411 291 411 291 411 291 411 291 411 291 411

Ortalama 3,16 3,07 3,05 259 3,16 3,08 248 254 289 284 3,04 2289

Sud. 0,83 0,73 091 066 091 0,74 1,04 09 099 082 0,63 0,56

Sapma

Serb. Der. 700 700 700 700 700 700
Kareler

Tpl. 421,512 416,597 463,333 642,811 559,942 243,858
(G.ici)

Kareler

Tpl. 1,423 35,881 0,986 0,528 0,402 3,700
(G.arast)

Guici ort.2 0,60 0,60 0,66 0,92 0,80 0,35
frfga“ 1,42 35,88 0,99 0,53 0,40 3,70
F 2,36 60,29 1,49 0,58 0,50 10,62
Anlamlilik 0,125 0,00 0,223 0,449 0,479 0,001
Eta Kare 0,003 0,079 0,002 0,001 0,001 0,015

Tablo 13’teki verilere gore, 6grenim diizeyi agisindan 2. faktér ve genel sonuclarda
gruplar arasinda anlamli bir fark belirlenmistir. Genel sonuclardaki anlamli farkin 2.
faktordeki anlamli farkin yiiksek olmasindan kaynaklandigi soylenebilir. “Ogretim
Tekniklerinin Etkisi” adindaki 2. faktdr i¢in lise 6grencilerinin iiniversite 6grencilerine
gore anlamli olarak daha fazla zorlandiklar1 bulunmustur. Buna gore, lisede 6gretim
tekniklerinin konunun anlasilmasini yeterince kolaylastirmadigi, ¢esitli ve kolaylastirici

ogretim teknikleri agisindan sorun oldugu sdylenebilir.
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Tablo 14. Cinsiyet Gruplar1 icin MANOVA Sonuglari

1. Faktor 2. Faktor 3. Faktor 4. Faktor 5. Faktor Genel

K E K E K E K E K E K E
N 461 232 461 232 461 232 461 232 461 232 461 232

Ortalama 3,14 3,06 2,77 2,79 3,11 3,13 243 266 285 286 295 2095

Std. 0,77 0,79 0,78 085 079 087 093 099 090 088 060 0,59
Sapma

Serb. Der. 691 691 691 691 691 691

Kareler

Tpl. 419,215 446,200 461,942 624,596 555,340 246,493
(Gigi)

Kareler

Tpl. 1,025 0,052 0,077 8,120 0,008 0,000

(G.aras1)

G.igi ort.2 0,61 0,65 0,67 0,90 0,80 0,36

g'tazra“ 1,03 0,05 0,08 8,12 0,01 0,00

F 1,69 0,08 0,11 8,99 0,01 0,01

Anlamlilik 0,194 0,777 0,735 0,003 0,920 0,976

Eta Kare 0,002 0,000 0,000 0,013 0,000 0,000

Tablo 14’teki verilere gore, cinsiyet agisindan 4. faktdr sonuglarinda gruplar arasinda
anlamli bir fark belirlenmistir. 4. faktordeki anlamli fark genel sonuglari etkileyecek
kadar biiyiik etki biiyiikliigiine sahip degildir. “Konulara Verilen Onem” adindaki 4.
faktor icin erkek Ogrencilerin kadin &grencilere gore anlamli olarak daha fazla
zorlandiklar1 bulunmustur. Buna gore erkek oOgrencilerin kuantum fizigine giris

konularina yeterince 6nem vermedigi sdylenebilir.
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TARTISMA ve SONUC

Bulgulardan elde edilen genel sonuglara gore aragtirmaya katilan tiim dgrencilerin 1, 9,
10 ve 17. maddeler disindaki tiim maddeler igin zorluk derecelendirmesi “orta”
araligindadir. Belirtilen dort maddenin puan ortalamasi ise “kolay” araligindadir. Buna
gore Ogrenciler, dersin animasyon, simiilasyon (1. madde) ve deneyler {izerinden (9.
madde) anlatilmasmi olumlu gérmektedir. Ogrencilerin derse diizenli girmesi (10.
Madde) ve konuyu onemsemesi (17. madde) bakimidan genel itibariyle bir sorun

olmadig1 sdylenebilir.

Kuantum fizigine giris konularinin giicliikleri hakkindaki bulgularin faktorlere gore
incelenmesi daha ayrintili bilgi sahibi olmamiz1 saglamustir. Olgegin birinci faktdriinde
kuantum fizigi konularmma yonelik algilarin bahsedildigi maddeler yer almaktadir.
Kuantum konularmin giinliik hayatta karsilagilan durumlar icermemesi fikri, lise ve fen
bilgisi 6gretmen adaylari tarafindan bu faktordeki en yiiksek oranda olan giicliik sebebi
olarak goriilmektedir. Bunun ardindan gelen yiiksek giiclilk orani klasik-kuantum
iligkisini iceren maddelerde goriilmektedir. Ger¢ek diinya, kuantum mekaniksel olmasi
ragmen bireylerin diinyay1 algilamasi klasik mekaniksel oldugundan klasik ve kuantum
kavramlar1 birbirine karigtirilmaktadir (Ireson, 1999; Kalkanis, Hadzidaki ve Stavrou,
2003). Levrini ve Fantini (2013) kuantum fiziginin 6gretiminde tarihsel tartigmalardan
yararlanmanin klasik fizikten kuantum fizigine gecisi kolaylastiracagini ileri stirmektedir.
Bu c¢alismada, Ogrenciler kuantum konularinin sagma ve sikict oldugu fikrine
katilmamaktadirlar. Ogrenciler bu konular1 6grenmek icin ¢aba ve zaman gerektirdigi
diisiincesine ise katilmaktadir. Konularin soyut olmast ile ilgili giigliik i¢in yiiksek katilim
orani da dikkati cekmektedir. Benzer bigimde, baska ¢alismalarda da kavramlarin soyut
olusundan kaynaklanan sorunlar, diger fizik konularinda da goriilen genel bir sorun olarak

goriilmektedir (Chen ve Gladding, 2014; Podolefsky ve Finkelstein, 2007).

Ikinci faktér, kuantum konularinin anlasilmasina katki sagladigi diisiiniilen bazi
yontemleri igeren maddelerden olugmaktadir ve dgrenciler bu yontemler i¢in olumlu

goriis belirtmistir. Tiim maddeler igin yliksek katilim orani goriilmektedir ancak en
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yiiksek katilim orani “konularin yapilmis bir deney iizerinden anlatilmas1” diisiincesine
olmustur. Abhang (2005)’a gore de kuantum fizigi konular1 sadece teorik fikirler olarak
degil deneylerin 1s181nda tartistlmali ve diisiince deneyleri etkin olarak kullanilmadir.
Vokos, Shaffer, Ambrose ve McDermott (2000), maddenin dalga 6zelliklerini 6gretmek
icin girisim deneyinde elde edilen desen iizerinden 6gretim yapmis ve bunun 6grencilerin

bu kavramlar1 anlamasina yardimei oldugunu gdstermistir.

Bu c¢alismada Ogrencilerin, animasyon, gorseller ve modellemelerin  konunun
anlasilmasini kolaylagtiracagi goriisii oldukga yiiksek oranda bulunmustur. Zollman ve
digerleri (2002), web tabanli olarak kuantum mekaniginin gorsellestirildigi materyalleri
ogretimde kullanmis ve bazi soyut kavramlari 6gretmede bagarili olmustur. Singh (2008),
ogrencilerin kuantum fizigindeki zorluklarini gidermek i¢in etkilesimli 6gretimler yapmis
ve olumlu etkilerini gostermistir. Kuantum mekanigine gore atom igin ¢izilmis tim
resimler yanlistir ve kuantum fizigi gorsellestirilemez. Kuantum fiziginde
gorsellestirmenin sakincalar: olmasma ragmen, 6gretim igin olduk¢a 6nemli oldugu da
yadsinamaz. Mashhadi ve Woolnough (1999) gorsellestirilemeyen kuantum fiziginin
gorsellestirilebilir klasik fizik ile bagdastirmak igin O6gretim yaklasimlara ihtiyag
oldugunu belirtmektedir.

Ucgiincii faktor kuantum fizigini 6grenmede matematiksel sorunlar, klasik fizik kavramlari
ile ilgili sorunlar gibi 6nbilgi eksiklikleri ve kavrama ile ilgili zorluklar iceren
maddelerden olusmaktadir. Ogrenciler, klasik fizik konularinda genel eksikliklerinin
olmasinin kuantum konularint anlamalarinda zorluk olusturdugu fikrine en yiiksek oranda
katilmaktadir. Kuantum konularindaki bagintilar ve birimleri ¢evirme gibi zorluklar da
oldukga yiiksek orandadir. Bu aragtirmadan farkli olarak onceki galigmada, kuantum
fizigine giris konularinda matematiksel giicliiklerle ilgili olumlu goriisler belirgin olarak
ortaya ¢cikmusti (Kizileik ve Unlii Yavas, 2017). Onceki arastirma fizik 6gretmen adaylart
ile yapilmist1 ve kuantum fizigin konulari bakimindan bu ¢alismanin katilimcilarindan
farkli matematiksel islemlerle karsilastiklar1 géz éniine alinmalidir. Onceki calismanin
katilimeilar igin kuantum mekaniginin daha ileri matematiksel islemleri s6z konusudur.

Farkliligin nedeni, 6nceki ¢alismada, fizik 6gretmen adaylarinin, 6grencilerin, kuantum
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fiziginin giris konularmmn matematigi ile kuantum mekaniginin matematigini

karsilagtirmali olarak betimlemeleri oldugu diisiiniilebilir.

Dordiincti faktdr Ogrencilerin konulara ydnelik ilgisizliklerini iceren maddelerden
olusmaktadir. Ogrencilerin bu maddelere verdikleri yanitlara gére kuantum konularin

onemsedikleri ve ilgisiz olmadiklari s6ylenebilir.

Besinci faktér kuantum kavramlarinin sagduyuyla uyumsuz yani giinliik yasamda
edindigimiz deneyimlerle ters gibi goériinmesinin olusturdugu zorluklari iceren
maddelerden olusmaktadir. Ogrencilerin biiyikk ¢ogunlugu igin kavramlarin giinliik
deneyimlerle ters olmasi ile ilgili bir sorun olmadig1 goriinmektedir. Fakat sonuglarin
boyle cikmasinin nedeni, kuantum kavramlarmin devrimsel niteliginin 6grenciler
tarafindan algilanmamasi olabilir. Yapilan diger arastirmalarda &grencilerin kuantum
fizigi ile klasik fizik arasindaki temel farklardan haberdar olmadig1 (Gorecek Baybars ve
Kiigiikozer, 2014), kuantum fizigini kiigiik pargaciklarla ilgilenen bir fizik dali olarak
nitelendirdikleri (Didis ve digerleri, 2008) goriilmiistiir. Bu nedenle, kuantum fizigini

6zel durumlar i¢in sinirlayan bir anlayisla, genellestirmeden kabullendikleri sdylenebilir.

Elde edilen veriler cinsiyete gore genel ortalamalar dikkate alinarak degerlendirildiginde
bir farkliligin olmadigi sdylenebilir. Ancak dordiincii faktor igin erkeklerin ortalamasi
kadmlara oranla daha zor diizeyine yakin ¢ikmistir. Buna gore kadinlarin kuantum
konularima yonelik ilgisi erkeklerden daha fazladir. 4. faktére ait maddelerin
ortalamalarina bakildiginda ise konulara yonelik ilginin diger faktorden farkli olarak
kolay derecelendirmesinde oldugu goriilmektedir. Konularin anlatim yontemleri ile ilgili
ikinci faktorde lise Ogrencileri ile iniversite Ogrencileri arasinda farklilik oldugu
goriilmektedir. Universite 6grencileri konular1 6grenmede cesitli 6gretim yontemlerinin
katkis1 olacagimi kabul etmektedir. Lise 6grencileri igin oranin diigiik olmasimin sebebi

lise 6grencilerinin bu yontemlerle heniiz karsilagmamasi olabilir.

Arastirma sonuglari, farkli ve gorsel 6gretim tekniklerinin yogun olarak kullanilmasinin
ogrencilerin bu konulart kavramasi i¢in kolaylastirict oldugunu gostermektedir.

Dolaysiyla Ogreticilerin  farkli ve gorsel agidan zengin Ogretim tekniklerinden
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yararlanmas1 basartyr olumlu etkileyebilir. Ayrica, bu konularin 6gretilmesinde
zorlanmay1 artirdig belirlendigi igin, gerek matematiksel gerekse klasik fizik konular ile
ilgili 6grencilerin altyapisindaki eksikliklerin giderilmesine yonelik calismalar yapilmasi
da uygun olacaktir. Gelecekte, bu arastirmada belirlenen faktorlerin ve 6grenmeyi

zorlastiran unsurlarin daha derinlemesine incelenecegi arastirmalar yapilabilir.
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SUMMARY

The difficulties have often been identified based on the students’ answers to quantum
physics questions in the studies that investigate student difficulties related to quantum
physics. Although there are many studies in the literature that investigate the causes of
the physical difficulties of students, studies in which the reasons for the students get
difficulties related to quantum physics were asked again to the students were not found
much. The aim of this study is to determine the frequency of causes of get difficulty of
high school and university students in the topics of introduction to quantum physics.

The study was initiated by using data of a qualitative study that was made by researchers
before. In the previous study, participants were interviewed about the difficulty or
easeness of the topics: Black Body Radiation, Photoelectric Effect, Compton Event,
Atomic Spectrum, Bohr Atom Model, Wave and Particle Character of Light, Wave
Characteristics of Particles, Double Slit Experiment with Electrons and the Uncertainty
Principle. 40 views from the qualitative analysis of these interviews were edited and
turned into materials of a 5 level Likert type scale after expert opinion. If the item reports
convenience, this score is reversed. The maximum contribution to the stated difficulty for
each item was 5.

The scale was applied to 702 participants in total, including 411 science teacher
candidates in different five universities and 291 high school students who had taken
courses of introductory quantum physics in different five high schools.

Data were first analyzed with an explanatory factor and then by confirmatory factor
analysis. Some items were removed from the scale. 29 items remained backward.
Reliability of the scale was respectively found,; 0.890 for factor 1; 0,768 for factor 2;
0.753 for factor 3; 0.698 for factor 4 and 0.689 for factor 5.

The first factor of the scale contains the materials on which the perceptions of quantum
physics are mentioned. The idea that quantum topics do not have situations that are
encountered in daily life is the highest difficulty in this factor. Other high difficulty rates
are seen in materials containing classical-quantum interrelation. Students have an idea
that they need time and effort to learn about these topics. The second factor consists of
items containing some methods thought to contribute to the understanding of quantum
issues. Students expressed positive views on these methods. High participation rates are
seen for all items, but the highest participation rate has been for "telling the story through
an experiment" thought. The third factor consists of prior knowledge deficiency and
difficulties in understanding such as mathematical problems when learning quantum
physics and problems with classical physics concept. Students are involved at the highest
level in the idea that general deficiencies in classical physics make it difficult to
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understand the quantum physics subjects. The fourth factor consists of the items which
include the students' indifference towards the subjects. It can be said that the students
consider the quantum issues and they are not indifferent according to the answers given
to these items. The fifth factor consists of items that contain the difficulties that quantum
concepts seem inconsistent with common sense and opposite to the experiences we have
in daily life. It seems that there is no question that the concepts are in contradiction to
everyday experience for the vast majority of students.

It can be said that there is no difference when evaluating the obtained data considering
the general average according to gender. Women's interest in quantum issues is more
than men. University students acknowledge that various teaching methods will contribute
to learning subjects. It is possible that high school students do not yet meet these methods
and it can be the reason of low ratio.
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0z

Bu arastirmanmin amaci, ortaokul 7. sumif fen bilimleri dersinde ters yiiz simif (TYS) modelinin
ogrencilerin fen basarisina (FB) ve bilgisayarca diisiinme (BD) becerileri iizerine etkisini
aragtirmaktir. Calismada ontest, sontest kontrol gruplu yari deneysel desen kullanimistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu ortaokul 7. sinifta 6grenim goren 26 deney ve 27 kontrol grubundan
olusan 53 égrenci olusturmaktadir. Deney grubu ogrencileriyle TYS modeli ile ders iglenirken;
kontrol grubu ogrencileriyle ise dersler okullarda kullanilan mevcut programin yiiriitildiigii ve
sunugs agirlikly 6gretim sekilde islenmistir. Arastirmada veriler, FB testi ve BD élcegi kullanilarak
toplanmugtir. Arastirma sonuglarina gore deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin FB puanlari
arasinda deney grubu ogrencileri lehine istatistiki olarak bir farklilik oldugu ortaya ¢ikmigtir.
Bununla birlikte, deney ve kontrol grubundaki égrencilerin BD becerileri arasinda manidar
diizeyde bir farklilik meydana gelmemigtir.

Anahtar Sozciikler: Ters yiiz sinif modeli, Fen basarisi, Bilgisayarca diisiinme becerisi
ABSTRACT

The purpose of this research is to investigate the effect of flipped classroom applications on
students’ science success, intellectual risk taking and computational thinking skills in the 7th grade
science class in the middle school. The research was conducted between the experimental groups
and control groups, the pre-test, post-test, and quasi-experimental design were applied. The study
group of the research consists of 53 seventh-grade students at secondary school level (26 students
at experimental group, 27 students at control group). In the research; while the lesson was given

* Bu ¢aligma Dog. Dr. Siileyman YAMAN danigmanliginda yiiriitiilen Esra CAKIR"in yiiksek lisans
tezinden iretilmistir.
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to the experimental group students with the flipped classroom model, the control group was taught
by lecture-based learning that the present program used in schools.. The data were collected via
the academic achievement test and computational thinking scale. The findings of the research
revealed that the students in the experimental and control groups had a statistically significant
difference in favor of the experimental groups with respect to the achievement test on science and
technology course. On the other hand, there was no significant difference between the experimental
and control groups in the computational thinking skills of the students.

Keywords: Flipped classroom model, Science success, Computational thinking skills.
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GIRIS

Fen bilimleri dersi, 6grencilerin kendini ve dogay1 tanimasi ve ¢evresinde olup bitenlere
anlam vermesi gibi 6zellikleri agisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu derste gergek diinyaya
yonelik bilgiler agirlikli oldugundan, 6grencilerin bilgileri kavramsal olarak 6grenmeleri
gerekmektedir. Ancak, 4. ve 8. sinif 6grencilerinin fen ve matematik bagarisini dlgen ve
uluslararasi degerlendirmeler yapan TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) ve PISA (Programme for International Student Assessment) sonuglarina
bakildiginda Tiirk 6grencilerin fen basarismin diisiik oldugu dikkati cekmektedir (Ozeng
ve Arslanhan, 2010; Yaman ve Koksal, 2014). Ulusal sinavlarin sonuglari incelendiginde
de TEOG ve YGS/LYS’de diger alanlara goére, matematik dersi ile birlikte basarinin,
sosyal alan derslerine gore diisik oldugu goriilmektedir. Bu durum &gretim
programlarinda degisiklik yapilmasinin en dnemli nedenleri arasinda sayilmaktadir. Oz’e
(2007) gore ¢agimizdaki hizli degisimler, 6grencilerin beklentileri ve 6zellikle de 6grenci
basarisinin artirtlmast amaciyla programlarda reform yapilmasi ihtiyacini ortaya
¢ikmistir. Yenilenen fen programlarinin genel ozellikleri, bireysel farkliliklar1 dikkate
almak, 6gretim yontem ve tekniklerini gesitlendirmek, 6grencilere fen okur-yazarligi
becerilerini kazanacaklari imkanlart sunmak olarak 6zetlenebilir (MEB, 2006; 2013;
2017). Bu programlarda ayrica teknolojik gelismeler ile bilimin ve toplumun
etkilegsmesinin farkinda olunmasi, giinlik yagamda karsilagilan sorunlarin ¢6ziimiinde
bilimsel ve teknolojik gelismelerden yararlanilmasi gibi konular iizerinde durulmaktadir.
Fen bilimleri egitiminin odaklandig1 bu konular, 6gretmenin ve 6grencilerin rollerinin
cagdas Ogrenme ve Ogretme yaklasimlarina gore dizayn edilmesini gerektirmektedir.
Ogrencilerin teknolojiye dgretmenlerinden ve diger yetiskinlerden daha ¢abuk ulagmalar1
ve kavramalar1 nedeniyle dogru yonlendirmeleri gerekmektedir (Teng, Chen, Kinshuk, &
Leo, 2012). Bu durum 6gretmenlerin, egitim teknolojilerinin yayginlastigi giiniimiizde
Ogrenme siirecini kontrol etme ve rehberlik yapmada goniillii olmalarinin 6nemini daha
da arttirmaktadir (Kara, 2016). Teknolojiyi, egitimle biitiinlestiren ve Ogretmenlere
alisilagelen yaklagim ve yontemlere gore farkli bir rol veren modellerden biri ters yiiz

siniflaridir.
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Ingilizcede “flipped classroom, blended classroom” gibi farkli sekillerde kullanilan
kavram Tiirkcede ters yiiz sinif (Aydin, 2016; Yavuz; 2016), tersine sinif (Boyraz, 2014),
doniistiirilmils sinif (Yildiz, Sarsar ve Ates Cobanoglu, 2017) olarak kullanilmaktadir.
Bu yontemin uygulandigi derslerde, 6gretmenin sinifta ders anlatiminin ve 6devin yerinin
ve zamaninin degistirilmesi s6z konusudur (Bergman ve Sams, 2012; Turan, 2015).
Arastirmalar, dgrencilerin 6gretmene sinif disinda smif iginde oldugundan daha ¢ok
gereksinim duydugunu gostermektedir (Talbert, 2012). Ogretmenler, ders icinde
performanslarini konunun temelini anlatmaya ayirmakta, daha detayli bilgiler yaninda
ogrencilerin 6grenip 6grenmediklerini anlamak i¢in 6devleri genellikle evde yapmalari
icin vermektedirler. Ogrenciler de bu &devleri evde kendi baslarma yaparken
zorlandiklarindan birilerinden yardim alma ihtiyact hissetmektedirler. Tim bunlar
dikkate alindiginda TYS modelinin hem &grenciler hem de dgretmenler agisindan yararlt

olacagi ileri siiriilmektedir (Fulton, 2012; Miller, 2012).

TYS modelinde; 6grenciler siif diginda videolar, ders sunulari, 6grenme yonetim
sistemleri gibi ¢oklu ortam araglarmi kullanirken, smif ortaminda alistirmalar ve
uygulamalar yaparak Ogrendiklerini ve bilgilerini pekistirme imkani elde ederler
(Asiksoy ve Ozdaml, 2016). Bu durum fen bilimleri dersi programinda belirlenen
Ogretmenin roliinlin kolaylastirici ve yonlendirici olmast yaninda 6grencilerin arastiran,
sorgulayan ve tartisan bireyler olarak yetismesi amaci ile de ortiismektedir (MEB, 2013;
2017). Ogretmen merkezli dgretim uygulamalarinda ders islenirken genelde dgrenciler
pasif olarak dinlemekte ve zaman kalmigsa anlamadiklar1 yerleri Ogretmene
sormaktadirlar. Ders bittikten sonra 6gretmen konu ile ilgili 6grencilere 6devler vererek
evde yapmalarini istemektedir. TYS modelinde ise 6gretmen dersteki konu ile ilgili
anlatimlar1 videoya ¢ekip bunu uygun ortamlara (internet, CD, flash bellek vb.) ytikleyip
ogrencilerin bunlar1 evde izlemelerini saglamaktadir. Sinif ortaminda ise videoda yer alan
konu ile ilgili dgrencileri de isin icine katarak ve etkinlikler yaparak derste sorular
¢ozlilmektedir. Boylelikle 6grenciler TYS modelinde problemler {izerinde durarak daha

aktif hale gelmektedirler.
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TYS modelinin 6grenciler agisindan bireysel farkliliklarma gore farkli siirelerde
O0grenmelerine imkan tanimasi, dersi kacgiran veya anlamayan &grenciler igin tekrar
imkan1 sunmasi, 6grencilere sorumluluk alma firsati vermesi, smif i¢inde daha fazla
etkinlik ve uygulama yaparak daha etkili 6grenme saglamasi gibi yararlari bulunmaktadir.
Bununla birlikte Ogretmenler agisindan, teknolojik imkéanlar1 kullanarak kendini
gelistirme firsatt saglamasi, daha zengin 6grenme ortamlar1 hazirlamasi, 6grencilerine
daha fazla rehberlik etmesi, sinif i¢inde konular tekrar anlatmayarak zamani etkili
kullanmasi, zamanin biiyiik bir kisminda uygulamalar ve alistirmalar yaparak 6grencilerle
daha fazla iletisimde bulunmasi gibi yararlart bulunmaktadir (Abeysekera ve Dawson,
2014; Genger, Giirbulak ve Adigiizel, 2014; Miller, 2012). TY'S modelinin, videolarin ses
ve goriintii kalitesinin diisiik olmasi, 6grencilerin videolar izleyip izlemediklerinin
takibinin zor olmasi, bireysel 6grenmede yetersiz olan 6grencilerin yalniz kalmasi ve
Ogretmenlerin bu sistemi uygulamaya hazir olmamasi gibi birtakim zorluklar1 da vardir
(Genger vd., 2014; Talbert, 2012; Turan, 2015). Tiirkiye’de son yillarda siklikla
kullanilmaya bagslanan bu modelin, 6gretmenlerle &grenciler arasindaki iletisimi ve
motivasyonu arttirdig1, dgretmenlerin sinifta 6grencilerine daha fazla zaman ayirmalarina
katki sagladigi ve Ogrencilerin iist diizey becerilerini gelistirdigi iddia edilmektedir
(Aydin ve Demirer, 2017; Kara, 2016; Alsancak Sirakaya, 2017). Bilgisayarlarin ve
bilisim teknolojilerinin egitimin her tiirlii asamasinda kullanilmas ile birlikte, bu tiir
uygulamalarin 6grencilerin analitik, mantiksal, yaratici, yansitict ve elestirel diisiinme
gibi becerilerinin gelistirilmesinde tercih edilmesinin olumlu sonuglari oldugu
goriilmektedir (Alsancak Sirakaya, 2017; Sahiner ve Kert, 2016). Bu iist diizey becerilere
sahip 6grencilerin uygun kaynaklardan yararl bilgileri alma, segme, harmanlama, alinan
bilgilerin uygunlugunu ve giivenilirligini degerlendirme ve secilen bilgilerin islenip
islenmeyecegini kararlastirmasi beklenmektedir (Trilling ve Fadel, 2009). Bu ¢alismada
ele alinan BD becerisi de 6grencilerde gelismesi beklenen 21. yiizyil becerilerden bir

tanesidir (Hwang, Lai ve Wang, 2014).

BD, bireylerin giinliikk hayatta karsilastiklar1 sorunlar1 ¢6zmek igin bilgisayarlar1 arag

olarak kullanabilmek ve bunun i¢in gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmaktir
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(Korkmaz, Cakir, Ozden, Oluk ve Sarioglu, 2015). Wing (2008) BD kavraminin okuma,
yazma, matematik, fen gibi herkes tarafindan kullanilan temel beceriler arasinda olacagini
ifade etmektedir. Bundy’ye (2007) gore BD; beseri bilimler, sosyal bilimler ve dogal
bilimler dahil hemen hemen tiim disiplinlerdeki arastirmalart ve calismalari
etkilemektedir. Uluslararas1 Egitim Teknolojisi Toplulugu (ISTE, 2016) tarafindan bu
becerinin dgrencilerin sahip olmasi gereken temel beceriler arasinda oldugunu ifade
edilmigtir. ISTE’ye (2015) gore ogrenciler, teknolojik yontemlerin giiciinden
yararlanarak sorunlar1 anlar, ¢oziim stratejileri gelistir ve kullanirlar. Bu yoniiyle BD
becerisi, Ogrencilerin karar alma becerilerinin gelistirilmesinde kullanilabilir. Bu
becerinin analitik diisiinme ile iliskili oldugunu belirten Wing (2006), 21. yiizyillin
ortalarinda herkesin sahip olmasi gereken temel beceriler arasinda yer aldigini ifade
etmistir. BD becerisinin son yillarda popiiler olan STEM igin gerekli olan hayati bir beceri

oldugu da arastirmacilar tarafindan ifade edilmistir (Grover ve Pea, 2013).

TYS modeli iilkemizde yeni bir uygulanmakla birlikte 6zellikle lisansiistii diizeyde
gittikce daha fazla ilgi goren modellerden biridir. Ayrica TYS modeli ile ilgili
calismalarin 6nemli bir kisminin karma ve nitel arastirma yontemlerine gore yapildigi
belirlenmistir (Aydin ve Demirer, 2017). Ornegin; Gégebakan Yildiz, Kiyici ve Altintas
(2016) ogretmen adaylar ile yaptiklar1 deneysel ¢alismada TYS modelinin akademik
basarty1 artirdigini ve Ggretmen adaylari tarafindan olumlu degerlendirildigini ifade
etmislerdir. Alsancak Sirakaya (2016) ise yaptig1 ¢alismada bu uygulama ile 6grencilerin
derse hazirlikli geldiklerini, aktif katilim gergeklestirdiklerini, eglenerek dgrendiklerini
ve motivasyonlarinin arttigini ifade etmistir. Yavuz (2016) tarafindan yapilan ¢alismada
TYS modelinin akademik basartyr artirmada geleneksel yontemlere gore farklilik
olusturmadig1 belirlenmis fakat O6grencilerin uygulanan modeli begendikleri ve
motivasyonlarinin artmasina katki sagladig: ifade edilmistir. Garver ve Roberts (2013)
TYS modelini uyguladiklar1 ¢aligmada, videolar: izleyerek smifa gelen dgrencilerine
giinliik quiz yapmuglardir. Arastirma sonucunda 6grencilerin hem anlama diizeylerinin

hem de aktif katilimlarinin arttigina yonelik bulgular elde etmislerdir.
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Yukaridaki ¢aligmalar ve giincel teknolojik gelismeler géz oniinde bulundurularak bu
calismada TYS modeli kullanilmistir. Bdylece dgrencilerin fen bilimleri dersinde bilim
ve teknoloji iliskisini glincel gelismeler 1s181nda kurarak fen bilimleri dersinde kendilerini
gelistirecekleri  Ongoriilmiistir. Bu konuda yapilan ¢aligmalarin agirlikli  olarak
uluslararasi oldugu, ¢cok az sayida ulusal ¢aligmanin ise genelde lisansiistii diizeyde ve
tiniversite 6grencilerine yonelik yapildig1 dikkat ¢cekmektedir. Bu ¢alismanin; Tiirkiye’de
TYS modeli ile ilgili ortaokul diizeyindeki aragtirmalarin az sayida olmasi, teknolojik
gelismelerin fen bilimlerinin dgretim siirecine entegrasyonu agisindan 6zgiin ve giincel
olmast bakimindan alanyazina katki saglayacagi disiiniilmektedir. Bu baglamda
caligmanin amaci; TYS modelinin ortaokul 7. sinif fen bilimleri dersi kuvvet ve hareket

konusunda 6grencilerin FB ve BD becerilerine etkisini arastirmaktir.
YONTEM

Arastirma deneysel yonteme gore tasarlanmistir. Deneysel yontem, bir etkide bulunulan
ve bulunulmayan degisken/ler lizerinde bagimsiz degiskenin etkisinin karsilagtirildig
aragtirmalardir (Reichardt ve Mark, 2009). Arastirmanin deseni ise Ontest -sontest kontrol
gruplu yari-deneysel desendir. Yari-deneysel desenler arastirma grubunun rastgele
belirlenmedigi durumlarda uygulanir (McMillan ve Schumacher, 2001). Caligmada
deney grubu odgrencilerle TYS modeli ile ders islenirken; kontrol grubu 6grencilerine
mevcut programa gore 6gretmen merkezli bir 6gretim uygulanmigtir. Tablo 1 deney ve

kontrol gruplarina ¢alisma boyunca uygulanan siire¢ ve icerikleri gostermektedir:
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarinda Uygulanan Siireg ve Islemler

Grup Ontest Yontem Sontest
- FB testi Ters yiiz stnif - FB testi
D
eney Grubu - BD beceri testi modeli - BD beceri testi
- FB testi Ogretmen - FB testi

Kontrol Grubu C e o
- BD beceri testi merkezli 6gretim - BD beceri testi

Calisma Grubu

Aragtirma, 2015-2016 egitim 6gretim yili yartyilinda Orta Karadeniz bdlgesinde orta
biiyiikliikteki bir il merkezinde yer alan bir devlet ortaokulda gergeklestirilmistir. Bu
ortaokulda toplam 750 6grenci 6grenim gérmekte ve galismanin yapildigi 7. sinifta 6 sube
bulunmaktadir. Calisma, deney ve kontrol grubu olmak iizere toplam 53 Ogrenci (26
deney, 27 kontrol grubu) ile gergeklestirilmistir. Toplam 6 sube olan yedinci siniflar
arasindan daha oOnceki donemlere iliskin fen bilimleri dersi basari puanlari benzer
diizeyde olan iki smnif arasindan deney ve kontrol gruplari rastgele belirlenmistir. Deney
grubunda 14 kiz, 12 erkek; kontrol grubunda 13 kiz, 14 erkek 6grenci bulunmaktadir.
Uygulamada 6gretmen farkindan olusacak hatalarin dniine gegmek igin her iki gruptaki
uygulamalar aragtirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Bdylece arastirmacidan

kaynaklanacak hatanin kontrol altina alinmasi amaglanmistir (Cepni, 2014).

Veri Toplama Araclari

FB Testi: Caligmada “Kuvvet ve Hareket” tinitesinde yer alan konular dikkate alinarak
coktan segmeli sorulardan olusan bir akademik basari testi gelistirilmistir. Unitenin
kazanimlar1 géz 6niinde bulundurarak hazirlanan 25 sorunun pilot ¢alismasi, alaninda
uzman iki 6gretim iiyesi, bir 6lgme degerlendirme uzmani ve biri 18 yil, digeri 20 yil
deneyimli iki fen bilimleri 6gretmeninden uzman goriisi alinarak hazirlanmistir.
Hazirlanan sorular pilot uygulama olarak, deneysel calismaya dahil olmayan 168
Ogrenciye uygulanarak gecerlik ve gilivenirlik ¢caligmalari yapilmistir. Yapilan analizlerde
5 sorunun ayirt edicilik diizeyinin 0,20’nin altinda olmasi nedeni ile testten gikarilmasina
karar verilmistir. Uzmanlar ¢ikan sorularin kapsam gecerligini diisiirmedigi yoniinde

goriis bildirmislerdir. Kalan 20 sorunun ayirt edicilik diizeylerinin 0.40’m {izerinde
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oldugu belirlenmistir. Sorularin giigliik diizeylerinin ise 0.85 ile 0.25 arasinda degistigi
ve smavin ortalama giicliik diizeyinin 0.61 oldugu belirlenmistir. Testin Kuder-

Richardson-20 giivenirlik katsayisinin ise 0.69 oldugu tespit edilmistir.

BD Olgegi: Bu 6lgek Korkmaz, Cakir ve Ozden (2015) tarafindan gelistirilmis ve
gecerlik-giivenirlik analizi yapilmistir. Toplam bes faktor ve 22 maddeden olusan 6lgegin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0.81 olarak tespit edilmistir. Olgegin alt faktorleri:
Yaraticilik, Algoritmik diisiinme, Isbirlilik, Problem ¢dzme, Elestirel diisiinme olarak
belirlenmistir. Ayrica faktorlere iliskin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari 0.64-0.87

arasinda degerler almistir.

islem Basamaklar

Her iki grupta da derslerin islenisi y1llik plana ve 6gretim programinda yer verilen siireye
bagli olarak 5 hafta (20 ders saati) slirmiistiir. Caligmanin baginda ve sonunda testlerin
yapilmasi ve gerekli aciklamalarin yapilmasi i¢in 2 hafta siire ayrilmig boylelikle
deneysel ¢alisma toplam 7 hafta stirmiistiir. Kalicilik testinin uygulamadan 2 ile 8 hafta
gegtikten sonra yapilabilecegi (Hudson ve Sheffield, 1998) dikkate alinarak, deneysel

calisma tamamlandiktan 4 hafta sonra iki gruba es zamanli olarak uygulanmistir.

Deney Grubu: Fen bilimleri dersi 6gretim programinin konulariyla ilgili ders anlatimlar1
konu bazinda videoya c¢ekilmistir. Videolar c¢ekildikten sonra gerekli montaj
diizenlemeleri yapilarak o6grencilerin kullanacagi hale getirilmistir. Ders anlatimlari
konunun igerik ve 6zelligine gore 15-25 dakikalik stireler seklinde ger¢eklesmistir. Ders
kapsaminda gecen laboratuvar ¢alismalari, yine laboratuvar ortaminda ¢ekilen videolarla
desteklenmistir. Videolar, 6grencilere igerikler ve diger materyallerle (sunu, resimler,
sekiller vb.) birlikte web ortaminda sunulmus, ayrica CD halinde 6grencilere verilmistir.
Ogrencilerin taman ders iceriklerine, okulun veya evlerinin web ortamindan
ulasilabilmislerdir. Sekil 2’de web platformunun giris kismi goriilmektedir. Bu igerikleri
izleyecekleri bilgisayar veya tablet bilgisayar: olmayan Ogrencilere aragtirma siiresi
boyunca kullanabilecekleri tablet bilgisayarlar temin edilmistir. Uygulamaya baslamadan
once 6grencilere sistemi nasil kullanacaklari, videolari nasil izleyecekleri ve bir sorunla

karsilastiklar1 zaman neler yapacaklari konusunda uygulamali bilgiler verilmistir.
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Derse baslamadan oOnce Ogrencilerin web sayfasina yiiklenen videolar1 izleyip
izlemediklerine dair kontroller yapilmistir. Bu amagla 6grencilerin videolardan tuttugu
notlar, ders baslamadan 6nce incelenmistir. Bu incelemelerde, dgrencilerin izledikleri
videolarla ilgili aldiklar1 notlara yonelik s6zel sorular yoneltilmis ve videolar izlemeyen
ogrencinin olmadigt belirlenmistir. TYS modelinin yapildigi deney grubunda
arastirmacinin hazirladigi videolarin yani sira ¢oklu ortam olarak bilinen uygulamalara
da yer verilmistir. Coklu ortam uygulamalari; animasyonlar, sekiller, resimler, ses
dosyalar1 ve egitsel oyunlari igermektedir. Bu amagla Milli Egitim Bakanliginin (MEB)
Egitim Bilisim Agindaki (EBA) iceriklerden de yararlanilmistir. Dersin videolarina bu
uygulamalardan uygun olanlar entegre edilerek Ogrencilerin dersi bu uygulamalarla
birlikte izlemeleri saglanmistir. Bu siirecte 6grencilerin BD becerilerini gelistirmeye
yonelik olarak, sistemin isleyisini kavrayacaklari ortamlar olugturulmus ve ¢oklu ortam
sunumlarinin izlenmesinde karsilagilan problemlere kendi ¢abalariyla ¢oziim tiretmeleri,
¢ozliim tretemedikleri durumlarda sorunu sinif arkadaglariyla paylasarak tanimlamalari
talep edilmistir. Bu ortamlardan konunun igerigine gore hangisini kullanacaklarina
kendilerinin karar vermeleri, izledikleri videolardaki verileri analiz etmeleri ve bu
analizlerini smifta paylagmalart istenmistir. Sekil 2°de TYS modeli ile ilgili video

goriintiileri ve sinifta 6rnek ¢oziimiine iligkin gorseller verilmistir:
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Sekil 2. TYS Modeli Uygulamasinin Ekran Goriintiileri

Okul disinda bu uygulamalari yapan 6grenciler, ders saatlerinde ise 6gretmen esliginde
ve rehberliginde konu ile ilgili 6rnekler ¢dzerek ve alistirmalar yaparak konulari
pekistirmiglerdir. Ders i¢indeki etkinliklerde arastirmaci 6grencilerle birebir alistirmalar
ve soru ¢oziimleri yapmis, konuyu anlamakta zorluk geken 6grencilerin konulart soru
¢ozerek Ogrenmelerini saglarken konuyu anlayan 6grencilerin de pekistirmeleri igin
uygulamalar gerceklestirmistir. Laboratuvar ve siif ortaminda gerceklesen bu islemlerde
Ogrenciler ve arastirmaci tarafindan smifa getirilen problemler, video igerigine bagl
kalarak hem uygulamalarla hem de teorik olarak agiklanmis ve Ogrencilerin gruplar
halinde yaptiklart etkinliklerle desteklenmistir. Ayrica ¢oklu ortamda sunulan
aktivitelerden bazilar1 Ogrenciler tarafindan smif veya laboratuvar ortaminda

uygulanmustir. Sekil 3’te TYS modeli ile ilgili sinif i¢i etkinliklerine iliskin goriintiiler
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verilmistir:

Sekil 3. TYS Modeli Uygulamalarinin Smif Igi Etkinliklerinden Gériintiiler

Kontrol Grubu: Kontrol grubunda, mevcut &gretim programinda yer alan igerik ve
etkinliklere gore dersler yiiriitiilmiistiir. Ders iglenisinde agirlikli olarak diiz anlatim, soru-
cevap, deney ve tartigma gibi 6gretmen merkezli yontem ve tekniklere yer verilmistir.
Ayrica ders saatinde kuvvet ve hareket iinitesi islenerek &grencilere ¢dzmeleri igin
alistirmalar ve 6devler verilmistir. Kuvvet ve hareket {initesi altinda yer alan konular,
programda belirtilen hedefler dogrultusunda agirlikli olarak arastirmaci tarafindan sunum
seklinde islenmistir. Ogrenciler kaynak kitap olarak ders kitaplarini kullanmislardir. Ders

icerigindeki uygulamali caligmalar, laboratuvar ortaminda gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin hangi yontemlerle analiz edilecegini belirlemek amaciyla 6l¢eklerden toplanan
verilerin normal dagilima sahip olup olmadigi, carpiklik ve basiklik katsayilart
incelenerek test edilmistir. Bu katsayilar -1.00 ile +1.00 arasinda deger aldigindan
verilerin normallik sartini sagladig1 belirlenmistir. Arastirmanin bagimli degiskenleri
gruplarda normal dagilim gdsterdigi ve grup varyanslart homojen oldugundan analizlerde
parametrik istatistikler tercih edilmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
bagimli degiskenlere iligkin Ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli farklilik olup
olmadigini belirlemek i¢in tekrarli Sl¢iimler igin varyans analizi kullanilmistir. Bu analizi
ile hem uygulanan bagimsiz degiskenlerin gruplar {izerindeki hem de gruplarin dntest ve
sontest puanlar1 arasindaki etkisi incelenmistir. Bu analizlerde, ¢alisma grubundaki

Ogrenci sayist diisiik oldugundan anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinmustir.



Cakwir & Yaman 87

BULGULAR

Bu boliimde deney ve kontrol grubundan aragtirmanin bagimli degiskenlerine yonelik

toplanan veriler karsilastirilmis ve tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin FB Ontest ve Sontest Puanlarina
[liskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Grup Djney Kogtrol

n X S n X S
Ontest 26 29.04 4.90 27 29.26 5.83
Sontest 26 76.92 13.27 27 64.26 14.98
Kalieilik 26 69.23 15.34 27 58.33 13.87

Tablo 2’de goriildiigii gibi TYS modelinin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin
deneysel c¢alisma oncesi FB testi puanlari 29.04 iken uygulama sonrasinda 76.92
olmustur. Mevcut programa gore islenen kontrol grubundaki 6grencilerin FB puanlart ise
29.26’dan uygulama sonrasinda 64.26’ya ¢ikmustir. Kalicilik testi sonuglarina gore ise
deney grubunun puanlari son-teste gore yaklasik 8 puan diigmiistiir. Kontrol grubundaki

ogrencilerin son-test ve kalicilik puanlar arasindaki fark ise yaklasik 6 puandir.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin FB Ontest, Sontest ve Kalicilik
Puanlarma iliskin Tekrarli Olgiimler I¢in Iki Faktorlii ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynagi KT sd KO F p n?

Deneklerarasi 17849.06 52
Grup 2405.24 1 240524 794  0.007 0.14
Hata 15443,82 51

Deneklerigi 3723093 53
Olgiim (Ontest-Sontest) 31774.32 1 3177432 349.40 0.000 0.87
Grup*Olgiim 818.66 1 473.85 9.00 0.004 0.15
Hata 4637.95 51

Toplam 55079.99 105

Tablo 3’e gore deney ve kontrol grubunun deneysel galisma dncesi ve sonrasi ontest,
sontest ve kalicilik FB puanlari arasinda anlamli diizeyde bir farklilik meydana gelmistir
(F(1-51)=17.94, p<.01). Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinda bulunan dgrencilerin FB

puanlart i¢in Ol¢iim ayrimi (deney Oncesi ve sonrasi) yapilmadiginda farklilagma
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oldugunu gostermektedir. Grup ayrimi yapilmadiginda her iki gruptaki 6grencilerin FB
Ontest, sontest ve kalicilik puanlar1 arasinda anlamli diizeyde bir farklilik meydana
gelmistir (F(1-51)=349.40; p<.01). Bu bulgu, grup ayrimi yapilmadiginda dgrencilerin
FB puanlarinin uygulanan 6gretim ydntemlerine [TYS modeli ve 6gretmen merkezli
Ogretime gore yapilan uygulamalar] bagl olarak farklilastigini gostermektedir. Yani her
iki grupta 6grencilerin FB Ontest, sontest ve kalicilik puanlar1 arasinda anlamli diizeyde
degisim meydana gelmigtir. Farkli islem gruplarinda olma ile farkli zamanlardaki 6l¢timii
gosteren faktorlerin 6grencilerin FB puanlar iizerindeki ortak etkisinin anlamli oldugu
tespit edilmistir (F(1-51)= 9.00, p<.01). Bu bulgu, TYS modelinin uygulandig:1 deney
grubu dgrencilerinin FB puanlarinda deney 6ncesine gore gozlenen degismenin, kontrol
grubundaki Ogrencilerin FB puanlarindaki gozlenen degismelerden farkli oldugunu
gostermektedir. Yani deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin FB puanlart denemelere
(farkli Ogretim yontemleri) bagli olarak farklilik gostermektedir. Meydana gelen
farkliligin sontestle Ontest ve sontestle kalicilik arasinda sontest puanlart lehine; kalicilik
ve Ontest puanlari arasinda ise kalicilik puanlari lehine meydana geldigi tespit edilmistir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin BD Puanlarina iliskin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Deney Kontrol
Grup n X S n X S
Ontest 26 77.31 9.91 27 78.48 7.83
Sontest 26 84.62 11.11 27 80.63 10.58

Tablo 4’te goriildiigii gibi TYS modelinin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin
deneysel ¢aligma Oncesi ve sonrast BD puanlari yaklagik 7 puan artmustir. Mevcut
programa gore islenen kontrol grubundaki 6grencilerin BD puanlarinin yaklagik 3 puan

arttig1 belirlenmistir.



Cakir & Yaman

89

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin BD Ontest ve Sontest Puanlarina
Iliskin Tekrarli Olgiimler I¢in iki Faktorlii ANOVA Sonuglari

Varyansin Kaynag KT sd KO F p 1’

Deneklerarasi 6914.64 52
Grup 52.37 1 52.37 0.39 0.54 0.01
Hata 6862.27 51

Deneklerigi 3954.92 53
Olgiim (Ontest-Sontest) 592.15 1 59215 948 0.003 0.16
Grup*Olgiim 176.30 1 17630 2.82 0.099 0.05
Hata 3186.47 51

Toplam 10869.56 105

Tablo 5 incelendiginde deney ve kontrol grubunun deneysel ¢alisma 6ncesi ve sonrasi
BD puanlari arasinda anlamli diizeyde bir farklilik meydana gelmedigi tespit edilmistir
(F(1-51)=0.39, p>.05). Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin BD
puanlar1 i¢in 6l¢lim ayrimi (deney Oncesi ve sonrasi) yapilmadiginda farklilagma
olmadigini gostermektedir. Grup ayrimi yapilmadiginda her iki gruptaki 6grencilerin BD
Ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli diizeyde bir farklilik meydana gelmistir (F(1-
51y=9.48, p<.01). Bu bulgu, grup ayrimi yapilmadiginda 6grencilerin BD puanlarmin
uygulanan 6gretim yontemlerine bagli olarak farklilastigi belirlenmistir. Hem grup hem
de ontest-sontest puanlarinin birlikte 6grencilerin BD puanlari tizerindeki ortak etkisinin
anlamli olmadig: tespit edilmistir (F(1-51)= 2.82, p>.05). Bu bulgu, TYS modelinin
uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin BD puanlarinda deney oncesine gore gozlenen
degismenin, kontrol grubundaki dgrencilerin puanlarinda gézlenen degismelerden farkli

olmadigimi gostermektedir.

TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin sonuglari, ortaokul 7. sinif fen bilimleri dersi kuvvet ve hareket iinitesinde
TYS modeli ile 6grenim goéren deney grubu Ogrencilerinin FB puanlarmim mevcut
programla 6grenim goren kontrol grubu 6grencilerinin puanlarina gére anlamli diizeyde
yiiksek ciktigin1 gostermektedir. Fulton (2012) TYS modelinin geleneksel egitim

sisteminden farkli oldugunu ve bu sistemin egitim-6gretim anlayisina bireysellik kattig1



Ters Yiiz Stif Modelini Ogrencilerin... 90

i¢in egitim verimliligini artirarak 6gretmen merkezli 6gretime gore daha etkili oldugunu
belirtmistir. Turan (2015) da TYS modeli ile 6grenim goren 6grencilerin, geleneksel
yontemle Ogrenim goren Ogrencilere gore akademik basarilarmin yiiksek oldugu
sonucuna varmistir. Ayrica kalicilik puanlarinda da deney grubu lehine farklilik oldugu
belirlenmistir. TYS modelinin uygulandigi ortamlarda 6grencilerin birden fazla duyu
organina hitap eden materyaller kullanilmasinin 6grencilerin basarilarinda kalict sonuglar
elde edilmesinde etkili oldugu farkli ¢alisma sonuglariyla da desteklenmistir (Alsancak
Sirakaya, 2015; Yalin, 2015). TYS modelinin bir degerlendirme araci olarak da
kullanilabilecegini belirten Werner, Denner ve Campe (2012) 6grencilerin basarilarinin
izlenmesi i¢in etkili olacagmi ifade etmislerdir. Fakat yazarlar TYS modelinin

ogrencilerin basarilarina etkisinin uzun siirede ortaya ¢ikacagini belirtmislerdir.

TYS modelinde 6grencilerin fen basarilarimin yiiksek ¢ikmasiin, 6grencilerin teorik
bilgiyi evde grenmeleri ve sinifa geldiklerinde konu ile ilgili etkinlikler yaparak sorular
¢ozmelerinden kaynaklandigi farkli arastirma sonuglariyla desteklenmistir (Alsancak
Sirakaya, 2015; Aydmn, 2016; Boyraz, 2014; Sezer, 2015; Tomory ve Watson, 2015;
Yavuz, 2016). Ters yiiz siniflar1 gibi uygulamalarla 6gretmenler yeteneklerini sinif iginde
daha fazla kullandiklarini ve 6grencilerine daha faydali olduklarini da ifade etmektedirler
(Arslan ve Ozpinar, 2008). Bu uygulamada dgretmenler ders igerigini sisteme daha
onceden hazirlayarak yiiklediklerinden programu yetistirme ¢abast icerisinde degillerdir.
Bu da 6gretmenlerin sinifta daha ¢ok 6grenci ve daha ¢ok problemle ilgilenerek etkili
¢Oziimler tretmelerine katki saglamaktadir (Talbert, 2012). Bu nedenle ders siiresince
Ogretmenin ulasilabilir olmasinin, 6grencilerin fen basarilarinin artmasini olumlu yonde

etkiledigi soylenebilir.

Caligmaya katilan 6grencilerin BD becerileri, 6lgegin derecelendirilmis araliklarina gore
ortalamanin iizerindedir. Korkmaz, Cakir ve Ozden (2015) 241 ortaokul &grencisi ile
yaptiklart ¢aligmada 6grencilerin BD becerilerinin yiiksek oldugu sonucuna varmiglardir.
Ayrica BD becerilerinin uygulama sonrasinda degisip degismedigine yonelik bulgular
incelendiginde; uygulama sonucunda deney grubu ogrencilerinin BD becerilerinin

kontrol grubu 6grencilerin BD becerilerine gore, anlamli diizeyde olmasa da bir artig
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gosterdigi belirlenmistir. Ogrencilerin BD becerilerinin yiiksek olmasi, bu égrencilerin
21. yiizy1il becerilerinin bazilarma; 6zellikle de teknolojiyi kullanarak problem ¢dzme
becerilerine sahip olmalari ile iliskilendirilebilir. Yapilan benzer ¢aligmalarda da 21.
yiizy1l 6grencilerinin teknolojiyi iyi kullandiklari ve elestirel diisiinme ve problem ¢6zme
gibi becerilerinin yiiksek oldugu ile ilgili benzer bulgularin elde edildigi gériilmektedir
(Cakir ve Yildirim, 2015; Cakir, 2013; Giinii¢, Odabast ve Kuzu, 2013). BD; yaratici
diisiinme, algoritmik diisiinme, elestirel diisiinme, problem ¢ézme ve isbirligi gibi bir¢ok
alt beceriyi kapsayan ve dl¢iilmesi olduk¢a kompleks ve zor bir beceridir (Korkmaz vd.,
2015). Bu becerinin gelistirilmesi ile uluslararas1 ve ulusal sinavlarda diisiik basarinin
goriildiigii fen bilimlerinde, yukaridaki beceriler yaninda Ogrencilerin mantiksal
diistinme, yansitict diisiinme ve karar verme gibi becerileri kazanmalar igin firsatlar

olusturulabilir.

Bu ¢aligmada TYS modeli uygulamas: bes hafta ile sinirli oldugundan 6zellikle BD
becerisi gibi 6l¢iilmesi giic ve etkisi uzun siirede belirlenebilecek bir 6zelligin degisim
diizeyini daha az hatali 6lgmek i¢in birkag iiniteyi kapsayici tasarimlar yapilabilir. Bu
amagla boylamsal ¢aligsmalardan zaman serili tasarimlarin kullanilmasi ile 6grencilerin
bu kompleks becerilerinde ortay ¢ikabilecek degisimin egilimi daha acik bir sekilde
belirlenebilir. Ayrica ¢alismada bagimli degisken olarak 6grencilerin FB ve BD becerileri
ele almmigtir. Bu becerilerin yaninda O6grencilerin egitim ortamlarindaki 6gretim
teknolojileri ve materyallerini kullanmaya yonelik psikomotor becerilerinin
o6lgiilebilmesi, 6grencilerdeki gelisimin ¢ok yonlil olarak izlenmesine katki saglayacaktir.
Ciinkii bilginin hizla arttig1 giiniimiizde dogru bilgiye erisimin sadece biligsel becerilerle
saglanmasi miimkiin degildir. Bireylerin teknolojik araglart kullanmaya yonelik

psikomotor yeterliklere sahip olmalar: da gerekmektedir.

TYS modeli hakkinda smif i¢inde ve 6zellikle de sinif disinda 6grencilerin yaklagimlarini
ve goriiglerini almak ve onlar1 gozlemlemek bu yeniliklerin olumlu ve olumsuz yanlarini
ogrenmek acisindan yararli olacaktir. Bu baglamda nitel arastirmalar yapilmasi
onerilebilir. Boylelikle, teknolojik gelismeleri (akilli telefon, internet, bilgisayar oyunlari,

vb.) giinlik hayatlarinda kullanan &grencilerin, bu tiir uygulamalar egitim-6gretim
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ortamlarinda kullanildiginda ne gibi etkileri oldugunun derinlemesine ortaya gikarilmasi

miimkiin olacaktir.
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SUMMARY

The purpose of the Study: The purpose of this research is to investigate the impact of
flipped classroom model on students’ science success and computational thinking skills
in 7th grade science class in a middle school. Comprehensive progress in science and
technology makes inevitable to keep up with changing society with all its institutions.
Also change is not limited only to institutions but also deeply affects the trained human
profile and learning concepts. Today, thanks to technology changing and improving
dizzily, easy access to information and increasing use of technology have launched a
change and transformation in all areas of daily life. This change has enabled the
emergence of new approaches and models to teaching and learning and revealed the
availability in the education of application of flipped classroom model which is a new
technique in the teaching-learning process. Application of flipped classroom model: it
enables students to focus on the problems faced during individual or group problem-
solving activities, exercising, practicing and their individual learning in the classroom
while providing access to the parts that are suitable for individual learning of the subjects
to be treated in the future outside the school with the help of asynchronous systems to

student.

In this flipped classroom model, as students are watching the video related courses which
was prepared by the teacher at home, exercises, examples, problems related to topics will
be discussed more in the classroom. In this way, it is expected that students perform
learning more and deeply about the subjects. The students can learn the points which they
missed, did not understand or did not pay attention while the teacher was explaining the
lesson in class, by watching video at home, but the topic will strengthen with exercises
and questions solutions under the teacher's guidance in the school. On the other hand,
sciences lesson is very important in terms of features such as self-recognition of students,
recognition the nature and giving meaning to what is happening around them. In the scope
of this lesson, students also learn the lesson both in terms of theory and practice.
Applications are useful in both a better understanding of the subjects and the returns

(feedbacks) in practice of what has learned in theory. But, application environment cannot
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be assured for each student due to the problems such as one-way communication in the
training, the overcrowded classrooms, lack of sufficient time and equipment, failure to
consider individual differences. For that reason, flipped classroom model provides
opportunities for students who are unable to find opportunities to practice during the
course, who are not effective due to individual differences in learning and teaching
process, who prefer individual learning, who wants to perform the learning activities in

different places and at different times.

Method of the Study: The research was conducted as a quasi-experimental design. The
study group of the research consists of 53 seventh-grade students at secondary school
level (26 students at experimental group, 27 students at control group). In the research; in
the experimental group, course was taught by using flipped classroom model. On the
other hand, in the control group, course was taught by lecture-based learning that the
present program used in schools. The data were collected via science success test and

computational thinking scale.

Findings of the Study: The findings of the research revealed that the students in the
experimental and control groups had a statistically significant difference in favor of the
experimental group with respect to the science success test on science course. On the
other hand, according to the results of the retention test, there is a statistically significant
difference between experimental and control group in favor of the experimental group.
Moreover, it is also noteworthy that despite it is not statistically significant, there is an

increase in students’ computational thinking skills in the experimental group.

Conclusion and Discussion: The reason for the high success of the students in the flipped
classroom model was supported by similar studies that the students learn the theoretical
parts at home, and when they come to class, they do activities about the topics and solve
the questions. Moreover, it has been supported by similar study results that the presence
of materials enriching learners’ learning is effective in achieving retention for students’
science success. One of the results of the research is that the students’ computational
thinking skills are high. This may be due to the fact that students have 21st century skills,

especially problem-solving skills using technology. This research is specific in terms of
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the fact that the researches on applications of flipped class model in Turkey are not very
much investigated and the technological developments are not integrated into the
education and teaching processes. For this reason, it is considered that this study

contributes to the literature.
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0z

Aragtirma erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesine iliskin ¢alismalarin
incelenmesi amaciyla yapilmistir.  Arastirma  verilerinin  toplanmasinda nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi kullamilmigtir. Dokiiman incelemesi yontemiyle ilgili alan
yazin degerlendirmesi yapilarak, erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesi ile
ilgili yurt igi ve yurt dis1 bilimsel nitelik tastyan 2016 ve sonrasi doktora tez ¢calismalari, dokiiman
olarak kabul edilmistir. Arastirma kapsamina alinan tez ¢alismalar: analiz edildiginde, erken
okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesi “ebeveyn aktif katilimi ve ebeveyn
modellemesi” baslhklar: altinda incelenmigtir. Arastirmada “ebeveyn aktif katilimi” boyutuna
gore c¢alismalarin  ebeveyn egitimini ve katilimini destekleyici  ozellikte programlarla
gergeklestirildigi, aktif kanlmin saglanmasinda daha ¢ok etkilesimli kitap okuma unsurunun
etkileri tizerinde duruldugu, aktif katihimin okuryazarlik becerilerinden ozellikle sozel dil
becerileriyle arasindaki iliskiye deginildigi ve bu boyutta etkinliklerin ¢ogunlukla annelerle
gergeklestirildigi goriilmiistiir. “Ebeveyn modellemesi” boyutuna gére ise ¢alismalarin ebeveyn
kaynakly degiskenlerden daha ¢ok sosyo-ekonomik diizey, kiiltiir ve inang unsurlari iizerinde
duruldugu goriilmiistiir. Ayrica arastirma kapsamindaki doktora tezlerinin yurt i¢i ve yurt diginda
olma durumu, tezlerde kullanilan yonteme ve temalara gore dagiliminda kullanilan betimsel
istatistikler incelendiginde; konunun amact dogrultusunda yapilan ¢alismalarin yurt icine gore
yurt disinda daha fazla oldugu, biitiin ¢calismalarin 2016 yilina ait oldugu,; genellikle nicel, nitel
ve karma yontemlere calismalarda yer verilmekle birlikte daha ¢ok nicel yontemin agwrlikta
oldugu; temalara gore ise ¢alismalarin biiyiik ¢ogunlugunun ebeveyn aktif katilim boyunda yer
aldigi goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Evken okuryazarlhik, Ev ortami, Erken ¢ocukluk
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ABSTRACT

The current study was carried out to investigate the studies related to supporting early literacy
skills at home. In the collection of the data for the study, document investigation which is
considered as a qualitative research method was used. Concerning document investigation
method, related literature was reviewed and the doctorate thesis carried out in 2016 and
afterwards with a scientific quality over early literacy skills at home both at home and abroad
were accepted as a document. With the analysis of the theses within the content of the research,
supporting early literacy skills at home was investigated under the heading of “parent
involvement and parent modelling” and content analysis was conducted. It was found that the
documents were realized with the programs having a supportive feature for parent education and
involvement depending on the “parent active involvement” dimension, the factors of interactive
book reading to obtain active involvement were studied, particularly the relation between verbal
language skills within active involvement literacy skills was mentioned and that the activities at
this dimension were mostly carried out with mothers. In terms of “parent modelling” dimension,
the studies were carried out on socio-economic level, culture and faith factors rather than parent-
based variables. In addition, upon the review of the descriptive statistics used in the distribution
depending on the methods and themes, it was found that the studies carried out in this field were
more abroad compared to the domestic studies; all the studies were carried out in 2016, even
though qualitative, quantitative and mixed methods were frequently used in the studies,
qualitative one was dominantly used; in terms of themes, a great majority of the studies were
carried out at the dimension of parent involvement.

Keywords: Early literacy, Home environment, Early childhood.
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GIRIS

Erken okuryazarlik kavrami, bebeklik doneminde gelisme gosteren ve erken ¢ocukluk
donemi boyunca kesif ve egitimsel firsatlarla zenginlestirilen bir beceri seti ve bilgi
taban1 olarak tanimlanir (Phillips ve Lonigan, 2009). Erken okuryazarlik, temel
akademik ve davranigsal becerilerin Ogretilmesi ve Ogrenilmesi yoluyla stirekli
gelistirilmektedir. Erken okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine yonelik arastirmalar,
oncelikli olarak okuryazarlik becerilerini destekleyen unsurlara odaklanir. Bu

unsurlardan biri de, ev ortamidir (Miller, 2016).

Ev ortami, cocuklarm okuryazarlik becerileri ile karsilastigi ilk ortamdir. Ozellikle
yasamin ilk yillarinda ¢ocuklarin i¢inde yasadig1 ev ortaminin sagladigi olanaklar, erken
okuryazarlik becerilerinin kazanimini biiylik 6lgiide etkiler. Son 20 yilda yapilan
caligmalar incelendiginde, ¢ocuklarin formal egitime baslamasi ile okuryazarlik
becerilerinin gelisiminde farkliliklarin arttig1 dikkat ¢ekmistir (Yeo, Ong ve Ng, 2014).
Ebeveynlere, egitimcilere ve arastirmacilara bu ilk farkliliklarin nedeni soruldugunda en
sik verilen yanit, genellikle ebeveynlerin ¢ocuklarina sagladigi ev okuryazarlik ortami

(Home Literacy Environment/HLE) yoniindedir (Burgess, Hecht ve Lonigan, 2002).

Ev okuryazarlik ortami, gocuklara saglanan kaynak ve gesitli firsatlarin yani sira bu
cesitliligin ¢ocuklara saglanmasinda etkili olan ebeveyn becerileri, yetenekleri ve
egilimleri olarak tanimlanir (Adame-Hernandez, 2014; Simek, 2014; Wang, 2014). Hart
ve arkadaslar1 (2009) ev okuryazarlik ortamini, ¢ocuklarin evde dogrudan egitim
olmadan okuryazarlik etkinliklerine maruz kaldigi veya katildigi “dolayli 6grenme
ortam1” seklinde ifade eder. Okuryazarlik tarihinde ise ev okuryazarlik ortami;
okuryazarlik eserleri, okuryazarligin islevsel kullanimlari, okuryazarlik i¢in yonlendirici
sozler s6yleme, kiitiiphane kullanimi, ebeveyn tesviki ve okuma degeri, ebeveyn beceri
Ogretimi, c¢ocuk ilgisi, okuryazarlik davranislarinda ebeveyn modellemesi, ebeveyn
egitimi ve tutumlari, etkilesimli kitap okuma ve bagimsiz okuma gibi okuryazarlik
deneyimleri ile ilgili birtakim degigkenlerin bulundugu bir kavram olarak agiklanir

(Phillips ve Lonigan, 2009; Zhang ve Koda, 2011; Yeo, Ong ve Ng, 2014). Bu tanimlar
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incelendiginde, ev okuryazarlik ortaminin ¢ok boyutlu bir kavram olarak kabul edildigi
dikkati cekmektedir. Yapilan caligmalarda ev okuryazarlik ortaminin ¢esitli boyutlarin
vurgulayan alti kavrama vurgu yapilmustir. Bu kavramlar; simirlayict  gevre
(Ebeveynlerin okuryazarlik etkinliklerine katilma yetenegi ve egilimi), etkilesimli
okuma (ebeveyn ve cocuk katihmi), pasif ev okuryazarlik ortami (gocuklarin
okuryazarlik etkinliklerini gozlemlemesi), aktif ev okuryazarlik ortami (¢ocuklarm
okuryazarlik etkinliklerine aktif katilimi), okuryazarlik ara yiizii (aktif ve pasif ev
okuryazarlik ortam kombinasyonu) ve genel ev okuryazarlik ortami (biitin kavramlarin

toplami)’dir (Steensel, 2006; Adame-Hernandez, 2014).

Belirtilen kavramlarin genel olarak odak noktasini daha ¢ok, ev ortaminda okuryazarlik
becerilerini destekleyici ebeveyn/cocuk etkilesimi olusturmaktadir (Irish, 2016).
Ebeveynler, cocuklarin ilk 6gretmenleri ve ayni zamanda okumaya kargi tutumlarini
sekillendiren rol modellerdir (Yeo, Ong ve Ng, 2014). Ebeveynler, ¢cocuklarinin formal
egitime baslamadan Once okuryazarlik becerilerinin gelisimini 6nemli derecede
etkileyen ve erken 6grenmeye yonelik firsatlarin gelistirilmesinde kritik rol oynayan
bireylerdir (Neumann, Hood ve Neumann, 2009). Cocuklara ilk dgrenme ortami ve
cesitli olanaklar sunan ebeveynler, ev ortaminda okuryazarlik bilgi ve becerilerini
cocuklariyla farkli sekillerde paylasir. Bu paylasimlar okur-yazar olmanin farkli
yollari1 §grenmede bir basamak olarak kullanilir ve ayni zamanda ev ve okul

arasindaki gecisi kolaylagtirir (Irish, 2016; Li ve Tan, 2016).

Ebeveynler, erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesine aktif katilim
ve modelleme olmak lizere iki sekilde katkida bulunur (Yeo, Ong ve Ng, 2014). Aktif
katilimda ebeveynler, okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek igin ¢ocuklarla
birlikte okuryazarlik etkinliklerine dogrudan katilir. Ebeveynlerin aktif katilimim
destekleyici okuryazarlik etkinlikleri arasinda; etkilesimli kitap okuma, 6ykii anlatimi,
yazma gibi etkinliklerin yani sira alfabe, sayilar, harfler gibi kavramlarin kazanimini
kolaylastiran ritimli ¢ocuk kitaplar1 ile kiitiiphane, miize gibi 6grenme mekanlarina
yapilan geziler yer alir (Rodriguez ve Tamis-LeMonda, 2011; Baroody ve Diamond,

2012). Ev okuryazarlik ortamimi olusturan bu etkinlikler, okuryazarlik gelisiminin
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farkli alanlarimi etkiledigi igin informal ve formal etkinlikler arasinda ayrim yapmay1
saglar. Informal okuryazarlik etkinlikleri; dil, sozciik bilgisi, anlatim ve okudugunu
anlama gelisimini destekler. Bunun aksine formal etkinlikler yazi izerine odaklanir ve
i¢-dis alan becerilerini (alfabe bilgisi, s6zciik kodlama ve fonolojik farkindalik) gelistirir
(Phillips ve Lonigan, 2009; O’Connor, 2013; Yeo, Ong ve Ng, 2014). Bu sekilde
cocuklara okuryazarlik etkinliklerine katilma ve dogal okuryazarlik becerilerini

kullanma olanagi saglanmig olur (Baroody ve Diamond, 2012).

Modellemede ise ebeveynler ¢ocuklarinin yaninda televizyon izleme davranisi yerine
gazete okuma, kitap okuma gibi davranislar sergileyerek okumanin istenen bir etkinlik
olarak algilanmasimi saglar. Ayrica ebeveynler konusma bicimleri, tutum ve
davranislari, duygusal destegi ile gocuklarmin okuma ve 6grenme becerileri iizerinde
biiyiik bir etkiye sahiptir. Ebeveynlerin bu sekilde model olmasi ¢ocuklarin alict dil,
fonolojik farkindalik, ifade edici dil ve Oykii anlama gibi becerilerinin gelisimini
destekler. Bu durum, ¢ocuklarda okuryazarlik becerilerine yonelik farkindalik olusturur.
Farkindalik olusturmak adma ebeveynler, ev ortaminda ¢ocuklarm okuryazarlk
etkinliklerinden keyif almasini saglamali ve bu etkinliklere katilma sikligina dikkat

etmelidir (Rodriguez ve Tamis-LeMonda, 2011; Baroody ve Diamond, 2012).

Ebeveynlerin aktif katilm ve modelleme yolu ile ev okuryazarlik ortamini
desteklemesinin yani sira yasa uygun egitim materyalleri ile ¢ocuklarin ev ortaminda
okuryazarlik becerilerinin desteklenebilecegi belirtilir. Ayrica sembolik oyuna tesvik
eden (yemek pisirme setleri gibi) ve ince motor becerilerinin gelisimini destekleyen
(bloklar gibi) oyuncaklar ¢ocuklarin dil becerileri ve i¢sel motivasyonu iizerinde

etkilidir (Rodriguez ve Tamis-LeMonda, 2011).

Ev okuryazarlik ortami yukarida belirtilen bilesenler acisindan degerlendirildiginde,
cocuklarin okuryazarlik becerilerini destekleyici yonde zengin bir ev ortamu ile karsi
karsiya birakilmast ¢agdas egitim teori ve uygulamalarmmin hedeflerini destekler
niteliktedir (Burgess, Hecht ve Lonigan, 2002). Arastirmalarda ev okuryazarlik
ortamindaki nicel ve nitel farklilik nedenleri; ebeveyn ozellikleri (okuma yetenegi,

okuma ve egitime yonelik tutum vb.), demografik 6zellikler (yas, egitim durumu vb.) ve
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sosyo-ekonomik diizey (gelir, meslek vb.) gibi ebeveyn kaynakli degiskenler olarak

belirtilmistir (Burgess, 2005).

Ozellikle ev okuryazarhik ortammnda yaygm bir etken olarak kabul edilen sosyo-
ekonomik diizey degiskenine yonelik calismalar dikkati ¢ekmektedir. Farkli
sosyoekonomik diizeylerden (SED) ve sosyokiiltiirel kokenden gelen cocuklarin
okuryazarlik becerileri arasinda farkliliklar oldugu goriilmektedir. Baker, Fernandez-
Fein, Scher ve Williams (1998) tarafindan yapilan arastirmada orta gelire sahip
ebeveynlerin %90’dan fazlasinin, diisiik gelire sahip ebeveynlerin ise sadece %52’sinin

cocuklari ile giinliik olarak kitap okuduklari tespit edilmistir.

Ayrica ebeveynlerin egitim durumuna iliskin Karass, VanDeventer ve Braungart-Ricker
(2003) ise, ebeveynlerin en az lise mezunu oldugu orta gelirli ailelerde bile gelir diizeyi
ile ebeveyn/cocuk etkilesimli kitap okuma arasinda iliski oldugunu saptamistir. ABD
hiikiimeti ve Ulusal Saglik Istatistikleri Merkezi isbirligi ile olusturulan Cocuk ve Aile
Istatistikleri Federal Etkilesim Formu (Federal Interagency Forum on Child and Family
Statistics/2003) raporunda ise; Kafkas ailelerin %64'iniin, Afrikali ailelerin %48'inin,
Amerikali ve Ispanyol ailelerin ise %42'sinin ¢ocuklarina giinliik olarak etkilesimli
kitap okuduklar1 belirtilmistir. Sosyo-ekonomik diizey ev okuryazarlik ortaminda
yaygin bir etken olarak kabul edilse de bu raporda, etkilesimli kitap okuma ile pozitif
yonde, yoksullukla negatif yonde iliskili oldugu ortaya konulmustur (Akt. Phillips ve
Lonigan, 2009). Yine aynmi sekilde Brooks-Gunn ve Markman (2005) ile Yarosz ve
Barnett (2001) yaptiklar1 ¢alismalarinda benzer etnik kokene sahip ailelerin
cocuklarinda okuma becerileri yoniinden olumlu yonde farkliliklar oldugunu tespit
etmistir. Calisma sonucunda; sinirli egitim diizeyine ve diigiik sosyo-ekonomik diizeye
sahip pek ¢ok ebeveyn, zenginlestirilmis ve destekleyici ev okuryazarlik ortamlart ile

cocuklarinin okuryazarlik beceri alanlarinda degisiklikler meydana getirmistir.

Ebeveynler, ebeveyn-¢ocuk etkilesimleri ve erken okuryazarlik becerilerini destekleyici
ev ortam kalitesi ile gocuklarinin grenme gelisimine katkida bulunur (Wang, 2014).
Destekleyici bir etkilesim tarzi, ebeveyn-cocuk isbirligini gelistirir. Ebeveyn-¢ocuk

isbirligine dayali etkilesimli kitap okuma deneyimi sozciik gelisimi, sdzciik bilgisi ve
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dolayisiyla okudugunu anlama gelisiminde onemlidir (Simek, 2014). Genel olarak
degerlendirildiginde yalnizca etkilesimli okuma etkinligine odaklanan ev okuryazarlik
caligmalarinda, birincil etkinin s6zel dil becerilerinde oldugu, bununla birlikte daha
zengin ve c¢esitli ev merkezli okuryazarlik etkinliklerinin kullanildigi ¢alismalarda ise
etkinin sozel dil, sdzciik bilgisi ve kodla iliskili becerilerde (sozciigii tanima), oldugu
tespit edilmistir (Phillips ve Lonigan, 2009). Burgess, Hecht ve Lonigan (2002)
tarafindan yapilan bir arastirmada, HLE'nin g¢ocuklarda fonolojik farkindalik, kod
cozme (karsilasilan sembollerden anlam veya mesaj ¢ikarma becerisidir)
ve sozel dil gibi okuryazarlik becerileri ile dnemli 6l¢iide iligkili oldugu bulunmustur
(Simek, 2014). De Jong ve Leseman (2001), Hollandali ¢ocuklarmn ev ortaminda
okuryazarlik becerilerini birinci ve ii¢lincii smifta okuma becerileri yoniinden
degerlendirmistir. Ev okuryazarlik ortami, birinci sinifta fonem (ses birim) ve sdzciik
bilgisi farkindaligi gibi sozel dil becerileri iizerinde etkilidir. Ayrica ev okuryazarlik
ortaminin ¢ocuklarin siiftaki okuma basarisi ve sozciik bilgisiyle birlikte {igiincii sinifta
okudugunu anlama becerileri lizerinde uzun siireli etkisinin oldugu tespit edilmistir.
Sénéchal ve LeFevre (2002) tarafindan yapilan boylamsal bir ¢alismada ise, ¢ocuklarin
ev okuryazarlik deneyimleri ile okuma basarisi arasindaki karmasik iliski incelenmistir.
Arastirma sonucunda, ebeveynlerin hem kitap okuma etkilesimini hem de okuryazarlik
becerilerini desteklemesi ¢ocuklarin daha sonraki okuma performansi ile iligkili olan

alic1 dil ve fonolojik farkindalik becerileri iizerinde etkili olmustur.

Tiim bu bilgiler 1s18inda ebeveynlerin, icgiidiisel olarak ya da egitimle ¢ocuklarna
sagladig1 destekleyici ev ortaminin, erken okuryazarlik becerilerinin kazanimi iizerinde
biliyiik 6l¢iide etkili oldugu sdylenebilir. Cocuklara ev ortaminda okuryazarlik
becerilerini destekleyici yonde sunulan etkinliklerin niceligi ve niteligi, ¢ocuklarin
akademik ve biligsel siire¢ becerilerini gelistirmeye katki saglayarak egitimsel niteligi
artirir. Ebeveynlerin hem aktif katilim hem de modelleme yolu ile okuryazarlik
becerilerini destekleyici ev ortamu olusturmalari, dogal okuma gelisiminin miimkiin
olduguna inanmalari, kendi okuryazarlik aligkanliklarmi gelistirmeleri, ev ortaminin

duygusal iklimini etkileyen ebeveynlik stres diizeyini kontrol etmeleri, ses, harf ve
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sozciikleri vurgulayan okuryazarlikla ilgili egitsel oyun ve etkinlikler kullanmalari, bu
etkinlikleri ebeveyn-¢ocuk etkilesimini destekleyici yonde zevkli birer deneyime
doniistiirmeleri ve okuryazarlik etkinliklerinde dogal, yaratict ve tesvik edici olmalari
son derece onemlidir (Phillips ve Lonigan, 2009; Farver, Xu, Lonigan ve Eppe, 2012;
Wang, 2014; Yeo, Ong ve Ng, 2014).

Sonug olarak alanla ilgili yapilmis bilimsel tezlerin analiz edilmesi o konunun derinligi
ve yaygmligr hakkinda bilgiler verebilir, incelenen alanin genel gdriiniimiinii ortaya
¢ikarabilir. Yapilan bu arastirmanin erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda
desteklenmesi konusunda gerceklestirilen calismalara iliskin yurt i¢i ve yurt digindaki
genel egilimi vermesi ve bu alanda calisma yapacak uzmanlara bakis agis1 kazandirmasi
umulmaktadir. Bu arastirmada yurt ici ve yurt diginda farkli iiniversitelerdeki doktora
tezlerinin analizi yapilarak mevcut durum belirlenmeye c¢aligilmistir. Bu noktadan
hareketle arastirmada, erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesine

iligkin doktora tez ¢aligmalarinin incelenmesi amaglanmustir.
Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmaktadir:

e Arastirma kapsamina alman doktora tezlerinin yurt ig¢i ve yurt disinda olma

durumuna gore dagilimi nasildir?
o Arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yillara gore dagilimi nasildir?
o Aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yontemlere gore dagilimi nasildir?

o Aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin temalara gore dagilimi nasildir?
YONTEM

Arastirma  verilerinin toplanmasinda nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman
incelenmesi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ya da
olaylar hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analizini kapsamaktadir (Yildirim ve

Simsek, 2011; Karatag, 2015).
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Arastirmada, yurt i¢ci ve yurt diginda yapilan ve Subat-Nisan 2017 tarihlerinde
(ProQuest Dissertations & Theses Global Tez Arsivi ve Yiiksek Ogretim Kurulu
Baskanligi/YOK Tez Arsivi taranarak) ulasilabilen, erken okuryazarlik becerilerinin ev
ortaminda desteklenmesi ile ilgili bilimsel nitelikte c¢alismalardan 2016 ve sonrasi

doktora tez ¢alismalar1 dokiiman olarak kabul edilmistir.

Yurt dis1 yabanci tezlere ProQuest Dissertations & Theses Global Tez Arsivi veri
tabanindan konu bagligi ve c¢aligmanin amaciyla dogrudan iligkisi diisiiniilerek
belirlenen “home literacy environment (HLE), home environment and children, early
literacy and home environment, home literacy activities, parent-child interaction, joint
book reading” anahtar sozciikleri ile arama yapilarak ulagilmistir. Yurt ici tezlere ise,
Yiiksek Ogretim Kurulu Baskanligi (YOK) Tez Arsivi veri tabanindan konu bashigi ve
calismanin amaciyla dogrudan iliskisi diisiiniilerek belirlenen “ev okuryazarlik ortamu,
erken okuryazarlik, ev ortaminda okuryazarlik etkinlikleri, okuryazarlik ve ebeveyn

destegi, etkilesimli kitap okuma” anahtar sézciikleri ile arama yapilarak ulasilmistir.

Dokiimanlarin gecerlik ve giivenirlik 6zellikleri, Scott’a (1990) gore dort oOlgiitte
belirlenmistir. Bunlar: (1) Dokiimanin gercek olmasi, (2) Dogrulugu igerecek sekilde
inanilir olmasi, (3) Taklitten uzak olmasi ve (4) Giincel anlami icermesidir. Arastirma
kapsamina alinan dokiimanlar, bilimsel doktora tezleri oldugundan bu 6lgiitlere uygun

oldugu kabul edilmistir.

Nitel arastirmada toplanan verilerin ayrintili olarak rapor edilmesi ve arastirmacinin
sonuclara nasil ulastigmin agiklanmasi gegerligin Snemli Olgiitleri arasinda yer
almaktadir. Bu arastirmanin gegerligini saglamak icin verilerin toplanmasi ve analizi
stireci ayrintili bir sekilde agiklanmistir. Ayrica arastirmanin giivenirligini saglamak
icin, elde edilen veriler iki ayr1 arastirmaci tarafindan ilk olarak ayr1 ayri analiz
edilmistir. Sonraki asamada arastirmacilar tarafindan yapilan analizler karsilastirilarak
ortak bir karara varilmistir. Arastirmacilarin kendilerine ait goriisleri, sonuglarin

raporlastirilmasi asamasinda arastirmaya dahil edilmistir (Gok ve Erdogan, 2009: 237).
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Arastirma kapsamimna alman tezlerin dokiiman incelemesi yapilmigtir. Dokiiman
incelemesi asagida belirtilen asamalar dikkate alinarak toplanmistir (Yildirim ve

Simsek, 2011).

1. Dokiimanlara ulasimas: asamasinda, Oncelikli olarak hangi dokiimanlara
gereksinim duyuldugu ve bu dokiimanlara nasil ulasilacagi belirlenmistir. Buna
gore arastirmada kullamlacak olan doktora tezlerine YOK ve ProQuest veri
tabanlarindan ulagilmasina karar verilmis ve tezler web sitelerinden pdf

formatinda bilgisayar ortamina aktarilmistir.

2. Orijinalligin kontrol edilmesi asamasinda, dokiiman inceleme siirecinde elde
edilen her dokiiman veri kaynagi olarak kullamlmayabilir. Iyi bir gdzlemci,
arastirmaci dokiimanlari tartismasini, degerlendirmesini, gerektiginde sahte veya
uydurma olanlarin1 tespit etmeyi ve reddetmesini bilmelidir. Elde edilen
dokiimanlarmm  gergek olup olmadigi, kim veya kimler tarafindan
tretilmis/yazilmis veya gelistirilmis oldugu, dokiimanlar iizerinde herhangi bir
oynama veya degistirme olup olmadigi gibi o6zelikler agisindan aragtirmaci
dokiimanlarin gilivenirligi ve gecerliligi hususunda bir yanit bulacaktir.
Arastirmada kullanilmas1 planlanan tezlere wulasildiktan sonra, belirtilen

ozellikler ile ortiismedigi diisiiniilen tezler arastirma kapsamindan ¢ikarilmistir.

3. Dokiimanlarin anlagilmas: asamasinda, dokiimanlarin dogru anlasilmasi ve
¢oziimlenmesi de arastirmanin giivenilirligi ve gecerliligi icin Onemlidir.
Arastirmada kullanilmasina karar verilen tezlerin arastirmacilar tarafindan
anlagilarak Oziimsenmesi amaclanmigtir. Buna gdre tezlerin analizine
baglanmadan &nce konu bagliklarina gore diizenlenmistir. Caligmada ulagilan
dokiimanlarda tezlerin yilini, yiirGitiildiigii {iniversiteyi, tezin konusunu,

yontemini kapsayan bilgiler bulunmaktadir.

4. Verinin analiz edilmesi asamasinda, icerik analizi ve betimsel istatistikler
yapilnustir. Icerik analizi, metin veya metinlerden olusan bir kiimenin igindeki

belli sozciiklerin veya kavramlarin varhigini belirlemeye yonelik yapilir.
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Aragtirmaci bu sozciik ve kavramlarin varligini, anlamlarint ve iligkilerini
belirler, analiz eder ve c¢ikarimlarda bulunur (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2009). Dokiimanlardan elde edilen verilerin igerik analizi;
verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlarin ve temalarin diizenlenmesi
ve bulgularin yorumlanmasi agamalarina gore yapilmistir (Yildirim ve Simsek,
2011). Verilerin kodlanmas1 asamasinda arastirmacilar, olusturduklar: kavramsal
cerceveden elde ettikleri bilgileri inceleyerek anlamli boliimlere ayirmig ve her
boliimiin kavramsal olarak ne anlam ifade ettigini bulmaya ¢alismistir. Kendi
icinde anlamli bir biitiin olusturan bdliimler arastirmacilar tarafindan
kodlanmustir. Kodlar arasindaki ortak yonler bulunmaya caligilmig ve birbiri ile
iliskili olan kodlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Bu temalar
erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde “ebeveyn aktif
katilmi (okuryazarlik etkinliklerinde yer alma)” ve “ebeveyn modellemesi
(okuryazarlik etkinliklerinin kazaniminda rol model olma)” basliklar1 altindadir.
Erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde “ebeveyn aktif
katilimi” bashgi; ebeveyn egitim caligmalart ve ebeveyn katilim unsurlarini,
“Ebeveyn modellemesi” baglig1 ise; ebeveyn kaynakli degigsken (sosyo-ekonomik
diizey, kiiltiir-irk ve inang vb.) unsurlarimi kapsamaktadir. ilk asamadaki ayrintil
kodlama ve ikinci asamadaki temalara gore toplanan veriler diizenlenmistir.
Daha sonra ise aragtirmacilar toplanan verilere anlam kazandirmak ve bulgular
arasindaki iliskileri agiklamak, neden sonug iliskisi kurmak, bulgulardan bir
takim sonuglar ¢ikarmak i¢in elde edilen sonuglarin 6nemine iliskin agiklamalar
yapmis ve alan yazin dogrultusunda tartigmustir. Ayrica tezlerin belirlenen
ozelliklere gore dagilimlarimi sayisallagtirmak igin frekans ve yiizdelerden

yararlanilmistir.

5. Verinin kullanmilmasi asamasinda, ¢alismada elde edilen bulgular arastirmacilar
tarafindan analiz edilmis ve alan yazin 1s1¢inda tartisilmistir. Alan yazina katki

saglamasi beklenen Oneriler sunulmustur.
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Ayrica arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yurt i¢i ve yurt disinda olma
durumu, tezlerde kullanilan ydnteme ve temalara gore dagiliminda frekans ve yiizde

gibi betimsel istatistikler kullanilmustir.
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Tablo 1. Arastirma Kapsamina Alinan ve Analiz Edilen Tezlerin Dagilimi

Kod Tez Ad Yontem Universite/Ulke Yil

T1 Latin/Ispanyol Anne-Cocuk Etkilesimi ve Paylasimli Kitap Okuma Uzerine ePALS 1n Etkisi Karma Yontem University of Oregon 2016
(Effects of ePALS on Latino/Hispanic Mother-Child Interactions and Shared book Reading) Ave, Eugene, ABD

T2 Babalar ve Okuryazarlik: Orta Sinif Babalar Cocuklariin Okuryazarlik ve Dil Deneyimi ile Nitel Yontem Cardinal Stritch 2016
Kimliklerine Etki Etmek I¢in Cocuklartyla Diyalogu Nasil Kullanir? University
(Fathers and Literacy: How Middle Class Fathers Use Dialogue With Their Children to Impact Milwaukee, Wisconsin,

Literacy and Language Experiences and Identities) ABD

T3 Kuzey Carolina Head Start Aile Katilim1 ve Riskli Okuléncesi Erken Okuryazarlik Nitel Yontem Northcentral University 2016
Deneyimlerinin Nitel Eylem Aragtirma Caligmasi Prescott Valley, Arizona
(A Qualitative Action Research Study of North Carolina Head Start Parent Involvement and At- ABD
Risk Preschool Early Literacy Experiences)

T4 Tablet Teknolojisinin Ebeveyn Okuryazarlik Egitimi Uzerine Etkisi: Ebeveyn ve Bakicilarin Nitel Yontem Lamar University 2016
Perspektifleri King Jr Pkwy, Beaumont
Influence of Tablet Technology on Family Literacy Learning: Perspectives of Parents and ABD
Caregivers

T5 Cocuklarin Sembolik Gosterim Deneyimlerinin Ebeveyn Anlayislart Nitel Yontem George Mason University 2016
(Parents’ Understandings of Young Children’s Symbolic Representation) Fairfax, ABD

T6 Annelerin Etkilesimli Okuma Deneyimlerinde Dil Kullanimi ve Cocuklariin Geleneksel Baski  Karma yéontem State University of New 2016
ve E-Kitap Kullanimi York, ABD
(Maternal Language Use During The Shared Reading Experiences of Mothers and Their Infant
Children Using A Traditional Print and E-Book)

T7 Ev Ortaminda Diyaloga Dayali Okuma: Alt1 Ailenin Coklu Vaka Caligmast Nitel Yontem George Mason 2016
(Dialogic Reading in the Home Environment: A Multiple Case Study of Six Families) University, Fairfax, ABD

T8 Okuldncesi Cocuklarin Okuma Gelisimi Uzerine Ebeveynlerin Perspektifleri Nitel Yontem Grand Canyon 2016
(Parents’ Perspectives on Reading Development of Preschool Children) University Phoenix,

Arizona, ABD

T9 Latin Gé¢men Ailelerde Ev Okuryazarlik Etkinlikleri: Toddler’in Alic1 ve ifade Edici Dil Karma yéntem University of Maryland, 2016
Becerilerine Katkilar College Park, Maryland
(Home Literacy Activities In Latino Immigrant Families: Contributions To Toddlers’ ABD
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T10

T11

T12

T13

T14

T15

T16

T17

Expressive And Receptive Language Skills)

Aile Ozellikleri, Ebeveyn Cocuk Katilimi, interaktif Okuma Davranislar1 ve Okul Oncecilerin
Dogal Okuryazarlik Becerileri Arasindaki Iliskiler

(The Connections Between Family Characteristics, Parent-Child Engagement, Interactive
Reading Behaviors, and Preschoolers’ Emergent Literacy)

Ebeveyn Destekli Bir Girisimin Latin Ebeveyn-Cocuk Sézel Etkilesimine ve Cocuklarin Alici
Dil Becerilerine Etkilerinin Incelenmesi

(Investigating The Effects of A Parent-Mediated Intervention on Latino Parent-Child Verbal
Interaction and Children’s Receptive Vocabulary)

Ispanyol Gogmen Ebeveynler i¢in Destekleyici Ebeveyn Egitimi ve Katilimi1 Programi
(Parent Education and Involvement Program As A Support For Hispanic Immigrant Preschool
Parents)

18-24 Aylik Cocuklarda Okuryazarlik Becerilerinin Tahmincisi Olarak Erken Sosyal iletisim

(Early Social Communication Predictors of Preschool Emergent Literacy Skills In Toddlers 18-

24 Months of Age)

Ev Temelli Aile Katilimi ve Anaokulunda Temel Erken Okuryazarlik Becerileri ile liskisi
(Home-Based Parent Involvement and Its Relationship To Basic Early Literacy Skills In
Kindergarten)

Okul Oncesi Cocuklarmin Oykii Zamaninda Duygusal, Biligsel, Davranigsal-Goz ve
Davranissal-Beden Katilimi1 Uzerinde Prozodinin (aruz, 6l¢ii, vezin) Etkisi

(The Effect of Prosody On Preschool Children’s Emotional, Cognitive, Behavioral-Eye, and
Behavioral-Body Engagement During Story Time)

Erken Okuryazarlik Uygulamalarinda Demografik faktérler ve Ebeveyn Katilim1 Arasindaki
Iliskinin Nicel Inceleme Calismast

(A Quantitative Study Examining the Relationship between Demographic Factors and Parent
Involvement in Early Literacy Practices)

Goemen Cocuklar I¢in Miras Dili Koruma ve Cift Okuryazarlik: Cin Go¢men Ailelerin Dil
Politikasi ve Cift Okuryazarlik Uygulamalar1 Uzerine Bir Arastirma

(Heritage Language Maintenance and Biliteracy Development For Immigrants’ Children: A

Nicel Yontem

Karma Yontem

Nitel Yontem

Nicel Yontem

Nicel Yontem

Nicel Yontem

Nicel Arastirma

Karma Yontem

Alfred University
Alfred, ABD

Virginia Commonwealth
University

Richmond, Virginia
ABD

Northern Illinois
University, Lincoln Hwy,
DeKalb ABD

Florida State University
College Ave,Tallahassee,
ABD

Indiana University of
Pennsylvania, Indiana
ABD

Utah State University
Logan, Utah, ABD

Northcentral University,
Hartford Dr, Scottsdale
ABD

University of Maryland,
College Park, Maryland
ABD

2016

2016

2016

2016

2016

2016

2016

2016
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Study of Chinese Immigrants’ Family Language Policy and Biliteracy Practices)
T18 Okul Oncesi Dénem Erken Okuryazarlik Becerilerinin Ev ve Smif Okuryazarlik Ortamlari le Nicel Yontem
Olan iliskinin Cok Diizeyli Analizi
(A Multilevel Analysis Of Home And Classroom Literacy Environments In Relation To
Preschoolers' Early Literacy Development)
T19 Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Kendiliginden Ortaya Cikan Okuryazarlik Becerilerinin ~ Nicel Yontem
Gelisimi ve Ev Okuryazarlik Ortamu ile Tliskisi
(Development of Preschool Children's Emergent Literacy Skills And Its Relation To Home
Literacy Environment)

Orta Dogu Teknik
Universitesi, Ankara
Tiirkiye

Hacettepe Universitesi
Ankara, Tiirkiye

2016

2016

Tablo 1’de arastirma kapsamina alinan doktora tez caligmalarinin adi, arastirmacisi, kullanilan yontemi, hangi tniversitede ve iilkede yapildigi ve yili sunulmustur.
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BULGULAR

Arastirma kapsamina alinan doktora tezleri, iki boliimde incelenmistir.

Birinci boliimde, aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yurt i¢i ve yurt disinda
olma durumuna, yillara, tezlerde kullanilan ydntemlere ve temalara gore dagilimlar

belirlenmistir.

Aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yurt i¢i ve yurt disinda olma durumuna

gore dagilimi Sekil 1°de gosterilmistir.

18
16
14
12

Seril

L= -]

Yurt isi Tezler Yurtii Tezler

Sekil 1. Doktora Tezlerinin Yurt i¢i ve Yurt Disinda Olma Durumuna Gére Dagilimi

Sekil 1 incelendiginde, aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin %89.4 tiniin yurt

dis1 ve %10.5inin ise yurt i¢i tezlerden olustugu goriilmektedir.

Arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yillara gore dagilimi Sekil 2°de

gosterilmistir.
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Sekil 2. Doktora Tezlerinin Yillara Gore Dagilimi

Sekil 2 incelendiginde, arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin tamaminin 2016

yilina ait oldugu goriilmektedir.

Arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin yontemlere gore dagilimi Sekil 3’te

gosterilmistir.
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Sekil 3. Doktora Tezlerinin Ydntemlere Gore Dagilimi
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Sekil 3 incelendiginde, arastirma kapsamina alinan doktora tezlerinin %42.1’inin nicel
yontemin, %31.5’inin nitel yontemin ve %26.3’{iniin ise karma yontemin kullanildig:

goriilmektedir.

Aragtirma kapsamina alinan doktora tezlerinin temalara gore dagilimi Sekil 4’te

gosterilmistir.
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Sekil 4. Doktora Tezlerinin Temalara Gére Dagilim1
Sekil 4 incelendiginde, arastirma kapsamina almnan doktora tezlerinin %63.1°1 erken
okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde ebeveynlerin aktif olarak,

%36.8’1nin ise model olarak yer aldig1 belirlenmistir.

Tkinci  boliimde; aragtirma kapsaminda incelenen calismalar, erken okuryazarlik
becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde “ebeveyn aktif katilimi” boyutu ile
“ebeveyn modellemesi” boyutu agilarindan analiz edilmis ve alan yazin 1siginda

tartigtlmistir.
Tez Cahismalarinin Ebeveyn Aktif Katilimi Boyutuna iliskin Analizi

Aragtirmada analiz edilen tezlerden bir kisminin (T1, T3, T4, T6, T7, T9, T11, T12,
T13, T14, T15 ve T16) erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde
ebeveyn aktif katilimimin 6nemini vurguladigi goriilmektedir. Bu kapsamda ele alinan
tezlerde “ebeveyn egitim ve katilim ¢alismalar1” unsurlarina yer verilmistir. Tezler bu

unsurlar agisindan incelendiginde;
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Tl (Latin/Ispanyol Anne-Cocuk Etkilesimi ve Etkilesimli Kitap Okuma Uzerine
ePALS in Etkisi)’de; Anne-gcocuk etkilesimi ve etkilesimli kitap okuma davranislaria
yonelik annelere Internete Dayali Oyun ve Ogrenme Stratejileri-EPALS adl egitim
verilmistir. Arastirma sonucunda, verilen egitimin hem annelerin hem de ¢ocuklarin

etkilesimli okuma davraniglar iizerinde pozitif yonde bir etki yarattigi goriilmektedir.

T3 (Kuzey Carolina Head Start Aile Katilimi ve Riskli Okuloncesi Erken Okuryazarik
Deneyimlerinin Nitel Eylem Arastirma Calismasi)’te; Risk altindaki ¢ocuklarin
okuryazarlik gelisimlerini desteklemek i¢in ailelere ebeveyn-cocuk etkilesimli okumaya
yonelik Reader Raising programi ile egitim verilmistir. Aragtirma sonucunda, verilen

egitimin ¢ocuklarin okuryazarlik becerileri tizerinde etkili oldugu saptanmustir.

T4 (Tablet Teknolojisinin Ebeveyn Okuryazarlik Egitimi Uzerine Etkisi: Aile ve
Bakicilarin  Perspektifleri) ‘te; Tablet teknolojinin okuryazarlik kazanimi {izerindeki
etkisi ortaya koymak i¢in ebeveynlere teknoloji, bir okuryazarlik 6grenme araci olarak
tanitilmigtir.  Ebeveynler konusma, dinleme, goriintileme, okuma, yazma gibi
okuryazarlik becerilerini gelistirmek i¢in teknolojiyi kullanmaya yo6nelik bir programa
katilmistir. Arastirma sonucunda, tablet teknolojinin ebeveyn okuryazarlik egitimi
iizerinde etkili oldugu, ebeveynler tarafindan cocuklarmin okuryazarlik becerilerini

desteklemek i¢in teknolojik araglari kullanabilecekleri spesifik yollar tespit edilmistir.

T6 (Annelerin Etkilesimli Okuma Deneyimlerinde Dil Kullanimi ve Cocuklarinin
Geleneksel Baski ve E-Kitap Kullanimi)’'da; Anneler ve bebeklerinin basili ve
elektronik kitaplar1 kullanarak etkilesimli okuma deneyimleri gerceklestirmeleri
saglanmistir. Arastirma sonucunda, bu ¢esit kitap kullanimlarinin annenin dil
kullaniminda farkliliklar yarattigi, ayrica hem bebeklerin hem de yetiskinlerin

okuryazarlik ve biligsel gelisimlerini destekledigi ortaya koyulmustur.

T7 (Ev Ortaminda Diyaloga Dayali Okuma: Alti Ailenin Coklu Vaka Calismast)’de;
Ebeveynlere ¢ocuklarinin sézciik dagarcigi gelisimlerinin desteklenmesini saglamak
icin 6gretim videolari ile diyaloga dayali okumay1 kullanmalart 6gretilmistir. Arastirma

sonucunda, diyaloga dayali okuma, ebeveynlerin ilgi ve katilim diizeylerini artirmistir.
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Cocuklarin sozciik dagarcigr gelisiminde az bir degisiklik olsa da diyaloga dayali

okuma ile okuryazarlik puanlarinda bir artis olmustur.

T9 (Latin Gégmen Ailelerde Ev Okuryazarlik Etkinlikleri: Yeni yiiriimeye baslayan
cocuklarin Alict ve Ifade Edici Dil Becerilerine Katkilar)'da; Cocuklarin ev ortaminda
ebeveynleri ile okuma, Gykii anlatma, sarki sdyleme gibi okuryazarlik etkinliklerine
katilimi saglanmigtir. Arastirma sonucunda, okuryazarlik etkinliklerinin ¢ocuklarin
alict ve ifade edici dil becerileri iizerinde pozitif yonde bir etkisinin oldugu ortaya

koyulmustur.

T11l (Ebeveyn Destekli Bir Girisimin Latin Ebeveyn-Cocuk Sozel Etkilesimine ve
Cocuklarin Alici Dil Becerilerine Etkilerinin fncelenmesi) ‘de; Ebeveyn destekli bir
programin, ebeveyn-cocuk etkilesimi ve ¢ocuklarin alici dil becerileri iizerindeki etkisi
arastirilmistir. Bu programda, annelere etkilesimli kitap okuma etkinligi ile cocuklarinin
dilini gelistirme stratejileri 6gretilmistir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarin okuryazarlik

becerileri daha da gelisme gostermistir.

T12 (Ispanyol Gogmen Ebeveynler Icin Destekleyici Ebeveyn Egitimi ve Katilimi
Programi)’'de; Ispanyol gd¢men ebeveynleri, okuryazarlik becerileri y®éniinden
desteklemek icin “PEIB” egitim programi uygulanmistir. Arastirma sonucunda,
ebeveynler programdan once c¢ocuklarina kitap okumadiklar1 ancak program boyunca
cocuklara erken yaslarda kitap okumanin neden onemli oldugunu o&grendiklerini

belirtmislerdir.

T13 (18-24 Aylhik Cocuklarda Okuryazarlik Becerilerinin Tahmincisi Olarak Erken
Sosyal Iletisim) 'te; Normal gelisim gosteren ve gelisimsel gecikme olan gocuklarmn
sosyal iletisim ve okuryazarlik becerileri arasindaki iligkiyi aragtirmak i¢in ebeveynlere
FIRST WORDS adli bir proje kapsaminda egitim verilmistir. Aragtirma sonucunda, bu
iki beceri arasinda iliski oldugu her iki grupta da s6zel dilde 6nemli farkliliklar ortaya

¢iktig1 saptanmustir.

T14 (Ev Temelli Aile Katilimi ve Anaokulunda Temel Erken Okuryazarlik Becerileri Ile

[liskisi)'te; Ev temelli ebeveyn katimi (oyun temelli etkilesimler, okuryazarlik



Yazic1 & Kandir 121

becerilerini destekleyici etkinlikler vb.) ve erken okuryazarlik gelisimi arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirma sonucunda, ebeveyn katilimi ile temel erken okuryazarlik
becerileri arasinda herhangi bir iligki olmadig: tespit edilmistir. Fakat ebeveyn-¢ocuk
etkilesiminin tiirii (cocuga kitap okuma, ¢ocukla akademik beceriler iizerinde ¢alisma,
¢ocuga oynama, ¢ocugu yemek yeme mesguliyetlerine katilma vs.) ile sonraki okuma

becerileri arasinda iligki bulunmustur.

T15 (Okul Oncesi Cocuklarimn Oykii Zamanminda Duygusal, Biligsel, Davranissal-Goz
ve Davramssal-Beden Katimi Uzerinde Prozodinin Etkisi)'te; Prozodi (hece
vurgularinin miizik, vurgu ve yiikselisleriyle iyice uyusmus olmasi) ¢ocuk katilimi, alici
dil becerileri ve ev okuryazarlik ortami arasindaki iligki incelenmistir. Prozodi ve gocuk
katilimi arasindaki iligkiyi anlamak i¢in ¢ocuklara giinliik olarak yiiksek ya da diisiik
prozodili 6ykiiler okunmustur. Cocuklarin dykiiye katilimlarini anlamak i¢in duygusal,
biligsel, davranigsal-géz ve davramigsal-beden etkilesim oOlgiileri kullanilmistir.
Arastirma sonucunda, yiliksek ya da diisiik prozodili dykiilerde ¢ocuklarin katiliminin

farklilik gostermedigi saptanmistir.

T16 (Erken Okuryazarlik Uygulamalarinda Demografik faktérler ve Ebeveyn Katilimi
Arasindaki  Iliskinin ~ Nicel Inceleme Calismasi)’da; FErken okuryazarlik ev
uygulamalarinda demografik faktdrler ve ebeveyn katilimi arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklari anaokuluna devam eden ebeveynlerin
okuryazarlik etkinliklerine katiliminda yas ve egitim diizeyi arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iliski bulunamamistir, fakat sosyo-eckonomik diizey arasinda istatistiksel

olarak ebeveyn katilimi yoniinde anlamli bir iliski bulunmustur.

Yukarida incelenen tezlerde erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda
desteklenmesinde, ebeveynlerin aktif katilim boyutuna vurgu yapilmaktadir. Bu boyuta
gore; “etkilesimli kitap okuma, e-kitap kullanimi, okuryazarlik etkinlikleri, interaktif
okuma, diyaloga dayali okuma” gibi okuryazarlik becerilerini ev ortaminda destekleyici
egitim programlart (ebeveyn egitimi ve ebeveyn katilimi) ile ilgili ¢aligmalara yer
verildigi goriilmektedir. Bu egitim programlarinin ortak amacinin, erken okuryazarlik

becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinin 6nemine iliskin ebeveynlerde farkindalik
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yaratmak oldugu dikkat ¢ekmektedir ve bu yonde verilen egitimlerin ya ebeveynler ya
da cocuklar iizerindeki etkileri ortaya g¢ikarilmaya c¢alisilmistir. Ayrica g¢aligmalarin
cogunlugunda ebeveynlerin okuryazarlik etkinliklerine aktif katiliminin saglanmasinda
kitap okumaya yonelik egitim verildigi goriilmektedir. Yani ev okuryazarlik ortaminin
sinirlt bir sekilde kavramsallastirildigl, yalnizca bir boyutuna odaklanildigi ve bu
boyutunun da ebeveyn-¢ocuk etkilesimli okuma oldugu dikkati ¢ekmektedir (Adame-
Hernandez, 2014). Ev okuryazarlik ortaminin ¢ok yonlii ve ¢ok boyutlu olmasimdan
dolay1 ayritili bir sekilde ele alinmasii destekleyici ¢alismalara gereksinim oldugu

sOylenebilir.

Ayrica ev ortaminda erken okuryazarlik becerilerini destekleyici yonde ebeveynlere
verilen egitimler, genellikle ¢ocuklarm sézel dil beceri alani ile iliskilendirilmistir.
Erken okuryazarlik becerilerinin diger alt alanlarini kapsayan calismalara daha az
rastlandigr goriilmektedir. Okuryazarlik becerileri sadece sozel dil becerilerini
kapsamamakla birlikte birbiri ile i¢ ice geg¢mis fonolojik farkindalik, alfabe bilgisi,
yazma gibi pek c¢ok beceriyi kapsamaktadir (Hynes, 2010). Storch ve Whitehurst
(2002)’in yapmis olduklar1 ¢alismada da okuryazarlik becerilerini iki boyutta ele
alindig, bir boyutunu sozel dil becerilerinin diger boyutunu da kodla ilgi becerilerin

(fonolojik farkindalik, alfabe bilgisi, yazma) olusturdugu tespit edilmistir.

Bununla birlikte calismalar incelendiginde, erken okuryazarlik becerilerinin ev
ortaminda desteklenmesinde cogunlukla annelerin hedef alindigi ve anne egitimini
destekleyici yonde ¢alismalara yer verildigi dikkat gekmektedir. Cocuklarin ev ortamini
paylastigi diger bireyleri de hedef alan c¢alismalarin smirlt oldugu ve egitim
etkinliklerinin birer ortagi olan baba, agabey, abla, kardes, bakic1 gibi bireyleri de
kapsayici yonde galigmalarin artmasi, uygulama farkliliklarini ortadan kaldirmaya ya
da en aza indirgemeye katki saglayabilecegi diisliniilmektedir. Cilinkii ev ortami
genellikle ¢ocuklarmn dile duyarli oldugu ilk yer olup, cocuklar ¢evresindeki bireyler
sayesinde okuryazarlikla ilgili etkinlikleri gozlemleme, kesfetme ve bunlara katilma
sansina sahip olmaktadir. Bu nedenle hem annelerin, hem babalarin hem de ¢evredeki

diger bireylerin egitimin bir pargasi olarak diisiiniilmesi ve bu bireylerin ¢ocuklara ev
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ortaminda okuryazarlik becerilerini destekleyici bir ortam sunmasi gerekir (Cassel,

2011).

Arastirma kapsaminda yer alan tezler yontemsel olarak incelendiginde ise ¢aligmalarda
nitel, nicel ve karma modellere yer verildigi, daha ¢ok nicel modelin kullanildig:
goriilmektedir. Ayrica calismalarda genellikle genis zaman araliklarini kapsayan
deneysel ¢aligmalara yer verilmekle birlikte daha uzun vadede derinlemesine bilgi elde

edilmesini saglayan boylamsal ¢aligmalar1 da yer verilmistir.
Tez Calismalarinin Ebeveyn Modellemesi Boyutuna iliskin Analizi

Aragtirmada analiz edilen tez ¢alismalarinin bir kisminin (T2, TS, T8, T10, T17, T18 ve
T19) erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde ebeveyn
modellemesinin onemini vurguladigi goriilmektedir. Bu kapsamda ele alinan tezlerde
ebeveyn kaynakli degisken (sosyo-ekonomik diizey, kiiltiir-irk ve inang vb.) unsurlaria

yer verilmistir. Tezler bu unsurlar agisindan incelendiginde;

T2 (Babalar ve Okuryazarlik: Orta Suif Babalar Cocuklarinin Okuryazarlik ve Dil
Deneyimi ile Kimliklerine Etki Etmek Icin Cocuklariyla Diyalogu Nasil Kullanir?) de;
Babalarin sahip olduklar1 okuryazarlik ve dil deneyimlerinin ve kimliklerinin ¢ocuklar1
nasil etkiledigi arastirilmistir. Calismada babalar, ev ortaminda gozlemlenmistir.
Babalarin kullandiklar1 konugmalar dogal ortamda kaydedilmistir. Sonug olarak,
babalarin okuryazarlik ve dil deneyimleri ve kimliklerinin ¢ocuklari {izerinde kritik rol

oynadig1 ve ¢ocuklariyla zengin icerikli konusmalar yaptiklar1 ortaya ¢ikmustir.

TS5 (Cocuklarin Sembolik Gésterim Deneyimlerinin Ebeveyn Anlayislart) 'te; Cocuklarin
sembolik sunumun (¢ocuklarin kendini ifade etmek i¢in kullandiklar1 anlam-karalama,
cizme, boyama, harfler) ¢esitli bigimlerine iliskin ebeveyn anlayisi incelenmistir.
Sonuglar, ebeveynlerin ¢ocuklarmin sembolik temsilciliklerinde anlam aramakta

olduklarin1 gostermistir.

T8 (Okuléncesi Cocuklarin Okuma Gelisimi Uzerine Ebeveynlerin Perspektifleri)’de;
Ebeveynlerin ¢ocuklarinin okuryazarlik gelisimi alanindaki rollerini nasil algiladiklart

ve evde c¢ocuklariyla mesgul olduklar1 okuryazarlik etkinliklerini kesfetme
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amaglanmistir. Anket ve goriismelerle toplanan veriler, ebeveynlerin okuryazarlik
gelisim alanindaki rolleri geregi ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerileri igin bir temel

olusturmasina yardimci olmak istediklerini ortaya koymustur.

T10 (Ebeveyn Ozellikleri, Ebeveyn-Cocuk Katilimi, Interaktif Okuma Davramislart ve
Olkul Oncecilerin Dogal Okuryazarlik Becerileri Arasindaki Iliskiler)'da; Cocuklarin
okuryazarlik gelisiminde ebeveyn ozellikleri (SES ve irk), ebeveyn-cocuk katilimi ve
interaktif okuma davraniglart arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma sonucunda,
okuryazarlik becerilerinin kazaniminda sosyo-ekonomik diizeyin, ebeveyn-gocuk

katilim1 tizerinde 1rktan daha etkili oldugu tespit edilmistir.

T17 (Gogmen Cocuklar I¢in Miras Dili Koruma ve Cift Okuryazarlik: Cin Gégmen
Ailelerin Dil Politikasi ve Cift Okuryazarlik Uygulamalar: Uzerine Bir Arastirma)’de;
Ingiliz egemen bir toplumda yasayan Cinli gdgmen ailelerin dil politikasi (dil
aliskanliklari, dil ve okuryazarlik ortami, ebeveynlerin dil yonetimi, ebeveynlerin dile
yonelik tutum ve ideolojileri) ve okuryazarlik uygulamalarini incelemek amaglanmustir.
Arastirma sonucunda, evdeki dil uygulamalari Cinli go¢gmen c¢ocuklar arasinda dil
degisimine neden olmustur. Cocuklar ebeveynleri, kardesleri ve akranlar ile Ingilizce
konusmayi tercih etmis ve cocuklar icin evde okuryazarlik ortamu Ingiliz egemen bir
egilim gostermistir. Ayrica Cinli ebeveynlerin dil tutum ve ideolojileri Ingiliz
ideolojisinden etkilenmistir. Ebeveynler, Ingilizce okuryazarlik etkinliklerine ve
cocuklar igin materyallere daha fazla yatirim yapmistir ve bu durumda g¢ocuklarin

okuryazarlik becerilerini etkilemistir.

T18 (Okul Oncesi Dénem Erken Okuryazarlhik Becerilerinin Ev ve Sumf Okuryazarlk
Ortamlart Ile Olan Iliskinin Cok Diizeyli Analizi)’de; Cocuklarinmm ev ve smif
okuryazarlik ortamlari incelenmistir ve bu iki ortamin alici ve ifade edici sdzciik bilgisi,
ses farkindaligi ve yaz1 kavramlart beceri gelisimleri ile iliskisi aragtirtlmistir. Sonug
olarak, bu becerilerin birbiri ile iligkili oldugu saptanmistir. Ayrica ev ortaminda
cocuklarin yazi ile ilgili deneyimlerine gore sozel dil deneyimlerinin daha zengin
oldugu, ev okuryazarlik ortami ve anne egitim diizeyinin erken okuryazarlik

becerilerinin istatistiksel olarak anlamli yordayicilari oldugu tespit edilmistir.



Yazic1 & Kandir 125

T19 (Okul Oncesi Dénem Cocuklarimin Kendiliginden Ortaya Cikan Okuryazarlk
Becerilerinin  Gelisimi ve Ev Okuryazarhk Ortami Ile [ligkisi)’da; Cocuklarin
okuryazarlik becerilerinin gelisimini incelemek ve g¢ocuklarin iginde yetistikleri ev
okuryazarlik ortaminin bu becerilerle iligkisini ortaya koymak amaglanmistir. Arastirma
sonucunda, okuryazarlik becerilerinin (sesbilgisel farkindalik, yazi kavramlari, alfabe
bilgisi ve ad yazma becerisi) yas degiskeninden etkilendigi ortaya konulmustur. Ev
okuryazarlik ortami ile cocuklarin okuryazarlik becerileri arasinda bir korelasyon

oldugu bulunmustur.

Yukarida agiklanan tezler incelendiginde, erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda
desteklenmesinde ebeveyn modellemesinin etkisi {izerinde duruldugu dikkati
cekmektedir. Ebeveyn modellemesi boyutuna gore; “sosyo-ekonomik diizey, kiiltiir
(irk), ve inang gibi” okuryazarlik becerilerini ev ortaminda destekleyici ebeveyn
kaynakli degiskenlerle ile ilgili c¢aligmalara yer wverildigi goriilmektedir. Erken
okuryazarlik becerilerinin desteklenmesinde ebeveyn modellemesi ile ilgili ¢alismalarin
daha sinirli sayida oldugu ve farkli degiskenlerle de ¢aligilmasi gerektigi diisiiniilebilir.
Ciinkii ebeveyn modellemesi, ¢ocuklarin dogal ortamda yetiskinleri gézlemlemesini ve
cocuklarda okuryazarlik becerilerine yonelik ilgi uyandirmayr hedeflemektedir. Bu
hedeflerin gergeklesmesi, ¢esitli degiskenlerden etkilenmektedir. Son 10 yilda yapilan
calismalar incelendiginde de degerlendirilen ev okuryazarlik ortamu bilesenleri arasinda;
ebeveyn ilgisi, okuma ydnelik tutum, ¢ocuk okuma ilgisi, cocuk motivasyonu, ebeveyn
duygu durumu, ebeveyn beklenti ve inanglari, IQ ve genetik bilesenler ile sosyo-
ekonomik diizey gibi degiskenlerin yer aldig1 ve bu degiskenlerin HLE’de farkliliklarin
ortaya ¢ikmasina neden oldugu ifade edilmektedir (Burgess, 2005; Cassel, 2011).
Ozellikle modelleme boyutunda ebeveynin okuma davramisi, ¢ocuklarda okumanin
istenebilirligini artirmaktadir. Ayrica ebeveyn duyarliligi da ebeveynlerin ¢ocuklarinin
ilgi ve gereksinimlerini karsilamasi, igten ve olumlu bir sevgi ile duygusal yonden
destek saglamasi okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi agisindan 6nemlidir (Cassel,
2011). Ciinkii ¢ocuklarin yasamlari, ebeveynlerin sosyal ve kiiltiirel uygulamalarini

yansitmakta ve onlarm, gelisimlerini ve O6grenimlerini biiyiikk 6lgiide etkilemektedir
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(Cossa, 2016). Ayrica bu boyutu temsil eden unsurlarin iglevselliginin egitimlerle
pozitif yone aktarimina yonelik ebeveynlerde farkindalik olugturma ile ilgili caligmalara
da yer wverilebilir. Bu acidan erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda
desteklenmesinde ebeveynlerin, farkli degiskenlerin etkisinin bilincinde olarak dolayli
yonden katiim saglamasi ile c¢ocuklarinin okuryazarlik beceri gelisimlerini

destekleyebilecegi diisiiniilmektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen tez ¢aligmalari yontemsel olarak incelendiginde ise,
¢ogunlugunun nitel ve nicel modelde oldugu ¢ok azmin karma modelde oldugu
goriilmektedir. Bu calismalarin biiyiik bir kisminin betimsel tarama tiirlinde oldugu

gOriilmistiir.

Bu noktadan hareketle incelenen doktora tez ¢alismalarinda, erken okuryazarlik
becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde ebeveynin aktif olarak katilma ve model
olarak yer alma boyutlarinda ¢aligmalara rastlanildig1 goriilmekle birlikte, bu boyutlar
temsil eden biitiin unsurlarla ilgili caligmalarin yapilmasi da 6nem arz etmektedir. Bu
boyutlari temsil eden biitiin unsurlarla ilgili ¢aligmalara yer verilmesinin, erken
okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda daha nitelikli bir sekilde desteklenmesine, ev-
okul arasindaki ge¢isi kolaylastirarak ¢ocuklarin ¢ok yonlii gelisiminin desteklenmesine
ve ¢ocuklarin okuryazarlik yoniinden beceri ve yetkinliklerinin gelistirilmesine katki

saglayabilecegi diisiiniilmektedir.
TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda desteklenmesine iligkin yurt i¢i ve yurt
disinda yapilan 2016 ve sonrasi doktora tez ¢alismalarinin incelenmesini amaglayan

arastirmaya iligkin sonuglara asagida yer verilmistir:

Arastirma kapsaminda incelenen tez ¢aligmalari analiz edildiginde, erken okuryazarlik
becerilerinin ev ortaminda desteklenmesinde ebeveynlerin aktif ve modelleme yolu ile

katilim sagladiklarina iligkin ¢aligmalarin oldugu goriilmektedir.
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Ebeveynlerin aktif katilimina yonelik ¢alismalarin; ebeveyn egitimini ve katilimini
destekleyici ozellikte programlarla gerceklestirildigi, aktif katilimin saglanmasinda daha
cok etkilesimli kitap okuma unsurunun etkileri tizerinde duruldugu, aktif katilimin
okuryazarlik becerilerinden 6zellikle s6zel dil becerileriyle arasindaki iliskiye
deginildigi ve bu boyutta etkinliklerin ¢ogunlukla annelerle gergeklestirildigi

gOriilmistiir.

Ebeveynlerin modelleme yoluyla katilimina yéonelik ¢alismalarin ise; ebeveyn kaynakli
degiskenlerden daha gok sosyo-ekonomik diizey, kiiltiir (irk) ve inang unsurlari iizerinde
duruldugu ancak ebeveyn 6zellikleri (okuma yetenegi, okuma ve egitime yonelik tutum
vb.), demografik 6zellikler (kardes sayis1 vb.), ebeveyn dinamikleri (stres yaratan olay
ve durumlar vb.) gibi unsurlara iligkin herhangi bir c¢alismaya ulasilamadig:

gorilmistiir.

Arastirma kapsamindaki doktora tezlerinin yurt i¢i ve yurt disinda olma durumu,
tezlerde kullanilan yonteme ve temalara gore dagilimmda kullanilan betimsel
istatistikler incelendiginde; konunun amaci dogrultusunda yapilan galismalarin yurt
icine gore yurt disinda daha fazla oldugu; biitiin ¢alismalarin 2016 yilina ait oldugu
nicel, nitel ve karma yontemlere ¢alismalarda yer verilmekle birlikte daha ¢ok nicel
yontemin agirlikta oldugu; temalara gore ise ¢alismalarin biiyiik cogunlugunun ebeveyn

aktif katilim boyunda yer aldig1 goriilmiistiir.
Aragtirmadan elde edilen sonuglara iligskin agsagidaki onerilere yer verilmistir:

e FErken okuryazarlik becerileri, birbiri ile i¢ ige ge¢mis pek c¢ok beceriyi
kapsadigindan okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda biitiinciil olarak
desteklenmesi icin biitlin alan ve alt alanlarim1 kapsayict yonde bilimsel
caligmalara yer verilebilir.

e FErken okuryazarlik becerilerinin kazaniminda yetiskin modellemesinin
onemine iliskin ebeveynlerde biling yaratmaya yonelik bilimsel yayinlar ve

egitsel caligmalar diizenlenebilir.
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Erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda daha nitelikli bir sekilde
desteklenmesi i¢in hem aktif katilim hem de modelleme boyutunun birlikte ele
alindig1 kapsamli caligmalara yer verilebilir.

Erken  okuryazarlik  becerilerinin ev  ortammnda  desteklenmesinde
ebeveynlerinin disinda ¢ocuklarin yasam alaninda yer alan diger bireylere
yonelik de bilinglendirme ¢aligmalari yapilabilir.

Ebeveynlerin erken okuryazarlik becerilerini destekleyici bir ev ortami
olusturmalart i¢in hem aktif katilim hem de modelleme boyutunu temsil eden

unsurlart kapsayici 6zellikte ¢aligmalara yer verilebilir.

Erken okuryazarlik becerilerinin ev ortaminda nitelikli bir sekilde
desteklenmesi, ¢cocuklarin ¢ok yonlii gelisimini etkilediginden yurt i¢inde de bu

yonde yapilan caligmalarin arttirilmasi saglanabilir.
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SUMMARY

Home environment is the first environment where children come across literacy skills. In
particular, the opportunities given at the home environment where children live the first years of
life have a significant impact on the acquisition of early literacy skills. The quality and quantity of
the activities given to children at home to support their literacy skills contribute to the
development of their both academic and cognitive process skills. In addition, it is known that
when the efforts of children at home are supported, they become more successful and as they
succeed, they develop positive feelings as learning individuals. In this sense, it is of great
importance that families form a rich home environment regarding literacy, believe that natural
reading development is possible, draw the attention of children to letters and words around, turn
literacy activities supporting family-child interaction into a funny experience, support literacy
activities to become natural, creative, encouraging and supportive. Upon the revision of the
related literature, it was found that supporting early literacy skills at home depends on such
factors as “parent active involvement and parent modelling”. The current study was carried out
to investigate the studies with regard to supporting early literacy skills at home in terms of these
factors.

In the collection of the data for the study, document investigation which is considered as a
qualitative research method was used. Concerning document investigation method, related
literature was reviewed and the doctorate thesis carried out in 2016 and afterwards with a
scientific quality over early literacy skills at home both at home and abroad were accepted as a
document. With the analysis of the theses within the content of the research, supporting early
literacy skills at home was investigated under the heading of “parent involvement and parent
modelling” and content analysis was conducted.

1t was found that the documents were realized with the programs having a supportive feature for
parent education and involvement depending on the “parent active involvement” dimension, the
factors of interactive book reading to obtain active involvement were studied, particularly the
relation between verbal language skills within active involvement literacy skills was mentioned
and that the activities at this dimension were mostly carried out with mothers. In terms of “parent
modelling” dimension, the studies were carried out on socio-economic level, culture and faith
factors rather than parent-based variables. However, no study was found regarding such
components involving parent modelling dimension as parent features (reading ability, attitude
towards reading and education etc.), demographic features (number of sibling etc.), parent
dynamics (event and condition causing stress etc.). In addition, upon the review of the descriptive
statistics used in the distribution depending on the methods and themes, it was found that the
studies carried out in this field were more abroad compared to the domestic studies; all the
studies were carried out in 2016; even though qualitative, quantitative and mixed methods were
frequently used in the studies, qualitative one was dominantly used; in terms of themes, a great
majority of the studies were carried out at the dimension of parent involvement. In this sense,
some studies was found over the dimensions of parent active involvement and modelling in
supporting early literacy skills at home in the doctorate theses investigated and it is believed that
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carrying out such studies investigating these dimensions would contribute to the support of early
literacy skills at home in a more qualitative way, to the support of multiway development of
children by facilitating the passage between home and school and also to the development of
skills and competence of children in terms of literacy.
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0z

Bu calismanin amaci, aile katilimli sosyal beceri oyunlarimin okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin
sosyal becerilerine etkisini ortaya koymakear. Arastirma deneysel desende nicel bir ¢alismadir.
Arastirmada aile katilimli sosyal beceri oyunlarmmin ¢ocuklarm sosyal becerileri iizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla deneysel desen kapsaminda on test-son test kontrol gruplu desen
kullaminugtir. Arastrmanmin ¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-ogretim yiulinda Milli Egitim
Bakanligina bagl bagimsiz anaokullarina devam eden 60-72 aylik ¢ocuklar olusturmustur.
Aragtirmada iki deney grubu ve bir kontrol grubu yer almigtir. Deney grubu-1'de 18, deney
grubu-2’de 22, kontrol grubunda 18 ¢ocuk olmak iizere toplam 58 ¢ocuk arastrmaya katilmistir.
Arastirmada ¢ocuk ve ebeveyn hakkinda bilgi edinmek amaciyla “demografik bilgi formu”
olusturulmus ve ¢ocuklarin sosyal beceri diizeylerini belirlemek amaciyla da “Anaokulu ve
Anasinifi Davranis Olgegi” kullanilmistir. Cocuklarin sosyal becerilerinin gelistivilmesi amaciyla
247 simfta oynanan, 24’ aile katilimli olmak iizere toplam 48 sosyal beceri oyunu
arastirmacilar tarafindan planlanmigtir. Deney grubu-1 ve deney grubu-2’de sinif i¢inde ayni
oyunlar, 8 hafta, haftada ii¢ giin ve her giin 45 dakika siireyle uygulanmistir. Deney grubu-2’de
smif igi oyunlarin yam sira aile katilimini igeren oyunlar da oynanmistir. Yapilan analizler

"Bu ¢alisma, 20-23 Nisan 2017 tarihleri arasmda Antalya’da diizenlenmis olan 26. Uluslararasi
Egitim Bilimleri Kongresi’nde sdzlii bildiri olarak sunulmustur.

*This study has been presented as a research paper at 26th International Conference on
Educational Sciences, Antalya, Turkey, 20-23 April, 2017.
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sonucunda deney grubu-1, deney grubu-2 ve kontrol gruplar: arasinda aile katilimli sosyal beceri
oyunlarmin oynandigi deney grubu-2 lehine p<0.05 diizeyinde anlaml bir fark bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Oyun, Sosyal Beceri, Aile Katilimi, Okul Oncesi Egitim

ABSTRACT

In this research the aim is to evaluate the effect of parent involved social skill activities on the
social skills of preschool children. This research is based on quantitative research on
experimental design. The study was designed as a pretest-posttest-retention test control group
experimental study. The study group of this research are the normally developing children aged
6 (60-72 months) who are ongoing students of preschools that are under MEB in the years of
2016-2017. In the first experimental group there is 18 children, in the second one there is 22 and
in the control group there are 18 children which makes the total of 58 preschool children who
were included to this research. A “demographic information form” was constituted by the
researchers to gain information about the child, parent and teacher. Preschool and Kindergarten
Behaviour Scale was used to specify the social skill level of children. The social skill plays were
implemented by the preschool teachers for 8 weeks, 3 days per week and 45 minutes per day. For
both the first and the second experimental group the social skill plays were the same however the
main difference is researchers of this project developed 8 different plays that are supporting the
social skills of the second experimental group and in these plays parent involment is included.
According to the analysis that were made, among the experimental group 1, experimental group 2
and the control group, experimental group 2 in which parent participation was included had a
difference of p<0.05.

Keywords: Play, Social Skill, Parent Involvement, Early Childhood Education
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GIRIS

Sosyal beceri tanimi birgok bilim insanina gore farkliliklar géstermekle birlikte hepsinin
ortak yonil iletisim, uyum ve etkilesim olarak goriilmektedir. Cartledge & Milburn
(1983) sosyal beceriyi, baskalartyla etkilesimi saglayan, hedefe yonelik, hem
gozlenebilen hem de gozlenemeyen bilissel-duyussal 6grenilmis davraniglar olarak
tanimlamaktadir. Akkok (1996) ise sosyal beceriyi alt gruplara ayirarak tanimlamaya
calismustir. Bunlar dinleme, konusmay1 baglatma-siirdiirme, sorumluluk alma, empati,
duygularini ifade etme, paylasma, yardim etme, gruba kabul edilmeme ile bas etme,
yogunlasma gibi becerileri kapsamaktadir. Merrell (1999) ise sosyal beceriye, bireyin

istendik sonuglara ulagmak i¢in kullandigi davraniglar olarak bakmustir.

“Ogrenilmis davranis” olarak tamimlanan sosyal becerilerin kazanilmasi siirecinde
sosyal beceri gelisimini etkileyen faktdrlerin basinda aile gelmektedir. Cocuk 6nce anne
babasini dikkatle gozlemler, taklit eder, yeni model iiretir ve bu model desteklenirse
davranig1 tekrar eder. Dolayisiyla aile, ¢ocugun tiim yasaminda bir¢ok becerinin
temellerinin atildigi dogal bir sosyal ortam olma 6zelligine sahiptir. Ayrica, ailenin
¢ocuga karsi davranislari ve aile ortami ¢ocugun hayatinda kalict izler birakmaktadir.
Oyle ki, yapilan arastirmalar, anneyle giivenli baglanma olusturan ve diisiik diizeyde
stresli ailelerin gocuklarinin, yiiksek sosyal yeterlik ve daha az davranis problemi
gosterdiklerini ortaya koymakta (DeMulder, Denham, Schmit & Mitchell, 2000;
Schmidt, DeMulder & Denham, 2002); ailelerin sosyal becerileriyle ¢ocuklarimin sosyal
becerileri arasinda dogrusal bir iliski oldugunu gostermektedir (Katz & McClellan,
1991; Okumura & Usui, 2014; Putallaz, 1987). Erbay (2008) tarafindan yapilan
aragtirmada da, okul Oncesi egitimi alan ve almayan cocuklarin sosyal beceri
diizeylerinde annenin egitim durumu ve ailenin gocuk yetistirme tutumu degiskeni ile
iligkisi oldugu belirlenmistir. Bu aragtirma bulgulari 1s1ginda, okul 6ncesi dénemde,
gocugun sosyal becerilerinin gelisiminde iliskin ailenin olduk¢a 6nemli bir role sahip

oldugunu ifade etmek miimkiindiir. Ote yandan, sosyal bir g¢evre bakimindan &nce
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ebeveynleriyle iletisim kuran ¢ocuk, sonra yakin ¢evresinde etkilesim iginde bulundugu
kisilerle sosyal iletisime ge¢mekte ve bu sosyal iletisimi, okul Oncesi egitim
kurumlarinda da devam ettirmektedir. Okul 6ncesi donem, ¢ocuklarin gelisimde hizla
yol aldiklar1 kritik yillar1 kapsar. Bu yillarda edinilen sosyal becerilerin, cocugun sosyal,
duygusal ve akademik becerilerinin gelisimi agisindan kalici bir etkisi bulunmaktadir
(Choi & Kim, 2003; Holland & Merrell, 1998) ve edinilen bu beceriler ¢ocugun
yasamini olumlu ve basarili bir sekilde stirdiirmesini saglamaktadir. Bu becerilerinin
gelistirilmemesi, ¢ocuklarm yasamin ilerleyen yillarinda farkli problemlerle karsi
karsiya kalmalarina sebep olabilir. Bununla birlikte, okul oncesi egitimde sosyal
becerilerin kazanimi ve gelisimi bakimindan 6nemli bir diger konu, aile ile etkili ve
olumlu iliskiler icinde olmak, ailenin egitime katilmas1 igin firsatlar yaratmak ve onlarin
cocuklarinin gelisimi ve egitimine iliskin farkindaliklarini arttirmak amaciyla, egitim
programinda aile katilim caligmalarina yer vermektir. Ciinkii, ¢ocuklarin istendik
davranislarinda kontrolii saglamak i¢in egitimin okul ve evde birbirini desteklemesi ve
boylece egitimde devamliligin olmasi dnemlidir (Omeroglu ve Can-Yasar, 2005; Tezel-
Sahin ve Unver, 2005). Aile katiliminin énemine yonelik yapilan arastirmalarda, aile
katilmli programlarin ¢ocuklarin gelisimi ve egitiminde daha etkili oldugu
goriilmektedir (Barnard, 2004; El Nokali, Bachman, & Votruba-Drzal, 2010; Hohman
& Weikart; 2000). Yasar-EKici de (2013) yaptig1 ¢aligmada, okul 6ncesi egitimde aile
katilimli ¢aligmalara katilan ailelerin g¢ocuklarmnin, katilmayanlara oranla sosyal
becerilerinin (sosyal etkilesim, sosyal isbirligi, sosyal bagimsizlik-sosyal kabul

becerileri) anlamli diizeyde yiiksek oldugunu ortaya koymustur.

Okul o6ncesi egitim programlarinda, ¢ocugun gelisimi ve egitiminde en etkili yontem
olan oyun, bir ara¢ olarak kullamilmaktadir. Cilinkii oyun, ¢ocuga bu yillarda,
deneyimleme olanagi sunan en etkili 6grenme ortamidir. Cocuk oyun yoluyla 6grenir,
dener, yanilir, iletisim kurar, kendini ifade eder, gevresini ve kendini kesfeder, bilgi,
beceri ve tutum gelistirir. Bu donemde saglanacak deneyim firsatlar1 ¢cocuklarin temel
bilgi ve becerileri elde etmesini saglamakta, bununla birlikte, sosyal ve duygusal

yasamini da gii¢lendirmektedir. Cocuklarla iletisime ge¢gmenin en kolay yolu da onlarla
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oyun oynamaktir. Swindells & Stagnitti (2006), oyunun, c¢ocuklarin becerilerini
gelistirdigi ve diger c¢ocuklarla sosyal olarak etkilesim kurmalarinin baslica aract
olduguna deginmislerdir. Durualp ve Aral (2010) anasmifina devam eden alt1 yagindaki
cocuklara uyguladiklar1 “Oyun Temelli Sosyal Beceri Egitimi Programi” sonucunda,
deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin sosyal beceri puanlari arasinda deney grubu
lehine anlamli bir farklilik oldugunu ortaya koymuslardir. Brown, Pettit, Mize &
Lindsey (1995) ise yaptiklar1 ¢alismada, sosyal yeterligi yiiksek ebeveynlerin
¢ocuklartyla oyun oynamalar1 sonucunda, c¢ocuklarin sosyal becerileri daha kolay
kazandiklarii belirlemislerdir (Aktaran Ozabaci, 2006). Edinilen sosyal beceriler,
¢ocugun sosyal etkilesimini saglamaya yonelik; akranlari, ailesi, dgretmenleri ve
gevresiyle olumlu iligkiler kurmasinin temelini olusturmaktadir. Sosyal beceriler
gelistikce ¢ocuklar kiiltiirlerini edinmekte ve toplumun bir iiyesi haline gelmektedirler.
Dolayisiyla okul oncesi donemde ve egitimde ¢ocuklara sosyal becerilerin
kazandirilmasinda ailenin katilimimm ve oyunun etkisinin birlikte ele alinmasmin
O6nemli oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu noktadan hareketle, bu arastirmada, aile
katiliml1 sosyal beceri oyunlarinin, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin sosyal becerileri

iizerindeki etkisinin incelenmesi amag¢lanmaistir.
YONTEM

Arastirmanin Deseni

Arastirmada aile katilimli sosyal beceri oyunlarinin g¢ocuklarin sosyal becerileri
tizerindeki etkisini belirlemek amaciyla 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen
kullanilmistir. Bu desende, katilimcilar yansiz olarak atanir bu da i¢ gecerligi
giiclendirir, iki veya daha fazla miidahale uygulanir ve son test yapilir (Christense,
Johnson & Turner, 2015). Arastirmada kullanilan deneysel desenin simgesel goriinimi
Tablo 1°deki gibidir.
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Tablo 1. Arastirmanin deseni

Grup On Test Denel islem Son Test
Uygulamasi Uygulamasi
Deney Grubu-1 ~ Sosyal Beceri  Sinif i¢i sosyal beceri oyunlar: ~ Sosyal Beceri
Olgegi Olgegi
Deney Grubu-2  Sosyal Beceri  Smif'i¢i ve aile katilimh Sosyal Beceri
Olgegi sosyal beceri oyunlar1 Olgegi
Kontrol Grubu  Sosyal Beceri - Sosyal Beceri
Olgegi Olgegi
Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu; Ankara ili Cankaya ve Etimesgut ilcelerinde Milli
Egitim Bakanligi’na bagli iki bagimsiz anaokuluna devam eden 60-72 aylik ¢ocuklar
olusturmaktadir. Birinci deney grubunda (sinif ici sosyal beceri oyunlari uygulanan) 18,
ikinci deney grubunda (hem smif i¢i hem de aile katithmli sosyal beceri oyunlari
uygulanan) 22 ve kontrol grubunda (mevcut egitim programina devam eden) 18 olmak
iizere toplam 58 c¢ocuk caligmada yer almistir. Calisma grubunun se¢ilmesinde amach
ornekleme ¢esitlerinden uygun ornekleme metodu kullanilmigtir. Siif i¢i ve aile
katiliml1 sosyal beceri oyunlarina iliskin uygulamanin gergeklestirilecegi okul oncesi
egitim kurumunun se¢iminde; kolay ulasilabilir olmasi ve okul yoneticileri, 6gretmenler
ve ebeveynlerin aragtirmaya katilmaya istekli olmalar1 g6z oniinde bulundurulmustur.
Her iki deney grubunda da 32’ser cocuk ile uygulamaya baglanmasina ragmen,
toplamda iki kez uygulamaya katilmayan g¢ocuklarm uygulama disinda tutulmasi
sebebiyle katilimci sayisi azalmistir. Arastirma grubundaki ¢ocuklarin 28’1 erkek, 30’u
kizdir. Cocuklar ortalama 67 ayliktir. Cocuklarin %541 12 ay, %30°u 24 ay, %10’u 6
ay ve %6’st 36 aydir bir okul 6ncesi egitim kurumuna devam etmektedir. Cocuklarin
%62’sinin 1, %10’unun ise 2 kardesi bulunmaktadir. Cocuklarin %28’i tek gocuktur.
Caligma grubunda yer alan cocuklarin annelerinin yas ortalamasi 36, babalarinin yas
ortalamasi ise 39°dur. Annelerin %48’i lisans, %20’si lise, %14’ii on lisans mezunu
olup, %6’s1 yiiksek lisans, %6’s1 ortaokul ve %6’s1 ilkokul mezunudur. Babalarin

%46’s1 lisans, %22’si lise, %12’si yiiksek lisans mezunu olup, %8’i 6n lisans, %8’i
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ortaokul ve %4’ ilkokul mezunudur. Annelerin %44’ herhangi bir iste

caligmamaktadir.
Veri Toplama Araclari

Arastirma verileri, ¢ocuk-ebeveyn ve Ogretmen hakkinda bilgi edinmek amactyla
arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve ¢ocugun cinsiyeti, yasi, kardes sayisi, okul
Oncesi egitime devam etme siiresi, anne- baba egitim diizeyi ve meslegi sorularindan
olusan «Demografik Bilgi Formu» ve Kenneth W.Merril tarafindan 1994 yilinda
gelistirilmis olan “Anaokulu ve Anasmifi Davramis Olgegi” (Preschool and
Kindergarden Behaviour Scala (PKBS-2)) kullanilarak elde edilmistir. “Anaokulu ve
Anasimifi  Davranmis  Olgegi”, 2003 yilinda Merril tarafindan yeniden gozden
gecirilmistir. “Sosyal Beceri Olgegi” ve “Problem Davranis Olgegi” olmak iizere iki
bagimsiz dlgekten olusan “Anaokulu ve Anasmifi Davrams Olgegi nin Tiirk cocuklart
icin gecerlik ve giivenirlik calismasi ise Alisinanoglu ve Ozbey (2009) tarafindan
yapilmistir. Bu calisma kapsaminda “Anaokulu ve Anasmifi Davramis Olgegi”nin
“Sosyal Beceri Olgegi” kullanilmistir. Sosyal Beceri Olgegi, ii¢ alt boyut ve toplam 23
maddeden olusan, “Hig, Bazen, Nadiren ve Sik Sik” seklinde puanlanan Likert tipi bir
dlgektir. Sosyal Beceri Olgegi’nin ilk alt boyutu olan “Sosyal Isbirligi” alt boyutu 11
maddeden olugsmakta, bu alt boyutta isbirligi yapma, oyuncaklarini paylagma,
yetiskinlerin talimatina uyma, sorumluluk gibi beceriler bulunmaktadir. Olcegin
“Sosyal Bagimsizlik ve Sosyal Kabul Becerileri” alt boyutu 8§ maddeden olusmakta, bu
alt boyutta isbirligi yapma, iletisim kurma, haklarmi savunma, uyum saglama, kabul
gdrme gibi beceriler yer almaktadir. Olgegin “Sosyal Etkilesim” alt boyutu ise 4
maddeden olugmakta, bu alt boyutta empati kurma, bagka gocuklara sefkat gosterme
gibi beceriler bulunmaktadir. Olgekten alabilecek en yiiksek puan 92, en diisiik puan
ise 23’tiir. Alisinanoglu ve Ozbey (2009) tarafindan yapilan gegerlik giivenirlik
caligmast sonucunda Cronbach Alfa degeri “Sosyal Isbirligi” alt boyutunda .92, “Sosyal
Bagimsizlik ve Sosyal Kabul Becerileri” ve “Sosyal Etkilesim” alt boyutlarinda .88,

Olcegin toplam Cronbach Alfa degeri ise .94 olarak saptanmustir.
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“Siif ici ve Aile Katihmh Sosyal Beceri Oyunlar’”’min Hazirlanmasi ve

Uygulanmasi

Smif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlari, 60-72 aylik g¢ocuklarin sosyal
becerilerinin desteklenmesi amactyla arastirmacilar tarafindan hazirlanmigstir. Oyunlarin
olusturulmas: agamasinda ilk olarak okul Oncesi donemde sosyal becerileriyle ilgili
literatiir incelenmistir. Literatiir taramasi sonucunda c¢ocuklarin sorumluluk, iletisim,
isbirligi, paylasma, empati becerilerini desteklemeye yonelik oyunlarin planlanmasina
karar verilmistir. Deney gruplarinda yer alan ¢ocuklarin sinif 6gretmenleriyle yapilan ii¢
saatlik bir oturumda, hazirlanmig olan smif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlarinin
nasil oynanacagi 6gretmenlere anlatilmistir. Sinif iginde oynanmasi planlanan oyunlar
Ogretmenlere yazili dokiiman halinde verilmis, oyunlarda kullanilacak materyaller de

arastirmacilar tarafindan hazirlanarak 6gretmenlere teslim edilmistir.

Deney grubu-1’de 8 hafta, haftada ti¢ giin ve her giin ortalama 45 dakika siire ile simif
ici sosyal beceri oyunlari oynanmig, oyunlar smif O6gretmeni ve arastirmacilarin
esliginde yiriitilmiistiir. Deney grubu-2’de ise hem sinif i¢i hem de aile katilim1 sosyal
beceri oyunlari oynanmustir. Bu grupta da oyunlar smif iginde 8 hafta, haftada {i¢ giin ve
her giin ortalama 45 dakika siire ile sinif 6gretmeni ve aragtirmacilarin esliginde
yiiriitiilmiis, ayrica her hafta 3 farkli aile katilimli sosyal beceri oyununu g¢ocukla
gocugun ebeveyni oynamistir. Bu grupta ebeveynlerin ¢ocukla birlikte evde oynayacagi
oyunlara ait yazili dokiimanlar, ebeveyn bilgilendirme yazilar1 ve gerekli materyaller
Ogretmen araciligiyla ebeveynlere iletilmistir. Oyunlarin ebeveynler tarafindan ¢ocukla
birlikte evde oynanmasinin saglanmasi amaciyla 6gretmenler ebeveynlerden her hafta
yazili ve gorsel geri doniitler almistir (Ornegin, cocukla evde oynanan oyunun
fotograflari, oyun sonucunda ortaya ¢ikan iriiniin okula iletilmesi vb.). Kontrol grubu,
kendi mevcut egitim programina devam etmis, bu grupta sinif i¢i ve aile katilimli sosyal
beceri oyunlar1 uygulanmamustir. “Siif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlari”nin
icerigine iliskin bilgiler Tablo 2’de sunulmus, uygulama siirecine ait fotograflara Gorsel

1-4’te yer verilmistir.
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Tablo 2. “Sinif i¢i ve Aile Katilimli Sosyal Beceri Oyunlari”nin igerigine iliskin

Bilgiler
Sosya! Oyun g 8 8 8 8 & © ©
Beceriler £8 £ 888 ¢ ¢8
I I T I I T I I
— N ™ < Lo (o] N~ [oo]
Sorumluluk Sinif i¢i oyun 1 1 1 1 1 10
Aile katilimli oyun 1 1 1 1 1
Tletisim Sinif i¢i oyun 1 1 1 1 9
Aile katilimlioyun 1 1 1 1 1
Isbirligi Sinif i¢i oyun 1 1 1 1 1 1 11
Aile katilimlioyun 1 1 1 1 1
Paylasma Sinif i¢i oyun 1 1 1 1 1 10
Aile katilimli oyun 1 1 1 1 1
Empati Sinif i¢i oyun 1 1 1 1 1 8
Aile katitlimlioyun 1 1 1
Toplam 6 6 6 6 6 6 6 6 48

Gorsel 1: “Gazeteyi paylastyoruz” oyunu Gorsel 2: “Dans eden balonlar” oyunu

(Paylasma) (Isbirligi)
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Gorsel 3: “Yapbozu tamamladik” oyunu Gorsel 4: “Kolye bende”oyunu

(Aile katilimli “igbirligi” oyunu) (Sorumluluk)

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verileri Aralik 2016- Mart 2017 aylarinda toplanmistir. «Demografik Bilgi
Formu» siif O&gretmenleri araciligiyla ebeveynlere iletilmis ve doldurulmasi
saglanmistir. «Anaokulu ve Anasmmfi Davrams Olgegi/Sosyal Beceri Olgegi» ise,
calisma grubunda yer alan ¢ocuklara “Simif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlar1”
uygulanmadan 6nce 6n test olarak, uygulamanin tamamlanmasinin ardindan ise son test

olarak sinif 6gretmenleri tarafindan her ¢ocuk igin ayri ayr1 doldurulmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen veriler SPSS 22 paket programi kullanilarak analiz edilmistir.
Gruplardaki denek sayilarinin 30’dan az olmasi nedeniyle nonparametrik istatistiksel
analizler kullanilmigtir. “Sinif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlari”nin ¢ocuklarin
sosyal becerilerine etkisini ve (deney grubu-1, deney grubu-2 ve kontrol grubu) her ¢
grubun son test puanlart arasindaki farkin anlamliligini test etmek i¢in Kruskal Wallis,
iki bagimsiz grup i¢in elde edilen puanlarin birbirinden anlamli seklide farklilik gdsterip

gostermedigini test etmek i¢in Mann Whitney U test analizi kullanilmigtir.
BULGULAR

Arastirma verilerinden elde edilen bulgulara bu bdlimde yer verilmistir. “Sinif i¢i ve
aile katilimli sosyal beceri oyunlar1”nin uygulamasi 6éncesinde deney gruplar1 ve kontrol
grubunda yer alan cocuklarin sosyal beceri diizeyi arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigim belirlemek iizere, “Sosyal Beceri Olgegi”nden alinan 6n test puanlarina
iligkin Kruskal Wallis testinin sonuglart ile sekiz hafta siireyle “sinif i¢i ve aile katilimli
sosyal beceri oyunlar1”nin uygulanmasinin ardindan deney gruplar1 ve kontrol grubunda

yer alan c¢ocuklarin sosyal beceri diizeyi arasinda anlamli bir farkin olup olmadigim
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belirlemek iizere, “Sosyal Beceri Olgegi”nden alinan son test puanlarma iliskin Kruskal

Wallis testinin sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney Grubu-1, Deney Grubu-2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarm Sosyal
Beceri Olgegi’nden Aldiklar1 Toplam On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Kruskal
Wallis Testi Sonuglari

Uygulama Gruplar N Sira e p
Ortalamasi

Deney grubu-1 18 29.75

On test Deney grubu-2 22 31.57 .824 670
Kontrol grubu 18 26.72
Deney grubu-1 18 29.06

Son test Deney grubu-2 22 40.39 19.811 .000*
Kontrol grubu 18 16.64

*p <0.05

Tablo 3 incelendiginde, deney grubu-1, deney grubu-2 ve kontrol grubundaki
cocuklarin dlcekten aldiklar1 toplam 6n test puanlari arasinda anlamli bir fark olmadig:
[x2=.824; p=.670; p<0.05], gruplarin 6lgekten aldiklar1 toplam son test puanlari arasinda
ise anlamli bir fark oldugu goriilmektedir [}2=19.811; p=.000; p<0.05].

“Sinif i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlari”nin deney gruplar1 ve kontrol grubu
arasinda sosyal beceri diizeyi agisindan anlaml bir fark yaratip yaratmadigimna iligskin
Mann Whitney U Testi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney Grubu-1, Deney Grubu-2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Sosyal

Beceri Olgegi’'nden Aldiklar1 Son Test Puanlarma Iliskin Mann Whitney U Testi
Sonuglari

Gruplar N S.0. S.T. U p
Deney grubu-1 18 16.19 291.50

Deney grubu-2 22 24.02 528.50 120.500 .033*
Deney grubu-1 18 22.36 402.50

Kontrol grubu 18 14.64 263.50 92.500 027>
Deney grubu-2 22 27.86 613.00

Kontrol grubu 18 11.50 207.00 36.000 .000*

*p<0.05
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Tablo 4’te deney grubu-1 ve deney grubu-2’de yer alan ¢ocuklarin toplam son test
sosyal beceri puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu (U=120.00; p=0.033), deney
grubu-1 ve kontrol grubu arasinda deney grubu-1’de yer alan ¢ocuklarin lehine son test
puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu (U=92.500; p=0,027), deney grubu-2 ile
kontrol grubundaki cocuklarin toplam son test puanlari arasinda da anlamli bir fark

oldugu (U=36.000; p=0.000) goriilmektedir.

Sosyal Beceri Olgegi'nin “Sosyal Isbirligi”, “Sosyal Bagimhlik ve Sosyal Kabul
Becerileri” ve “Sosyal Etkilesim” alt boyutlarinda, “smnif i¢i ve aile katilimli sosyal
beceri oyunlari”nin deney gruplari ve kontrol grubu arasinda anlamli bir fark yaratip
yaratmadigina iligkin Mann Whitney U Testi sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Deney Grubu-1, Deney Grubu-2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Sosyal

Beceri Olgegi’nin Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Son Test Puanlara fliskin Mann Whitney
U Testi Sonuglari

Alt Boyut Gruplar N S.0. ST. U p
Deney grubu-1 18 21.72 391.00

E%Sé’ﬁ'gl Deney grubu-2 22 1950 42900  176.000 514
Deney grubu-1 18 21.44 386.00
Kontrol grubu 18 1556  280.00  109.000 077
Deney grubu-2 22 22.57 490.50
Kontrol grubu 18 1797 32350  152.500 198
Deney grubu-1 18 1442  259.50 88.500 .002*

Sosyal Deney grubu-2 22 2548  560.50

Bagimlilik

ve Sosyal Deney grubu-1 18 21.44  386.00 109.000 .089

Kabul Kontrol grubu 18 15.56 280.00

Becerileri Deney grubu-2 22 2789  613.50 35.500 .000*
Kontrol grubu 18 11.47 206.50
Deney Grubu-1 18 1831  329.50 158.500 201
Deney Grubu-2 22 2230 490.50

gi’]fﬁz;m Deney Grubu-1 18 2039 36700 128000 247
Kontrol Grubu 18 16.61 299.00
Deney Grubu-2 22 24.02 528.50 120.500 .014*
Kontrol grubu 18 11.47 206.50

*p < 0.05
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Tablo 5°te deney grubu-1 ve deney grubu-2’de yer alan gocuklarm dlgegin «Sosyal
Isbirligi» alt boyutundan aldiklar1 son test puanlar1 arasinda anlamh bir fark olmadig
(U=176.00; p=0.514), deney grubu-1 ve kontrol grubu arasinda anlaml fark olmadigi
(U=109.000; p=0.077), deney grubu-2 ile kontrol grubundaki ¢ocuklarin sosyal igbirligi
son test puanlar1 arasinda da anlamlhi bir fark olmadigi (U=152.500; p=0.198)

goriilmektedir.

Tablo 5’te deney grubu-1 ve deney grubu-2’deki gocuklar ile deney grubu-2 ve kontrol
grubundaki ¢ocuklarin 6lgegin “Sosyal Bagimlilik ve Sosyal Kabul Becerileri” alt
boyutundan aldiklar1 son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir.
Deney grubu-1 ile kontrol grubunun puanlari arasinda ise anlamli bir fark olmadigi

belirlenmistir.

Olgegin “Sosyal Etkilesim” alt boyutunda sira ortalamalarina bakildiginda, "sinif igi ve
aile katiliml1 sosyal beceri oyunlari”nin uygulandigi deney grubu-2 ve kontrol grubunun
son test puanlari arasinda anlamli bir farkin oldugu Tablo 5’te goriilmektedir
(U=120.500; p=0.014). Deney grubu-1 ve deney grubu-2 ile, deney grubu-1 ve kontrol
grubunun son test puanlari arasinda ise “Sosyal Etkilesim” alt boyutu agisindan anlaml

bir fark bulunmamaktadir.
TARTISMA ve SONUC

Bu caligmada, aile katilimli sosyal beceri oyunlarinin 60-72 aylik ¢ocuklarin sosyal
becerileri tizerindeki etkisi incelenmis ve yapilan analizler sonucunda asagidaki

sonuglara ulagilmstir.

“Simnuf i¢i ve aile katilimli sosyal beceri oyunlar’”nin uygulanmasmin ardindan deney
gruplar1 ve kontrol grubunda yer alan gocuklarin sosyal beceri diizeyi arasinda anlamli
bir farkin olup olmadigini belirlemek iizere, “Sosyal Beceri Olgegi”nden alinan son test
puanlarma iligkin sonuglar incelendiginde, ortalama sirasina gore, sinif i¢i oyunlarin
yam sira aile katilimli sosyal beceri oyunlarinin da oynandig1 deney grubu-2’de yer alan

¢ocuklarin son test puanlarinin yalnizca smif igi sosyal beceri oyunlarinin oynandigi
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deney grubu-1°de yer alan gocuklarin son test puanlarina gore daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Benzer sekilde deney grubu-2’nin son test puanlar1 kontrol grubundaki
¢ocuklarin son test puanlarindan da yiiksektir (Tablo 3). Bu sonug, sinif i¢i sosyal beceri
oyunlarinin yant sira aile katilimli sosyal beceri oyunlarmin da oynanmasinin
cocuklarin sosyal becerileri iizerinde etkisinin oldugunu ortaya koymaktadir. Sosyal
beceri gelisimi kapsaminda, ailenin ¢ocugun ilk toplumsal ¢evresi oldugu ve ¢ocugun
kisiliginin sekillenmesinde onemli oldugu yadsinamaz. Ozyiirek ve Ceylan (2011)
sosyal becerilerin yasamin ilk yillarindan baglayarak desteklenmesi gerektigini
vurguladiklar1 ¢aligmalarinda okul dncesi 6gretmenlerinin, ¢ocukta sosyal becerilerin
gelisiminde ailenin olduk¢a 6nemli oldugunu diisiindiikleri, ebeveynlerin ise bu
becerilerin gelisiminde Ogretmenlerin etkili oldugunu ve kendilerinin de destek
beklediklerini ifade ettikleri sonucuna ulagsmislardir. Ozyiirek ve Ceylan’in (2011)
¢aligmalarinin bulgusu ile paralel olarak, bu arastirma kapsaminda yapilan uygulamada
hazirlanmig olan oyunlarin, ¢ocuklarin sosyal becerilerinin gelistirilmesi agisindan
ebeveynlere rehber oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica Goktas (2015) aile
katilmli sosyal beceri egitiminin 4-5 yas g¢ocuklarinin sosyal becerilerine etkisini
arastirdigi calismasinda, “Aile Katilimli Sosyal Beceri Egitim Programi”nin
uygulandigi gruptaki c¢ocuklarin sosyal beceri puan ortalamalarinin, “Sosyal Beceri
Egitim Programi” uygulandigi grup ile, “Aile Katilimi Etkinlikleri”nin uygulandig:
grupta yer alan c¢ocuklarin sosyal beceri puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
sonucuna ulasmistir, cocuklarin okulda ve evde becerilerinin desteklenmesinin 6nemine

dikkat ¢ekmistir.

Gruplar arasi farka bakildiginda ise, uygulama yapilan her iki deney grubundaki
¢ocuklarin, kontrol grubundaki ¢ocuklara gore sosyal beceri diizeylerinde anlamli bir
artig goriilmektedir. Bagka bir deyisle, gruplar arasi sosyal beceri toplam son test
puanlar1 arasindaki farkin hem sinif i¢inde oyunlarin oynandigi hem de aile katilimli
sosyal beceri oyunlarinin uygulandigi deney grubu-2 lehine oldugu belirlenmistir (Tablo
4). Bu sonuca gore, es zamanli olarak hem sinif iginde oynanan hem de evde gocuklarin

ebeveynleriyle oynadiklar1 sosyal beceri oyunlarinin ¢ocuklarm sosyal becerilerinin
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gelisimi iizerinde olumlu etkisinin oldugu; hazirlanan oyunlarin, ebeveyn ile gocuk
arasinda bir iletisim araci olarak ¢ocugun sosyal becerilerin gelisimine katki sagladigi
diistiniilebilir. Yasar-EKici’nin (2013) okul o6ncesi egitim kurumlarinda aile katilim
calismalarina katilan ailelerin 5-6 yas g¢ocuklarinin sosyal beceri diizeylerinin, aile
katilim calismalarina katilmayan ailelerin ¢ocuklarinin sosyal beceri diizeylerinden daha
yiiksek oldugu sonucuna ulastign ¢alisma da bu arastirmanin sonucunu destekler
niteliktedir.

Deney grubu-1 ve kontrol grubunun “Sosyal Beceri Olgegi”nin son test puanlari
arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigina iligskin sonuglar incelendiginde ise, deney
grubu-1 ve kontrol grubunun son test puanlari arasinda deney grubu-1 lehine anlamli bir
fark oldugu belirlenmistir. Bir diger ifadeyle, simf i¢i sosyal beceri oyunlarimin
cocuklarin sosyal becerilerini olumlu etkiledigi goriilmektedir. Durualp ve Aral da
(2010) gelistirdikleri oyun temelli sosyal beceri egitimi programimin alt1 yas
¢ocuklarinin sosyal becerilerine etkisini inceledikleri deneysel g¢alisma sonucunda,
programin ¢ocuklarin sosyal becerilerini gelistirdigi sonucuna ulagmiglardir. Giinindi de
(2011) yaptigi aragtirmada, sosyal uyum beceri egitimi programmnin okul Oncesi
donemdeki g¢ocuklarin sosyal uyum ve becerilerini arttirdifi sonucuna ulagmustir.
Gagnon & Nagle (2004) okul 6ncesi ¢ocuklarin akran iliskisi, oyun ve sosyal beceri
iizerine yaptiklar1 ¢aligmada, oyun ve akran iliskilerinin sosyal yeterliligin gelisiminde
onemli roliinii oldugunu destekler nitelikte sonuclar ortaya koymuslardir.

“Sosyal Beceri Olgegi”nin toplam son test puanlar1 gruplar arasinda anlaml farka sahip

olsa da, deney gruplari ve kontrol grubunun “Sosyal Beceri Olgegi”nin “Sosyal
Isbirligi” alt boyutundan aldiklar1 son test puanlar1 sonuglarina gore, hem deney gruplari
arasinda hem deney gruplariyla kontrol grubu arasinda anlamli bir farkin olmadigi
belirlenmistir. Bu bulgu c¢ocuklarin hem sinif ortaminda hem de ev ortaminda
kendilerini degerli bir birey olarak giivende hissettiklerinin ve smif i¢inde bulunduklar
gruba uyum sagladiklarinin bir gdstergesi olabilir ve arastirmaya katilan ¢ocuklarin ev

ve okul ortaminda benzer sosyal beceriler gostermelerine sebep olarak gosterilebilir.

Anaokuluna devam eden ¢ocuklarin okul ve ev ortamlarindaki sosyal beceri



Aile Katilimli Sosyal Beceri Oyunlari... 152

diizeylerinin karsilagtirilmas: {izerine bir caligma yapan Bilek (2011) annelerin ve
Ogretmenlerin, ¢ocuklarin sosyal iliskilerini degerlendirmeleri sonucunda anlamli bir
farklilk olmadigimi belirtmistir. Ozbey (2012) ise gocuklarm ev ortaminda sosyal
becerilerini okul ortamindan daha fazla gosterdiklerini belirtmektedir. Bununla birlikte
“Sosyal Isbirligi” alt boyutunda gruplar aras1 anlamli farklilik bulunmamasina, ebeveyn
tutumlari, ebeveynlerin oyunlar1 nasil oynadiklari, oyunlari oynama siiresi, oyundaki
rolleri gibi faktorler sebep olabilir. Aktas-Ozkafaci'nin (2012) ebeveyn tutumlar ile
¢ocuklarinin sosyal becerileri arasindaki iligkiyi inceledigi arastirmasinda, otoriter, agirt
koruyucu ve izin verici anne baba tutumlarinin ¢ocugun sosyal beceri diizeylerini

olumsuz yo6nde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.

=199

Deney gruplar1 ve kontrol grubunun “Sosyal Beceri Olgegi”nin «Sosyal Bagimlilik ve
Sosyal Kabul Becerileri» alt boyutundan aldiklar1 son test puanlarina iliskin sonuga
gore, deney grubu-1 ve deney grubu-2 ile deney grubu-2 ve kontrol grubunun son test
puanlar1 arasmda deney grubu-2 lehine anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir. Bu
sonug, sinif iginde oynanan sosyal beceri oyunlarinin yam sira aile katilimli sosyal
beceri oyunlarinin oynanmasi, yani ¢ocugun sosyal becerilerin 6gretmen tarafindan
desteklenmesinin yani sira, evde ebeveynin ¢ocugun sosyal becerisini destekleyecek
oyunlar oynamasinin ve vakit gecirmesinin, iletisim kurma, haklarini savunma, uyum
saglama, kabul gorme gibi sosyal becerileri gelistirdigi sdylenebilir. Parker, Piotrowski,
Kesslar-Sklar, Baker, Peay & Clark (1997) ailenin ¢ocugun egitimine ve gelisimine
katilim diizeyinin okul oncesi donemdeki c¢ocuklarin sosyal becerilerinin geligsimini
olumlu yonde etkiledigine deginmislerdir (Aktaran Giirsimsek, 2003). Arastirmanin bir
diger bulgusu, deney grubu-1 ve kontrol grubunun puanlari arasinda ise anlamli bir fark
olmadigidir. Bu sonug, sosyal bagimlilik ve sosyal kabul becerilerin gelisiminde ailenin
onemine dikkat ¢eken bir bulgu olarak degerlendirilebilir. Ozabaci (2006) tarafindan
yapilan caligmada, ¢ocuklarin sosyal beceri diizeyi ile ebeveynlerin sosyal beceri

diizeyleri arasinda anlamli diizeyde bir iligki oldugu sonucuna ulasilmstir.

Deney gruplar1 ve kontrol grubunun “Sosyal Beceri Olcegi”nin “Sosyal Etkilesim” alt

boyutundan aldiklar1 son test puanlarina iliskin sonuglara gore, deney grubu-2 ve
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kontrol grubunun son test puanlart arasinda anlamli bir fark varken, deney grubu-1 ve
deney grubu-2 ile deney grubu-1 ve kontrol grubunun son test puanlar1 arasinda “Sosyal
Etkilesim” alt boyutu agisindan anlamli bir fark olmadig belirlenmistir. Giirsimsek de
(2003), ailenin egitim siirecine katilim diizeyi ile ¢ocuklarin 6gretmenlerce gbzlenen
psikososyal gelisim diizeyleri arasinda olumlu iliski olmasina ragmen, bu bulgunun
istatistiksel olarak anlamli olmadigini belirtmistir. Sosyal etkilesim alt boyutunda
gruplar arasi1 anlamli bir fark goriilmese de arastirma sonucunda, smf i¢i ve aile
katilimli sosyal beceri oyunlarinin; ¢ocuklarin empati kurma, baska ¢ocuklara sefkat

gosterme gibi becerilerinin gelisimine katkis1 oldugu belirlenmistir.
Aragtirmanin bu bulgular: 1s181inda;

e Simif i¢i ve aile katithmli sosyal beceri oyunlari sosyal becerilerin farkl

boyutlarina yonelik hazirlanabilir ve uygulamalar yapilabilir.

e Boylamsal ¢aligmalar ile okul 6ncesi donemde uzun siireli uygulanan sosyal
beceri oyunlarinin ¢ocuklarin ilkokula uyum ve arkadashk iligkilerine etkisi

incelenebilir.

e Ebeveynlerin uygulama siirecinde yapilmast gerekenleri (oyunun nasil
oynanacagi vb.) anlamlandirabilmeleri i¢in aile katilimli sosyal beceri oyunlart,
okulda, Ogretmenin de katilacagi paylagim toplantlari ile ebeveynlere

uygulamali olarak gosterilebilir.

e Aile katithmli sosyal beceri oyunlari kiigiik yas gruplarina yo6nelik uyarlamalar

yapilarak uygulanabilir.

e Okul 6ncesi 6gretmenleri, aile katilimli sosyal beceri etkinlikleri gelistirerek
ebeveynlerle birlikte ¢aligabilir ve ailelerin ¢ocugun gelisimine ve egitimine

aktif katilimini ve katkida bulunmasini saglayabilirler.
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SUMMARY

Even though the definition of social skills varies among scientists, the common points in these
definitions are communication, harmony and interaction. Social skills, which are defined as
learned behavior, are first acquired in the family, the child’s first learning environment. The child
first establishes communication with his parents, followed by social communication with those
around them. During the early childhood, as skills develop, the child gets nurtured by play and
constructs his knowledge, skills and attitudes through experiences. For this reason, the easiest
way to communicate with children is through play. Children whose parents play with them and
have high social competence find it easier to acquire social skills (Brown et al., 1995). This study
aims to reveal the effects of play activities involving families on the social skills of preschool
children.

The study used the pretest-posttest control group experimental design. In-class social skills play
activities were used in experimental group 1, while both in-class and family-participated social
skills play activities were used in experimental group 2, and the regular curriculum was used in
the control group. The study group included 60-72-month-old children who were attending two
independent kindergartens located in Cankaya and Etimesgut, Ankara and affiliated with the
Ministry of Education. Participants were a total of 58 children, 18 in experimental group 1, 22 in
experimental group 2, and 18 in the control group. The study group was selected by using the
purposive method of convenience sampling.

For the study, the researchers designed in-class social skills play activities and activities
involving families, which support 60-72-month-old children’s responsibility, communication,
cooperation, sharing and empathy skills. In-class social skills play activities in Experimental
Group 1 took place in the presence of the classroom teacher and researchers, three times weekly,
for 8 weeks. Each session lasted 45 minutes on average. In Experimental Group 2, both in-class
social skills play activities and activities involving parents took place. In addition to in-class play
activities in this group, parents and children played 3 different social skills games sent home by
teachers each week. The parents in this group were sent written documents about the play
activities to be used with children at home, parent information documents, and other relevant
materials. In order to ensure that play activities for parents and children took place at home,
teachers asked for weekly written and visual feedback from parents. The control group, on the
other hand, followed their regular curriculum and did not use any in-class or home-based social
skills play activities.

Data were collected between December 2016 and March 2017 by using a «Demographic
Information Formy and the «Preschool and kindergarten Behaviour Scale/Social Skills Scale»,
which consisted of three subdimensions. Data analysis was performed on the SPSS 22 package by
using Kruskal Wallis and Mann Whitney U test analyses.

>

There was no significant difference between the “Social Cooperation” subdimension post-test
scores of the two experimental groups, experimental group 1 and the control group, and
experimental group 2 and the control group. On the other hand, a significant difference was
found in the “Social Independence and Social Acceptance Skills” post-test scores of the two



Aile Katilimli Sosyal Beceri Oyunlari... 158

experimental groups, and experimental group 2 and the control group. No significant difference
was found between the scores of experimental group 1 and the control group. Regarding the
“Social Interaction” dimension, a significant difference was observed in the post-test scores of
experimental group 2 and the control group. On the other hand, the post-test scores of the two
experimental groups, and experimental group 1 and the control group did not vary significantly.
The total post-test scores of children in experimental group 1, experimental group 2 and the
control group varied significantly. The difference between the total social skills post-test scores of
the two experimental groups was in favor of experimental group 2; the difference between
experimental group 1 and the control group was in favor of experimental group 1; and the
difference between experimental group 2 and the control group was between experimental group
2. Based on these results, it may be stated that children’s social skills improve by using family-
based social skills play activities in addition to in-class ones.
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Ustiin yetenekli olmanin evrensel olarak kabul gérmiis bir tanimi bulunmamakla birlikte; en genel
cercevede tistiin yetenekli olmak; zekd, akademik ve yetenek anlanminda bireylerin kendi yasitlarina
oranla daha iistiin bir performans gostermesi olarak tanimlanabilir. Okul oncesi donem ¢ocuklarin
sahip olduklar: bireysel ozelliklerini anlamak, yeteneklerini tamimak ve kegfetmek hatta var olan
yeteneklerini gelistirmek agisindan onemli yillardir. Bu dénemde ¢ocukta var olan iistiin bir
vetenegin kesfedilmesi ileriki yillarinda bu yetenegin daha ileri seviyelere ulasabilmesine temel
olusturacaktir. Bu arastirmanin amaci iistiin yetenekli cocuklar hakkindaki okul dncesi égretmen
goriislerini belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Usak il merkezinde yer alan Milli Egitim
Miidiirliigiine bagl anasimiflarinda ve bagimsiz anaokullarinda gorev yapmakta olan 33 okul
oncesi 6gretmeni olugturmaktadir. Arastirmada nitel arastirma deseni kullanmlnmigtir. Arastirmada
veriler; anaokullarindaki/anasiniflarindaki 6gretmenlerle yiiriitiilen yari-yapilandirilmig gériisme
formlariyla toplannustir. Calismadan elde edilen bulgulara gére okul oncesi 6gretmenlerin hem
teorik hem de uygulamalr uygun programlar konusunda yeterli bilgi seviyesine sahip olmadiklar:
belirlenmistir. Buradan hareketle okul oncesi dgretmenligi egitim programlarina tistiin yetenekli
cocuklarla ilgili dersler eklemesi, ¢calistaylar ve egitimler diizenlenerek 6gretmenlerin goriislerinde
ve sinif i¢i uygulamalarda énemli adimlar atilmasinin saglanabilecegi onerilmektedir.

Anahtar Sézciikler: Okul éncesi egitim, Ustiin yetenekli ¢ocuklar, Ogretmen gériisleri

ABSTRACT

Along with not having a universally accepted definition of being talented and gifted, in the most
general frame, being talented and gifted may be defined as to show superior performance in the
sense of intelligence, academic and talent compared to their peers. Early childhood period is
important in terms of understanding child’s individual differences, recognizing and discovering
their abilities and even improving their capabilities. In this period, discovery of a superior talent
in children will lay a foundation to reach more advanced levels in the following years. The purpose
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of the study was to determine teacher’s views on talented and gifted children. The sample of the
study includes 33 early childhood educators at dependent and independent kindergartens in the
center of Usak. In this research, qualitative research design was used and data was collected with
semi-structured forms which were developed according to literature by researchers. As a result of
the study, teachers’ knowledge level about education of talented and gifted children, their
educational methods and strategies, classroom arrangements, relationships between talented
children with their peers and teachers’ experiences with talented children were determined. In
addition, results show that early childhood educators do not have sufficient knowledge about both
theoretical and practical programs for children. Important steps will be taken in teachers’ views
and their classroom applications with the help of adding proper lessons to early childhood
education programs and arranging workshops and training.

Keyword: Preschool education, Gifted Children, Opinions of preschool teachers
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GIRIS

Yasitlarina gore ileri diizeyde sozel beceriler, zengin kelime dagarcigi, akici konusabilme
becerisi, liderlik kapasitesi, sira dis1 diisiinme, problem ¢dzebilme ve yaraticiliga sahip
oldugu konunun uzmanlari tarafindan belirlenen iistiin yetenekli cocuklar tarih boyunca
toplumlar i¢in énemli olmuslardir (Davaslhgil, 2004a; Davis ve Rimm, 2004;Renzulli,
2002;Sak, 2011a). Gegmiste ve giiniimiizde de toplumlar iistiin yetenekli ¢ocuklarin
belirlenmesi, tanilanmasi, egitim programlarinin hazirlanmasi konusunda c¢aligma iginde

olmuslardir.

Ustiin yeteneklilik kavramini agiklamaya ve anlamaya yonelik ¢abalar beraberinde farkli
tanimlamalar1 getirmistir. Literatiir incelendiginde “Ustiin yetenekli kime denir?”
sorusuna yonelik tek bir cevap bulunamadigi karsimiza ¢ikmaktadir. Ustiin yetenegin
bilimsel bir kavram olarak ele alindig1 19. yiizyildan giiniimiize yapilan tanimlarda zaman
icinde degisikliklere gidildigi goriilmektedir. Amerika Birlesik Devletlerinde 1972
yilinda Federal Hiikiimetin destegiyle hazirlanan ve halen pek cok eyalette genel
standartlar olarak kabul edilen Marland Raporu’nda, “istiin zekdli ve ozel yetenekli
cocuklar, seckin yeteneklerinden dolay, yiiksek seviyeli is yapmaya yeterli olduklari, bu
alanda, profesyonel olarak bilinen kimseler tarafindan belirlenmis olan, kendilerine ve
toluma katkida bulunabilmeleri i¢in, normal okul programlarmin étesinde
Sfarkllastirdmus egitim programlart ve hizmetlerine gereksinim duyan ¢ocuklar” olarak
tanimlanmustir (Marland, 1972). Ustiin yeteneklilik ve iistiin yetenekli kisilerin 6zellikleri
ile ilgili ¢calismalar yapan Renzulli (1986), iistiin yetenekliligi bir performans olarak
nitelemis ve bu performansin normalin iizerinde yetenek, yaraticilik ve motivasyonun
etkilesimi oldugunu ifade ederek “Uglii Cember Modeli’ni éne siirmiistiir. : Ersoy ve
Avci (2004), Gistiin zekali ve tistiin yetenekli kavramlarinin ayri olarak diisiiniilmedigini,
{istiin zekann iistiin yetenek icerisinde tanimlanabilecegini belirtmislerdir. Ulkemizde
2006 yilinda yayimlanan Ozel Egitim Hizmetleri Y&netmeliginde yer alan tanim “Zeka,
yaraticilik, sanat, spor, liderlik kapasitesi veya 6zel akademik alanlarda akranlarina gore

yiiksek diizeyde performans gosteren birey” seklinde giincellenmistir (MEB, 20006).
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Yapilan tanimlar incelendiginde yetenegin zekdyi kapsadigi ve bu nedenle “istiin
yetenek” terimi altinda bunlarin tek bir terimle ifade edilebilecegi ancak farkli tipleri

olabilecegi ifade edilmistir (Daglioglu ve Suveren, 2013).

Ustiin yetenekli ¢cocuklarin egitimi konusunda basta Amerika, Almanya, Israil olmak
iizere pek ¢ok tilkede caligmalar yapilmis, farkli programlar ve modeller gelistirilmistir
(Milgram ve Hong, 2009; Reis ve Sullivan, 2009; Tomlinson ve dig., 2002). Ancak
bundan once iistiin yetenekli bireylerin yetenekleri dogrultusunda egitim alabilmeleri igin
bu bireylerin iistiin yetenekli olarak fark edilmesi ve belirlenmesi atilacak en 6nemli
adimlardan biridir. Ogretmenler, her iki konuda da ve iistiin yetenekli olarak tespit edilen
bireylerin egitimlerinde de yadsinamaz bir role sahiptir (Hong, Greene ve Hartzell, 2011;
Katerina ve dig., 2010; Siegle, 2001). Kiigiik yastaki iistiin yetenekli ¢ocuklar dikkate
alindiginda 6gretmenlerin ve ailelerin aday gostermelerini igeren tanilama kistaslarinin

yaygin olarak kullanildig1 goriilmektedir (Clark, 2013; Davasligil, 2004b; Sak, 2011b).

Ogretmenlerin sahip oldugu/benimsedigi iistiin yetenek kavrami onlarm iistiin yetenekli
¢ocuklar1 tanilamalarini, onlara yonelik program ve materyal sunmalarini etkilemektedir
(Kaya, 2015). Ozellikle gelisimin en hizli oldugu okul éncesi dénemde iistiin yetenekli
cocuklarin belirlenmesi ile onlarin yetenek, ilgi ve becerilerine uygun olarak ev
ortamlarinin  diizenlenmesi, egitim programlarinin hazirlanmasi, ailelerin  ve
Ogretmenlerin bilgilendirilmesi ve bilinglendirilmesi onlarin zihinsel, fiziksel, sosyal ve
duygusal gelisimlerini ulasabilecegi en iist noktaya cikarmak agisindan son derece
onemlidir (Daglioglu, 2010). Ogretmenler iistiin yetenekli cocuklar konusunda bilgili ve
aktif olduklarinda ve bu konuda egitim aldiklarinda {istiin yetenekli bireylerin

belirlenmesi daha nitelikli hale gelir ve egitimin kalitesi artar.

Erken ¢ocukluk doneminde c¢ocuklarin ilgi, yetenek ve becerilerinin belirlenmesi
egitimlerine yon verir. Bu anlamda istiin yetenekli cocuklarin erken yillarda
belirlenmesi; ev ortamlarinin diizenlenmesi, egitim programlarinin hazirlanmasi, anne
babanin ve 6gretmenlerinin erken yillarda bilgilendirilmesi ve bilinglendirilmesini saglar.
Bu amagla bu aragtirmanin temel amaci, okul dncesi 6gretmenlerinin iistiin yetenekli

cocuklar hakkindaki goriislerinin belirlenmesidir.
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YONTEM

Calisma katilimcilarin goriiglerinin detayli olarak belirlenmesi amact ile nitel aragtirma
deseninde yiiriitiilmiistiir. Nitel arastirmalar, disiplinler arasi biitiinciil bir bakis agisini
esas alarak, arastirma problemini yorumlayici bir yaklagimla incelemeyi benimseyen bir
yontemdir. Gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin
kullanildigi nitel arastirmalar, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekei ve biitiinciil
bir bicimde ortaya konmasina yonelik bir siirecin izlendigi arastirma tiiriidiir (Sonmez ve
Alacapinar, 2011). Bu aragtirma, nitel aragtirma yaklasimlarindan biri olan durum
caligsmasi olarak desenlenmistir. Arastirmanin hem iiriinii hem nesnesi olabilecek nitel bir
desen olan durum ¢alismasi (Creswell, 2013); bir konu, olgu veya problemi anlamak i¢in
bir veya birden fazla olay veya kisiler kullanilarak yapilan galismalardir (Yildirim ve

Simsek, 2009).

Yapilan bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden goriisme teknigi kullanilmustir.
Gorlisme  teknigini  kendi  icinde yapilandirilmig,  yari-yapilandirilmis  ve
yapilandirilmamig goriismeler olarak siniflamak miimkiindiir. Yari-yapilandirilmis
goriisme yontemi ise esnekligi ve belirli bir konuda ayritili bilgi saglayabilmesi
sebebiyle arastirmacilar tarafindan tercih edilen nitel aragtirma yontemlerinden biridir

(Yildirim ve Simsek, 2009).

Bu caligmada MEB’e bagli bagimsiz anaokullart ve ilkdgretime bagl anasiniflarinda
gorev yapan okul Oncesi egitimi Ogretmenlerinin iistiin yetenekli ¢ocuklara iligkin
goriiglerinin ayrintili sekilde belirlenmesi amaglandigi ve yontemin sagladigi esneklik

sebebiyle yari-yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmustir.
Calhisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Usak ili Milli Egitim
Miidiirliigiine bagli bagimsiz anaokullar1 ve ilkogretime bagh anasmiflarinda gorev
yapmakta olan 33 okul dncesi egitimi 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin ¢aligma

grubunun belirlenmesinde kolay ulasilabilirlik érnekleme yontemi kullanilmistir. Kolay
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ulasilabilir durum 6rneklemesi yontemi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirir (Yildirim
ve Simsek, 2009).
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6zellikleri Tablo 1 ve 2’de gosterilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Yas Araliklart

Sayt (n) %

Cinsiyet

Kadm 29 87,87

Erkek 4 12,12
Yas Araligi

18-25 1 3,03

26-30 4 12,12

31-35 8 2424

36-40 5 15,15

41-50 10 30,30

50+ 3 9,09

TOPLAM 33 100
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Tablo 2. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Egitim Durumlar1 Ve Su An Calistiklar
Kurumdaki Calisma Siireleri

Sayt (n) %
Egitim Durumu
Lise 0 0
Yiksekokul 0 0
Lisans 31 93,93
Yiiksek Lisans 2 6,06
Cahisma siiresi
1 yildan az 6 18,18
1-2 yil 2 6,06
2-3 yil 4 12.12
3-5yil 5 15,15
5-10 y1l 9 27,27
10-15 y1l 4 12,12
20+ yil 3 9,09
TOPLAM 33 100

Veri Toplama Araclari

Caligmada veri toplama araglart olarak; calismaya katilan &gretmenlerin Kkisisel
bilgilerine yonelik sorularin yer aldig1 demografik bilgi formu ve yar1 yapilandirtlmis
goriisme sorularmin yer aldig1 “Ustiin Yetenekli Cocuklara iliskin Gériis Belirleme
Formu” kullanilmistir. Caligmada kullanilan iki form hazirlanirken alan uzmani ve nitel
calismalar konusunda g¢aligmalar1 olan iki 6gretim iiyesinin goriislerinden ve konu ile
ilgili literatiirde yer alan bilgilerden faydalanilmistir. Hazirlanan taslak formla ilgili biri
okul oncesi egitimi digeri de iistiin yetenekliler konusunda caligmalari olan farkl iki
Ogretim iiyesinin goriisleri alinmistir. Sorularin anlasilirligini ve amaca uygunlugunu test
etmek i¢in 6n uygulamasi bir okul dncesi 6gretmeni (¢aligmanin katilimcilarindan farklr)
ile yapilmigtir. Bu goriismeler sonucunda anlasilirlik agisindan herhangi bir sorun

olmadigi belirlenmis ve calisma grubu ile ¢caligmaya baglanilmustir.

Demografik Bilgi Formu: Caligmada kisisel bilgilere ait sorularin yer aldig1 demografik
bilgi formunda; katilimeilarin yasi, cinsiyeti, egitim durumlari, meslekteki gorev siiresi,
iistlin yetenekli ¢ocuklarla deneyim durumu, iistiin yetenekli ¢ocuklara yonelik herhangi

bir ders alip almadiklarina yonelik toplamda alt1 soru sorulmustur.
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Ustiin Yetenekli Cocuklara Yonelik Goriis Belirleme Formu: Calismada veri toplama
aract olarak 10 sorudan olusan yari yapilandirilmis bir goriisme formu kullanilmistir.
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme sorularinin hazirlanmasinda, sorularin
kolaylikla anlagilmasi, ¢cok boyutlu olmamasina gereken 6nem verilmis ve gériigmeciyi
yonlendirici olmamasi gibi ilkelere dikkat edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2009). Formda
yer alan sorulardan bazilari su sekildedir:

e Sizce Ustiin yetenekli ¢ocuk kime denir?

e Sizce okullar iistiin yetenekli ¢ocuklar igin ayr1 bir programa sahip olmali midir?

o Sizce tistiin yetenekli ¢cocuklar1 okullarda ve sinif ortamlarinda en ¢ok zorlayan

seyler neler olabilir?
e Smifinizda istiin yetenekli bir ¢ocuk oldugunu disiiniin. Planinizi ve smif

ortaminizi diizenlerken dikkate alacaginiz unsurlar neler olacaktir?
Veri Toplama Siireci

Arastirmanin baginda arastirmacilar, 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli izinleri
aldiktan sonra, okul miidiirleriyle goriiserek arastirmanin amacini agiklamiglar ve
Ogretmenlerle c¢alisma yapilmasi hususunda gerekli izni almiglardir. Daha sonra
arastirmacilar okullardaki idareciler araciligiyla kurumdaki okul dncesi 6gretmenleri ile
iletisime gegmis ve Ogretmenlerle yiiz ylize goriismeler gerceklestirmigtir. Caligmaya
katilan 6gretmenlere dncelikle calismanin igerigi ve amact hakkinda kisaca bilgi verilmis,
yapilan ¢alismadan elde edilen verilerde kimliklerinin gizli tutularak sadece bilimsel bir
arastirma kapsaminda kullanilacagi agiklanmistir. Calismaya katilmak i¢in gonillii olan
ogretmenlerle okul igerisinde onlarin istedikleri yer ve zamanlarda birebir goriismeler

yapilmistir. Verilerin toplanmasi siireci yaklasik bir hafta stirmiistiir.
Verilerin Analizi

Aragtirmada toplanan veriler icerik analizi ile ¢dziimlenmistir. Igerik analizinde temel
amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. igerik analizi
kapsaminda verilerin kodlanarak kategorilestirilmesi, temalarin bulunmasi, verilerin

kodlara ve temalara gore diizenlenmesi ve tanimlanmasi, bulgularin yorumlanmasi
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asamalar1 birbirini izlemektedir (Yildinm ve Simsek 2009). ilk olarak goriismeler
aragtirmacilar tarafindan bilgisayar ortaminda yazili hale doniistiiriilmiistiir. i¢erik
analizine yazili1 dokiimii yapilan verilerin tekrar tekrar incelenmesiyle devam edilmistir.
Inceleme siireci iki arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Incelenen verilerde 6ne
cikan ve Onem tasidigi degerlendirilen yonler belirlenerek once kodlar sonra da
kategoriler elde edilmistir. Ardindan her iki arastirmaci tarafindan ayr ayr iiretilen kod
ve kategoriler karsilastirilarak kod ve kategoriler netlestirilmistir. Ogretmen adaylarinin
goriislerini yansitmak i¢in de Ogretmen adaylarinin belirttigi ifadelerden dogrudan
almtilar yapilmistir. Katilimeilarin gortisleri, gizlilik esasma dayanilarak, isimleri
verilmeden kodlanarak aktarilmistir. Buna gore gretmenler “O” olarak kodlanmis ve her

katilimciya kodunun yanina “O1-033” arasinda olacak sekilde numara verilmistir.
BULGULAR

Caligmanin bu boliimiinde okul dncesi 6gretmenlerinin iistiin yetenekli cocuklar ile ilgili
goriislerinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Bu siiregte ortaya c¢ikan bulgular 1s1¢inda bazi sorular ayni tablo iizerinde
gosterilmektedir. Bu kapsamda; 3, 4. ve 8. Sorular ayni1 tablo iizerinde ele alinmis ayni
zamanda 5 ve 10. sorulardan elde edilen bulgular da tek bir tablo halinde birlestirilerek

gosterilmistir.
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Ustiin Yetenekli Cocuklarin Tanimlanmasi

Tablo 3. Ustiin Yetenekli Cocuk Kime Denir?

KATEGORI KODLAR f %
Akl yiiriitme becerisi 4 6.3
flgi alanlarinin genisligi 4 6.3
Ayrintili gozlem yapabilme 2 3.1
Yiiksek yaraticilik 9 14.2
Yetenekleri yasinin {izerinde olan 11 17.4
. Farkl1 bakis agisina sahip 12 19
UStﬁfl yetenekli Yasitlarina gore daha alict ve gabuk 8 12.6
E;)Icl:lngl;l; masi Giizel konusabilen 1 1.5
Yenilik¢i 4 6.3
Arastirmaci 3 4.7
Derinlemesine bilgi ihtiyaci 3 4.7
130 ve tizeri zeka bdliimiine sahip olan 1 1.5
TOPLAM GORUS 63 100

Calismaya katilan okul &ncesi 6gretmenlere “Ustiin yetenekli ¢ocuklar kime denir?”
sorusu soruldugu zaman verilen cevaplara gore 13 kod belirlenmistir. Bu kodlardan en
yiiksek frekansa (f=12) sahip olan tanimlamada katilimcilarin iistlin yetenekli cocuklar
“farkl1 bakis acisina sahip olan ¢ocuklar” olarak tanimladiklart goriilmektedir. Ayrica
katilimeilar (f=11) tstiin yetenekli c¢ocuklarin “yeteneklerinin yasitlarinin {izerinde
oldugunu” belirtmislerdir. Bunlara ek olarak katilimcilarin (f=9) “yiiksek yaraticiliga
sahip” olan ve (f=8) “yasitlarina gore daha alict ve gabuk kavrayan” ¢ocuklart iistiin
yetenekli ¢ocuk olarak tanimlamalart diger dikkat ¢eken bulgulardandir. Katilimeilardan
bazilarimin goriisleri su sekildedir:

“Yaswn ¢ok iizerinde zihinsel ve bedensel becerisi olan yaratici, giizel konusabilen
cocuklardir”> O7

“Sanat, matematik ve teknik konularda yasitlarindan belirgin derecede iistiin
olanlar” 08

“Olaylara farkl agidan bakabilen, farkli ¢éziim yollar iiretebilen ve yenilik-
degisime acik” 010
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“Problemlere farkli ¢oziimler bulabilen- arastirmact ve gozlemci ayrica yenilikleri
dikkatle gézlemleyip yeni buluslarda bulunan” O12

“Hayal giicii genis, yaratici, algisi agik. Yenilikleri fark eden normal sinif ortaminda
uyumsuzluk yasayan — farkhihigi fark edilen cocuklardir” 019

“Yasitlarimin ozelliklerinde ayri, kendilerine 6zgii gereksinimleri olan ve daha

detayli ve derinlemesine bilgiye gereksinim duyan cocuklardir” 020
Ustiin Yetenekli Cocuklarin Tamlanmasi

Tablo 4. Ustiin Yetenekliligin Belirlenmesi

Kategori Kodlar f Y
Cesitli testlerle ve uzmanlar yardimiyla 8 22.8
Ogretmen gozlemi 5 14.2
Siniflardaki farkl ilgi koseleri ile 4 11.4
Evet . Cocugun resimlerinde 1 2.8
belirlenebilir
Soru ve cevaplarindan 2 5.7
Ilgi ve davranislarindaki farkliliklar ile 11 314
Problem ¢dzme yetenegi ile 2 5.7
Hayir Hayir 1 2.8
Kararsiz Bllgl eks1k11g1 1 2.8
Toplam Goriis 35 100

Katilimcilarin  neredeyse tamaminmn istiin  yetenekli ¢ocuklarin farkli yollarla
belirlenebilecegini diisiindiikleri goriilmektedir. Sadece bir katilimci belirlenemeyecegi
cevabmi verirken diger bir katilimer ise bilgisi olmadigl i¢in kararsiz oldugunu
belirtmistir. Tanilama siirecinde {istiin yetenekli ¢ocuklarin ilgi ve davranislarindaki
farkliliklarla belirlenebilecegini (f=11) ve g¢esitli testler ve uzman yardimiyla
belirlenebilecegini (f=8) sdyleyen katilimcilarin ¢ogunlukta oldugu goriilmektedir. Ayni
zamanda Ogretmen gozlemi (f=5), smiflardaki farkli ilgi koseleri ile (f=4), soru ve
cevaplarindan (f=2), problem ¢dzme yetenegi ile (f=2) ve cocugun resimleri ile (f=1) tan1
yapilabilecegi ortaya ¢ikan diger bulgulardandir. Katilimeilardan bazilarinin diisiinceleri

su sekildedir:
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“Bence bu c¢ocuklar yaptiklar: resimlerden, sorduklari sorulardan, sorulara
verdikleri cevaplardan, ilgi duyduklari konulardan ve grup icindeki farkh
davramislarindan belirlenebilir’ O3

“Okul oncesi donemde sanat etkinlikleri ve matematik alanlarinda c¢alismalar
yapulwr. Bu ¢alismalar swrasinda dikkat ¢ekici nitelikte farklilik gosteren ¢ocuklar fark
edilecektir’ O8

“Bu doneme ait ol¢iitlerin bulundugu formlar ve 6gretmen gozlemleri” O12

“Ogrenciyi ¢ok iyi taniyip, gozlemleyerek tani i¢in bir iist merkeze yonlendirilmeli”

016
Ustiin Yetenekli Cocuklarin Egitim Ortaminda Ogrenme-Ogretme Siireci

Tablo 5. Program, Egitim, Planlama ve Sinif Ortam1

Kategori Kodlar f %
Cesitli testlerle ve uzmanlar yardimiyla 8 22.8
Ogretmen gozlemi 5 14.2
Smiflardaki farkls ilgi koseleri ile 4 11.4
ﬁ(z,ll‘ialt'lenebilir Cocugun resimlerinde 1 2.8
Soru ve cevaplarindan 2 5.7
Ilgi ve davranislarindaki farkliliklar ile 11 314
Problem ¢dzme yetenegi ile 2 5.7
Hayir Hayir 1 2.8
Kararsiz Bllgl eks1k11g1 1 2.8
Toplam Goriis 35 100

Calismada {istiin yetenekli cocuklarin egitim ortaminda grenme siireci program, egitim
ve planlama ve sinif ortamindaki diizenlemeler seklinde 3 kategoriye ayrilmustir.
Katilimcilar (f=30) iistiin yetenekli ¢gocuklara yonelik egitim siirecinde ayri1 bir program
olmast gerektigini ve bu programin uzman goriisleri dogrultusunda (f=5) ve aile ile is
birligi yoluyla (f=1) yapilmas1 gerektigini ifade etmislerdir. Katilimcilardan bazilarinin
diisiinceleri su sekildedir:

“Normal egitimin devam ettigi okullarda desteklenebilir ancak konuda uzman
kisilerden fikir alinmali. Aileye ¢ok is diistigiinii diistiniiyorum” O1

“Kaynagtirma egitimi, destek egitimi, onlara ézel program ve plan uygulanmalr” 025
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“Yeterli fiziksel ortam, uzman egitimci ve sinif sayilarinin az oldugu ortamlarda egitim

verilmelidir’ O3
“Ustiin yetenegi oldugu belirlenen ¢ocuklar tek bir sinif veya merkezde toplanabilir’

014.
Ustiin yetenekli cocuklarin egitiminin nasil olmasi gerektigi ile ilgili olarak sorulan
soruya katilimcilar, bireysel olarak ilgi ve yetenekleri dogrultusunda belirlenmeli (f=15),
Ogrenci sayisin az oldugu smiflarda olmali (f=7), deneyimli ve egitimli &gretmen
tarafindan verilmeli (f=2) ve esnek olmali (f=1) gibi cevaplar vermislerdir. Diger taraftan
katilimcilara iistiin yetenekli ¢cocuklar icin planlama ve smif ortamindaki diizenlemeler
soruldugu zaman cocuklarin ilgi alanlarina yonelik ¢aligmalarin (f=14) ve ayrmtili ve
basit olmayan caligmalarin (f=8) hazirlanmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayn1 zamanda
ara uyarlamalar yapilmasi (f=1), 6grenme merkezlerinde yapilacak farkli diizenlemeler
(f=1) ve etkinlik siiresinin kisa olmast gerektigi (f=1) diger bulgulardandir.
Katilimcilardan bazilarinin goriigleri su sekildedir:

“Cocugun gelisim ve ilgilerine yonelik o6gretmen ve rehber oOgretmenle birlikte
belirlenmeli” 09

“Aktif calisma ve deneyler yapabilecekleri calisma alanlari ve kisa siireli ders saatleri”
010

“Cocuklarin  yetenekleri ve ilgileri koreltilmemelidir. Her ¢ocuga bireysel

farkliliklarina gére aktif ortamlar saglanmalidir” O1
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Ustiin Yetenekli Cocugun, Akranlarinin ve Ogretmenin Yasayabilecegi Zorluklar

Tablo 6. Ustiin Yetenekli Cocugun Ve Ogretmeninin Yasayabilecegi Zorluklar

Kategori Kodlar f %
Normal siniflarin sikici gelmesi 20 24
Yiiksek algilama yetenegi ile uyum ve adaptasyon 12 14.8
Farkli ve yeni seyler 6grenmeye daima heves duymasit 3 3.7
Siniflarin  kalabalik olmasindan kaynaklanabilecek 3 3.7
Ustiin Bireyéel ozelliklerinin fark edilmemesi 6 74
yetenuekli Diisiincelerinin yargilanmasi 1 12
gocugun Arkadaslik kurmakta zorlanmak 7 8.6
yasayabilecegi )
zorluklar Arkadaglarini yetersiz gérme 1 1.2
Normal 6grenme seviyesinden kaynaklanabilecek 5 6.1
Okulu 'gereksiz gormek 1 1.2
Ayni bilgilerin tekrarlandigini diistinme 5 6.1
Kisitlanma duygusu 5 61
Sinif disiplinini saglamada zorluk 3 37
Ogretmenin Etkinlikleri uygulamaktaki zorluklar 3 37
yasayabilecegi  Yeterli ilgi ve zaman ayiramamak 3 37
zorluklar Egitim ortamindaki kisitl kosullar 2 24
Ogretmenlerin bilgi eksikliginden kaynaklanan 1 12
Toplam Gdoriis 81 100

Caligmanin bulgular1 géz 6niinde bulundurularak {istiin yetenekli ¢gocugun ve akranlarinin
yasayabilecegi zorluklar ile 6gretmenin yasayabilecegi zorluklar Tablo 4’te birlestirilerek
gosterilmistir. Katilimcilar ¢ocuk ve akranlarinin yasayabilecegi zorluklar1 genel olarak,

3

“normal simiflarin sikict gelmesi” (f=20) ve “yiiksek algilama yetenegi ile uyum ve
adaptasyon sorunu” (f=12) yasayabilecekleri olarak belirtmislerdir. Ayni zamanda
‘arkadaslik kurmakta zorlanmak’ (f=7), ‘bireysel 6zelliklerinin fark edilmemesi (f=6) ve
‘kisitlanma duygusu’ (f=5) katilimcilarin cevaplariyla ortaya ¢ikan kodlar arasinda yer
almaktadir. Katilimcilardan bazilarinin goriisleri su sekildedir:

“Kendi algilama yeteneklerinin yiiksek olmasi, yeni seyler 6grenmeye yogun heves

duymasi akranlarimin normal seviyedeki ogrenmeleri onlar igin sikici ve yavas gelebilir”

01
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“Swnifta yapuan faaliyetlerin ¢ocugun ilgisini ¢ekmemesi ve simif sayilarinin
kalabalik olmas” 02

“Bireysel ozelliklerinin fark edilememesi, farkl diisiincelerin yargilanmasi, ilgi
alanina yonelik calismalarin yetersiz olmasi ve grup uyumunu bozan davraniglarin kabul
edilmemesi” 03

“Birlikte hareket etmekte ve arkadaslariyla iletisimde zorlaniyor” 015

“Kaynastirma egitimi, destek egitimi, onlara ézel program ve plan uygulanmali”
025

“Gruptan onde olmalarindan dolayr sikilmalari.  Yeterli diizeyde egitim

alamamalari. Asosyallige mecbur birakan ortam” O30

Bunlara ek olarak 6gretmenin yasayabilecekleri zorluklar ‘sinif disiplinini saglamada
zorluk’ (f=3), etkinlikleri uygulamaktaki zorluklar (f=3), cocuklara yeterli ilgi ve zaman
ayirramamak (f=3), egitim ortamindaki kisith kosullar (f=2) ve ogretmenlerin bilgi

eksikliginden kaynaklanabilecek zorluklar (f=1) seklinde siralanmaktadir.

“Swmif disiplinin bozulmasi. Diger c¢ocuklarla yapilan etkinliklere ¢ocuk
katilmayacag icin, etkinliklerin uygulanmasinda zorluk ¢tkmasi” 02

“Cocuga yeterli zaman ve dzen gosterememek” O4

“Onu etkinliklere katmakta zorlanirim diye diistiniiyorum. Yagsitlarinin yapmaktan
zevk aldigi seyleri o yapmaktan zevk almayabilir. Bu da hem onun igin, hem benim igin,
hem de diger cocuklar icin farkli durumlar ve sorunlar yaratabilir’ O5

“Okulumuz ézelligi nedeniyle simiflar kalabalik ve bireysel ilgi ve ihtiyaglarin
karsilanmast giiclesiyor. Cocuk ozellikle yetenegi oldugu alandan baska bir alana dikkat

etmiyorsa diger cocuklarin dikkatinin dagilmasina neden olabilir” O8
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Ustiin Yetenegin Farkhhk Gosterme Durumu

Tablo 7. Ustiin Yetenegin Farklilik Gosterme Durumu

Kategori Kodlar f %
L . Bilgim yok 4 12.5
Ustiin Yetelfegm Hayir 15 46.8
Farkhlik Gosterme Evet 6 18.7
Durumu . ..
Cinsiyet gore hayir 7 21.8
SES’e gore evet ]
Toplam Gériis 32 100

Calisma ile listiin yetenegin sosyo-ekonomik statiiye (SES) ya da cinsiyete gore farklilik
gosterme durumunda ortaya ¢ikan bulgular; farklilik gostermemektedir (f=15), farklilik
gostermektedir (f=6) ve bilgim yok (f=4) seklindedir. Farklilik gdsterdigini belirten
katilimeilardan 1 tanesi cinsiyete gore farklilik gosterdigini ve kiz ¢ocuklarmin daha ¢ok
iistiin yetenege sahip olduklarini diisiindiigiinii belirtmektedir. Ayrica katilimeilardan bir
kismu (f=7) stiin yetenegin cinsiyete gore farklilik gostermedigini ancak SES’e gore
farklilik gosterebilecegini belirtmislerdir. Ogretmenlerden bazilari:

“Cinsiyete gore oldugunu sanmiyorum. Sosyoekonomik diizeyi iyi olan aileler
cocugun ozelligini daha ¢abuk fark edilebiliyor”013

“Cinsiyet/Sosyoekonomik diizeye gére farkliltk gésterdigini diisiinmiiyorum. Sadece
kesfetmede sosyoekonomik diizeyin etkisi var’023

“Evet, bence kiz cocuklar: daha fazla”O27 seklinde goriislerini belirtmislerdir.
Ustiin Yetenekli Cocuklar icin Okul Dis1 Calismalar

Tablo 8. Okul Dis1 Caligmalar

Kategori Kodlar f %
Okul disi Ilgi alanlarini gelistirme ve yeni ilgi alanlar1 21 95.4
ahsmalar olusturma ¢alismalari
sans Spor faaliyetleri | 4.5

Toplam Gaoriis 22 100
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Katilimeilar iistiin yetenekli gocuklarin okul disinda ilgi alanlarini gelistirmeye ve yeni
ilgi alanlar1 olusturmaya yonelik caligmalara (f=21) ve spor faaliyetlerine (f=I)
katilmalar1 gerektigini diistinmektedir. Katilimecilardan bazilarmin goriisleri su sekildedir:

“Okul disinda sosyal etkinliklere katilarak arkadaslariyla uyumu ve kaynasmasi
saglanabilir’010

“Okul disinda yine iistiin yetenekli ¢ocuklarin oldugu bir merkezde farkl miizik,
dans, resim gibi etkinlikler yaparak ¢ahsabilir’O14

“Ilgileri dogrultusunda, yeteneklerini, yaraticiliklarini destekleyici c¢alismalar
olabilir’ 016

“BILSEM (Bilim ve Sanat Merkezi) olabilir. Cok etkili ve faydah. Zekd ve ézel

yeteneklerine gore hazirlanmis program ve etkinlikler”025
TARTISMA VE SONUC

Tiirkiye’de son yillarda iistiin yetenekli cocuklar ve egitimine yonelik ilginin hizla arttig1
goriilmektedir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarin fark edilmesi ve dogru yonlendirilmesinde,
cocuklarin egitimlerinin siirdiiriilebilirligini saglamada rol alacak dgretmenlerin, konuya
iliskin bilgi ve becerilerinin gelistirilmesi &nem kazanmaktadir. Ogretmenlerin
smiflarindaki  ¢ocuklar1  istlin  yetenekliler i¢in sunulan 6zel programlara
yonlendirebilmesi i¢in dogru bir istiin yetenek kavramlarinin olmasi ve bu g¢ocuklarin
ozelliklerini bilmeleri gerekmektedir. Bu nedenle bu arastirmanin temel amaci okul
Oncesi dgretmenlerinin iistiin yetenekli cocuklar hakkindaki goriislerinin belirlenmesidir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda elde edilen bulgular

asagida siralanmustir.

Calisma grubunu olusturan 6gretmenler, “iistiin yetenekli ¢ocuk kime denir” sorusuna
siklikla “yetenekleri yasimin iizerinde olan ve farkli bakis agisina sahip ¢ocuklardir”
seklinde cevap vermislerdir. Benzer sekilde Kildan’in (2011) c¢alismasinda da
Ogretmenlerin iistiin yetenekli ¢ocuklart ilk sirada “yasitlarindan distiin” olarak
tanimladigr goriilmektedir. Bu kapsamda oOgretmenlerin iistin yetenekli ¢ocuklara

yonelik derinlemesine bilgi sahibi olmadiklar1 goériilmektedir. Gokdere ve Ayvaci’nin
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(2004) siif ogretmenlerinin {stiin yeteneklilik kavrami hakkindaki bilgi diizeylerini
belirlemeye yonelik olarak yaptiklar: ¢aligma sonucunda da o6rneklemde yer alan sinif
Ogretmenlerinin Ustliin yeteneklilerin 6zellikleri ile ilgili yeterli bilgi seviyesine sahip

olmadiklari belirlenmistir ve bu ¢calismadan elde edilen bulgular1 da destekler niteliktedir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenler smif ortami diizenlemede, program ve egitimi
planlamada istiin yetenekli ¢ocuklarin bireysel olarak ilgi ve yeteneklerini dikkate
aldiklarin1 belirtmislerdir. Bu sonug, alanyazinda yer alan c¢alismalarla da paralellik
gostermektedir. Rash ve Miller’in (2000), arastirmalari sonunda 6gretmenlerin mesleki
deneyimleri ve istiin yeteneklilerle caligma siireleri arttikga, farkli yontemler
kullanmalar1 arasinda olumlu bir iliski bulunmustur. Benzer sekilde Tan (2001),
deneyimli 6gretmenlerin ¢ocuklarin yaraticiliklarini  desteklemek i¢in &grenme

etkinliklerini kullandiklarini belirlemistir.

Ogretmenler ¢ocuklarda okul oOncesi donemde iistiin yetenekliligin belirlenmesi
konusunda ¢ogunlukla belirlenebilecegini diisiindiikleri ve bunun da gesitli testlerle,
uzman yardimiyla, ilgi ve davraniglarindaki farklilikla olabilecegini belirtmislerdir.
Benzer sekilde Suveren’in (2006), okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu
cocuklar arasindan iistiin yetenekli olanlar1 belirleme islemlerinin bu ¢ocuklar1 se¢gmede
ne derece basarili oldugunu tespit etmek amaciyla yapmis oldugu calismada da
Ogretmenlere “gocuklarm okul oOncesi donemde fstiin yetenekli olup olmadigi
belirlenebilir mi” diye soruldugunda ¢ogunlukla “evet” cevabini vermisler ve yetenegin

¢ocuklarin ilgi ve davraniglarindaki farkliliklar ile belirlenebilecegini belirtmislerdir.

Ogretmenler, iistiin yetenekli gocuklarmn kendilerinin, akranlarinin ya da dgretmenlerinin
zaman zaman zorluklar yasayabilecegini belirtirken ozellikle “cocuk icin normal
swniflarin sikict gelmesi ve uyum sorunlary” yasanabilecegini ifade etmiglerdir. Kingore
(2001) ve Moore (2005) galismalarinda tistiin yetenekli ¢cocuklarin “siif diizeyindeki
miifredattan sikilma”, “Ggretmenlerinin ve ebeveynlerinin siirekli ilgisini isteme” ve

“digerlerinin ihtiya¢c ve isteklerine karsi kayitsiz kalma” gibi problem davraniglar

gosterebileceklerini belirmislerdir (Akt. Kildan, 2011). Smutny’ e gore (2001), iistiin
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yetenekli ¢ocuklarin zevk aldiklari etkinliklerin yasitlarindan farkli olmasi onlari

arkadaslarindan uzaklastirmaktadir.

Cocuk egitiminde yetenek, ilgi ve bireysel farklarin gdz oniine alindig1 gelismis tilkelerde
istiin yetenekli egitimle ilgili egitim alaninda yapilan diizenlemeler, politikalarin ve
uygulamalarin giderek 6nem kazandigi goriilmektedir (Monks ve Pfliiger, 2005; Akt.
Tortop, 2012). Bu kapsamda ¢alisma okul 6ncesi donemde iistiin yetenekli ¢ocuklarla
ilgili genel ve 6zel nitelikteki 6gretmen goriislerinin belirlenmesi, 6gretmenlerin {istiin
yetenekli gocuklara bakis acis1 ve bu alana yonelik bilgi diizeyinin belirlenmesi agisindan
da énemli niteliktedir. Ogretmen adaylarinin {istiin yeteneklilikle ilgili derinlemesine
bilgi sahibi olmadiklari, iistiin yetenek ve {istiin zeka kavramindaki ayrimi heniiz net
yapamadiklari goriilmektedir. Bu agidan iilkemizde konu agisindan 6zellikle okul 6ncesi
donemde {istiin yetenekli ¢cocuklarin egitimi ve bu donemde c¢ocuklarda yeteneklerin
tespiti ilgili diizenleme ve politikalarini yeniden gozden gegirerek, 6gretmen yetistirme,

egitim programlari gelistirme alanlarindaki eksiklerini gidermesi gerekmektedir.



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ustiin... 178

KAYNAKLAR

Altunigik, R., Coskun, R., Bayraktaroglu, S., & Yildirim, E. (2010). Sosyal Bilimlerde
Aragtirma Yontemleri: SPSS Uygulamali (6. Baski). Sakarya yayincilik.

Clark, B. (2013). Growing up gifted: Developing the potential of children at home and
at school. (8th ed). Upper Saddle River, NJ: Pearson Education.

Creswell, J. W. (2009). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Daglioglu H.E. (1995). llkokul 2.-5. siniflara devam eden ¢ocuklar arasindan iistiin
yetenekli olanlarin belirlenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Hacettepe
Universitesi, Saglik Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Daglioglu, H.E. (2010). Erken Cocukluk déneminde iistiin yetenekli ¢ocuklar. I.H.
Diken (Ed.), Erken Cocukluk Egitimi(s.s. 322-360) i¢inde. Ankara: PegemA
Yayncilik.

Daglioglu, H.E.,& Suveren, S. (2013). Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar
Belirlenmesinde Ogretmen ve Aile Goriisleri ile Cocuklarin Performanslarmin

Tutarlihmin Incelenmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 13(1),
431-453.

Davasligil, U. (2004a). Milli Egitim Bakanlig1 Ozel Egitim ve Rehberlik Dairesi
Baskanlig1. Ustiin Yetenekli Cocuklar ve Egitimleri. On Rapor. Ankara.

Davasligil, U. (2004b). Ustiin ¢cocuklara sahip ailelerin egitimi. Ustiin yetenekli
cocuklar segilmis makaleler kitabi. Haz: M.R. Sirin, A. Kulaksizoglu ve A. E.
Bilgili. Istanbul: Cocuk Vakfi Yayinlar.

Davis, G.A, &Rimm S.B. ( 2004). Education of the gifted and talented (5th Edition)
Boston: Pearson Education.

Ersoy, O. & Avci, N. (2004). Ustiin Zekali ve Ustiin Yetenekliler. 1. Tiirkiye Ustiin
Yetenekli Cocuklar Kongresi-Se¢ilmis Makaleler. istanbul: Cocuk Vakfi
Yayinlari.

Gokdere, M., & Ayvaci, H. . (2004). Smif 6gretmenlerinin iistiin yetenekli cocuklar ve
ozellikleri ile ilgili bilgi seviyelerinin belirlenmesi. Ondokuz Mayis
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 17-26.

Hong, E., Greene, M., & Hartzell, S. (2011). Cognitive and motivational characteristics
of elementary teachers in general education classrooms and in gifted programs.
Gifted Child Quarterly, 55(4), 250-264.



Yoleri, Tetik & Cetken 179

Katerina, K., Maria K., Polina, I., Maria, E., Constantinos, C.,& Marios, P. (2010). Per-
ceptions on teaching the mathematically gifted. In V. Durand-Guerrier, S.
Soury- Lavergne& F. Arzarello (Eds.), Proceedings of the Sixth Congress of
the European Society for Research in Mathematics Education (pp.1781-1790).
Lyon: Institute National de Recherche Pédagogique Krutetski.

Kaya, F. (2015). Ogretmenlerin iistiin zeka kavrami ve iistiin zekal 6grencilerin 6zel
gereksinimleri. Egitim ve Bilim, 40(177), 59-74.

Marland, S.P.Jr. (1972). Education of the Gifted and Talented, Vol 1: Report to the
Congress of the United States by the U.S. Commissioner of Education.
Washington, DC, US Government Printing Office.

MEB, (2006). Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi.
http://mevzuat.meb.gov.tr/html/26184 0.html, Erisim: 27.11.2011.

Milgram, R.A. & Hong, E. (2009). Talent loss in mathematics: Causes and
solutions, Creativity in Mathematics and the Education of Gifted Students, Ed.
by R. Leikin, A. Berman, B. Koichu, Rotterdam: Sense Publishers, s. 149-164.

Rash, P. K.,& Miller, A. D. (2000). A survey of practices of teachers of the gifted.
Roeper Review, 22(3), 192-194.

Reis, M.R., &Sullivan, E.E (2009). Characterics of gifted learners: consistenly varied;
refreshing diverse, Method and Materials for Teaching the Gifted, Ed. by F. A.
Karnes, S. M. Bean, TX: Prufrock Press Inc.(pp3-36).

Renzulli, J.S. (1986). The tree-ring conception of giftedness: A developmental model for
creative productivity. Conception of giftedness. Cambridge: Press Syndicate of
University of Cambridge.

Renzulli, J.S. (2002). Emerging conceptions of giftedness: Building a bridge to the new
century. Exceptionality, 10(2), 67-75.

Sak, U. (2011a). Ustiin Zekdlilar: Ozellikleri, Tanilanmalari, Egitimleri. Ankara: Maya
Akademi.

Sak, U. (2011b). Ustiin Yetenekliler Egitim Programlar1 Modeli (UYEP) ve Sosyal
Gegerliligi. Egitim ve Bilim,36(161), 1-17.

Siegle, D. (2001). Overcoming bias in gifted and talented referrals. Gifted and Talented
Communicator, 32(3), 22-25.

Smutny, J.F. (2001). Stand up for your gifted child: How to make the most of kids’
strengths at school and at home. Minneapolis, MN: Free Spirit Publishing, Inc.



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ustiin... 180

Sénmez, V.,& Alacapmar, F. G. (2011). Orneklendirilmis Bilimsel Arastirma
Yontemleri. Ankara: An1 Yayincilik.

Suveren, S. (2006). Anaswinifina devam eden ¢ocuklar arasindan iistiin yetenekli
olanlarin belirlenmesi. Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi, Abant izzet Baysal
Universitesi, Bolu.

Tan, A. G. (2001). Singaporean teachers’ perception of activities useful for fostering
creativity. The Journal of Creative Behavior, 35(2),131-148.

Tomlinson, C.A., Kaplan, S. N., Renzulli, J. S., Purcell, J., Leppien, J., &Burns, D.
(2002). The parallel curriculum: A design to develop high potential and
challenge high-ability learners. Thus and Oaks, CA: Corwin Press.

Tortop, H.S. (2012). Ustiin Yetenekli Egitime iliskin Tutum Olgegi Uyarlama
Calismasi. Erzincan Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5(1), 89-
106.

Yildirim, A., & Simsek, H. (2009). Sosyal bilimlerde nitel aragtirma yéontemleri
(Genigsletilmis 9. baski). Ankara: Seckin Yayincilik.



Yoleri, Tetik & Cetken 181

SUMMARY

Gifted children, determined by experts in the field, have become important to society
throughout history, as they have advanced verbal skills, rich vocabulary, fluent speech
skills, leadership capacity, extraordinary thinking, problem solving and creativity
(Davashgil, 2004a,; Davis and Rimm, 2004; Renzulli, 2002, Sak, 2011a). The recognition
and identification of talented individuals is one of the most important steps to take
training according to their abilities. Teachers have an irreducible role in the education
of individuals who are determined to be both talented and, gifted (Hong, Greene and
Hartzell, 2011; Katerina and et al., 2010, Siegle, 2001). This role of teachers also places
them in an important position in the preparation of suitable learning environments and
materials for gifted children (Kaya, 2015). Especially in the pre-school period where the
development is the fastest, the identification of the gifted children and the arrangement
of the home environments in accordance with their ability, interest and skill, preparation
of the education programs, informing of the families and the teachers are significantly
important in terms of bringing their mental, physical, social and emotional development
to the upper spot (Daglioglu, 2010).

Purpose

The determination of children's interest, ability and, skill during the early childhood
period directs their education. In this sense, the determination of gifted children in early
years, arranging home environments, preparing educational programs provide
information for parents and teachers and make them aware in the early years. For this
purpose, the main purpose of this research is to determine the opinions of pre-school
teachers about gifted children.

Method

In this study, the qualitative research design was used with descriptive analysis and
content analysis methods with the aim of determining participants’ detailed opinions. In
this context, the interview technique was used and a semi-structured interview form with
10 questions in total was prepared. The study group of the study includes 33 pre-school
education teachers working in independent kindergartens and primary education
dependent kindergartens affiliated to the Usak provincial National Education Directorate
in the academic year 2016-2017.

Findings

Findings from the study were taken into consideration in a total of 8 tables, including
identification of gifted children, recognition of gifted children, the learning-teaching
process in gifted children's education environment, difficulties of the gifted child, peers
and teacher, and, difference of superior ability. In this context, when asked to identify
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gifted children to pre-school teachers participating in the study, it appears that the
participants identified gifted children as "children with a different perspective” (f = 11).
Participants generally seem to think that gifted children can be identified in a variety of
ways such as different kind of tests (f = 8) and differences in their attitudes and behaviors
(f = 11). There is also a finding that participants argue that gifted children should have
a separate program in the training process (f = 30) and that this program should be done
in the direction of expert opinion (f = 5) and cooperation with family (f = 1). To the
question of how the education of gifted children should be, participants are frequently
stated that it should be according to children’s interests and skills (f = 15). On the other
hand, participants noted that planning for gifted children and arrangements in the
classroom environment would require preparation for studies of related interests (f =
14).Participants often expressed the view that the 'boring of regular classes' (f = 20) as
a general difficulty for children and their peers. In addition, the difficulties faced by the
teacher are often noted as 'difficulty in achieving class discipline’ (f = 3) and difficulties
in implementing activities (f = 3). One of the participants who stated that gifted children
differ according to sex and that girls are more gifted is different from other participants
in the study. In addition, some of the participants (f = 7) stated that being gifted did not
differ according to the sex but could differ according to the SES. Participants (f = 21)
think that gifted children need to participate in activities to develop their interests outside
the school and to create new areas of interest.

Discussion and Result

Teachers who attended to study responded frequently to the question "who is supposed to
be a gifted child" as "children whose talents are above their age and have different
perspectives". As a result of the study conducted by Gokdere and Ayvact (2004), in order
to determine the level of knowledge about the concept of giftedness, it has been
determined similarly in this study pre-school teachers do not have sufficient knowledge
about the characteristics of the gifted and talented.

In the study, teachers indicated that teachers consider gifted children, their interests and,
abilities in organizing the classroom environment, planning the program and training.
This result is in parallel with the studies in the literature. Rash and Miller (2000) found
a positive relationship between the use of different methods as the researchers’
professional experience and the length of time they worked with gifted talents increased
at the end of the study. Similarly, Tan (2001) identified that experienced teacher’s use
learning activities to support children's creativity.

Teachers have stated that children often think that giftedness in preschool period can be
determined and that this may be due to the variety of tests, expert help, differences in
interest and behavior. Similarly, Suveren (2006) concluded that the pre-school education
was conducted to determine how successful the selection of gifted children among the
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children in the 5-6 age group was to succeed in choosing these children, teachers answer
Ves’ to question that Teachers "can be determined whether children are gifted in
preschool period". Additionally, they argued gifted children can be identified by the
differences in their attitudes and behaviors.

Teachers have stated that gifted children may experience difficulties from their peers or
their teachers from time to time, especially when "regular classes for children are boring
and adaptation problems". Kingore (2001) and Moore (2005) have shown that gifted
children can demonstrate problem behaviors such as "squeezing the curriculum at the
class level", "asking their teachers and parents for constant attention” and "being
indifferent to the needs and desires of others" (as cited in Kildan, 2011). Within this
framework, findings of the study can be a guide and elimination of deficiencies for the
education of the gifted children in the pre-school period, regulation of determination of
children's abilities and regulation of policies in this period, teacher training within this
context, development of educational programs in our country.
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Ustiin yetenekli ogrencilerin egitimleriyle ilgili mevceut uygulamalarin hangisinin daha yararh
oldugu olduk¢a tartismali bir konu oldugundan alanyazinda bu konuda net bir fikir birligine
ulastlamamigtir. Ciinkii mevcut arastirmalar ¢ogunlukla egitim ortamlarimin bu ogrencilerin
genel gelisimlerine ve akademik basarilarina etkisini incelemislerdir. Oysa iistiin yetenekli
olmanmin ogrencilere sagladigi ézelliklerin onlarin davranislarina ve egitim siireglerine etkisi
konusuna ¢ok daha az odaklanildigi goriilmektedir. Bu ¢alismamin amaci ilkégretim ¢agindaki
tistiin yetenekli ogrencilerin basta sosyal-duygusal taraflart olmak iizere ozelliklerinin egitim
ortamlarina ve davramislarina sorunsal boyutta yansimalarimi alanyazindaki bulgulardan
derlemek ve tartismaktir. Bu kapsamda ilk olarak zekd, yetenek ve iistiin yetenek konularina
deginilmis, iistiin yetenekli 6grenciler icin uygun egitim énlemleri konusundaki tartismalar ele
alinmus, zihinsel, fiziksel, duygusal, sosyal ve davranissal ozellikleri alanyazina gore dzetlenmis
ve son olarak da bu ézelliklerden dolayr ortaya cikabilecek sorunlar tartisilmistir. Ustiin yetenekli
ogrencilerin ozellikleri dikkate alindiginda bu ¢ocuklar icin olusturulan egitim ortamlarinda
gereken tedbirler alinmadiginda problem davraniglarin gézlenmesi de kaginilmaz olacaktir.
Ozellikle de olagan gelisim gosteren akranlariyla birlikte egitim gordiikleri ortamlarda bu
sorunlarin ¢ok daha fazla ortaya ¢ikma ihtimali oldugu anlasilmaktadir. Ancak ayri egitim
ortamlarinda da benzer ézellikte olan ¢ocuklarin birbirleriyle akademik rekabet, liderlik yarisi ve
catisma yasayabildikleri, 6gretmenlerini zorlayabildikleri séylenebilir. Sonug olarak hangi egitim
ortamwmnda olursa olsun iistiin yetenekli ogrencilerin ozellikleri dikkate alinmadiginda, gerekli
egitimsel ve davramissal diizenlemeler yapiimadiginda sorun yasanabilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ustiin Yetenek, Sosyal-Duygusal Ozellikler, Davranis

* Bu makale birinci yazarin doktora tez arastirmasindan tiiretilmistir.
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ABSTRACT

A clear consensus has not been reached in the field since the issue relating which of the existing
implementations concerning the training of the gifted students is more useful is a rather
controversial topic. It is mainly because all the studies conducted in this field mostly focused on
the reviewing of the effect of the education settings on the gifted children’s development and
academic success. However, it has been found out that the effect of the characteristics that comes
along with being a gifted on the gifted students’ behavior and education process have been
focused on less. The aim of this study is to compile and discuss the findings in the literature
relating to reflection of the gifted students’ characteristics on the educational environment and
behavior, especially the social-emotional aspects, in terms of problematic dimension. In this
aspect, firstly the arguments relating to the appropriate educational preventions for the gifted
students have been taken into account; mental, physical, emotional, social and behavioral
features have been summarized according to the literature and finally the problems that may
arise depending on these features have been discussed. When the characteristics of gifted students
are taken into consideration, it is inevitable to observe problematic behaviors unless necessary
measures are taken in the educational settings provided for these children. It is understood that
these problems are likely to occur more frequently, especially in environments where they are
educated together with their typically developing peers. However, it can be said that children
having similar characteristics even in separate educational settings may experience academic
competition, leadership competition and conflict, and can force their teachers. As a result,
regardless of the educational settings, problems may arise unless the characteristics of gifted
students are taken into consideration and necessary educational and behavioral arrangements
are made.

Keywords: Gifted, Social-Emotional Characteristic, Behavior
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GIRIS

Insanoglu ¢aglar boyunca kendini gelistirmenin yolunu aramistir. Bu arayis icerisinde
bazi insanlar farkli 6zellik ve bakis acgilartyla digerlerine Onciilik etmiglerdir. Tarih
boyunca bazi liderler, mucitler ve sanatgilar; diinyaya iz birakan istiin kisiler olmay1
basarabilmistir. Bu kisilerin bir¢ogunda ise iistiin zeka veya yetenegin oldugu tahmin
edilmektedir. Ustiin yetenekliler, hepsinde olmasa da gelismeyi 6nemseyen toplumlarda
0zel bir grup olarak kabul edilmekte ve farkli sekillerde egitilerek topluma faydali

olmalarinin saglanmasina galisilmaktadir.

Ustiin yetenekli kisileri topluma ve insanhiga faydali kilmak icin bu kisilerin
ozelliklerinin bilinmesi ve davramslarmin sebeplerinin anlasilmas1 énemlidir. Ustiin
yetenekli  bireyleri anlamanin temel adimlarindan biri bu kigilerin  nasil
nitelendirileceginin ortaya koyulmasidir. Bu kapsamda bu ¢aligmada oncelikle zeka,
yetenek ve istlin yetenekliler kavramlari incelenmistir. Bunun yani sira {istiin yetenekli
ogrencilerin 6zellikleri ve bu 6grenciler igin uygun egitimsel dnlemler de kisaca ele

almmustir.

Bu ¢alismanin amaci ilkdgretim ¢agindaki (6-14 yas) ustiin yetenekli 6grencilerin bagta
sosyal-duygusal taraflart olmak tizere temel Ozelliklerinin ve davranislarinin egitim
ortamlarma sorunsal boyutta yansimalarini ortaya koymaktadir. Bu kapsamda bu
calisma alanyazin taramasina dayali derleme bir aragtirmadir. Derleme makaleler
aragtirmacilarin uzmanlik alanlarindaki yenilikleri izleyebilmeleri, belirli bir konunun
yararli bir Ozeti olmasi ve arastirma makalelerine dayanak olusturmasi bakimindan
onemlidir (Herdman, 2006). Ustiin yetenekli 6grencilerin egitimleri ile ilgili mevcut
uygulamalarin hangisinin daha yararli oldugu konusu oldukga tartigmali bir alan olarak
ortaya g¢ikmaktadir. Asagida goriilecegi lizere alanyazinda bu konuda net bir fikir
birligine ulagilamamistir. Ciinkii bu konuda yapilan arastirmalar ¢ogunlukla egitim
ortamlarmin istin yetenekli Ogrencilerin genel olarak gelisimlerine ve akademik

basarilarina etkisini incelemislerdir. Oysa istiin yetenekli olmanin 6grencilere sagladigi
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ozelliklerin onlarin davraniglarina ve egitim siireglerine etkisi konusuna ¢ok daha az
odaklanildig1 goriilmektedir. Bu ¢aligmada genis bir alanyazin taramasi yapilarak {istiin
yetenekliligin dogasimin getirdigi 6zellik ve davranislarin egitim ortamlarina yansimasi
ele alinmig ve tartistlmistir. Bu kapsamda ortaya ¢ikabilecek sorunlar ve bunlara iligskin
sunulan 6nerilerin bu &grencilerle ¢alisan 6gretmenlere ve uzmanlara yarar saglayacagi

diistiniilmektedir.
Zekiaya Bakis: Zek4, Yetenek ve Ustiin Yetenek

Ustiin yetenekli bireylerin nitelendirilmesinde éne ¢ikan kavramlarin basinda zeka
gelmektedir. Zeka kavram siireg igerisinde bircok farkli boyutla ele alinmistir. Farkli
kuram ve yaklagimlara gore onceleri tek faktorle agiklanan zeka; zamanla birden ¢ok
faktorle agiklanmaya calisiimis ve fakli zeka alanlarinin dahil edildigi ¢oklu bir zeka
tanimina dogru evirilmistir (Bektas, 2007). Buradan da anlasilacagi iizere zeka
kavraminin ortak bir kabule dayanan tek ve kesin bir tanimi bulunmamaktadir. Ancak
kisa bir tamim vermek gerekirse zeka: “insanin disiinme, akil yiirlitme, objektif
gercekleri algilama, yargilama ve sonug ¢ikarma yeteneklerinin tamami” olarak
tanmimlanabilir (TDK, 2016). Yetenek kavrami da “kabiliyet, istidat” gibi fakh
kullanimlari olan “bir kimsenin bir seyi anlama veya yapabilme niteligi veya bir duruma
uyma konusunda organizmada bulunan ve dogustan gelen gii¢, kapasite” olarak
tanimlanmaktadir (TDK, 2016). Buradan da anlasilacagi iizere zekd ve yetenek

birbiriyle i¢ ice bir anlam iliskisine sahiptir.

Zeka ve yetenek tanimlarinda oldugu gibi istiin yetenek ve {istiin zeka terimlerinin
birgok fakli tanmimi bulunmaktadir. Bu tanimlar geleneksel yaklagimlarla yeni
yaklagimlar arasindaki farkli bakis acilarindan kaynaklanmaktadir. Geleneksel
yaklasimda iistiin zeka/yetenek; standart zeka testleri sonucunda belli bir zeka boliimi
puaninin (130 ve {iizeri IQ) iistii olarak kabul edilmistir. Bu yaklasima karsi ¢ikan
arastirmacilar ise zeka testlerinin tek basina yeterli olamayacagini ifade etmisler,
psikolojik degiskenlere dikkat c¢ekmisler ve ¢oklu bir yaklagimi benimsemislerdir.
Ornegin Gardner’in ¢oklu zekd teorisi ve Renzulli'nin {i¢ halka teorisi (yetenek,

yaraticilik ve motivasyon) bu anlamda ¢ok popiiler olmustur. Son dénemde ise tim
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bunlarin yani sira gevresel faktorleri de kapsayan gelisimsel yaklasgimlarin 6n plana
ciktig1 goriilmektedir (Kaufman ve Sternberg, 2008). Bu acgidan bakildiginda dnceleri
zekdya bakis genetik kaynakli iken zamanla iistiin yetenek kavrami 6zel yetenekler
iizerinden tanimlanmaya baslamistir. Gelisimsel yaklasimlar {istiin yetenegin sabit
belirtilerini belirlemeden ¢ok yetenegin gelisim siireclerini aciklamaya yonelmislerdir.
(Kaufman ve Sternberg, 2008). Ornegin asir1 duyarlilik alanlarina odaklanan Dabrowski
modeli (olumlu parcalanma teorisi) ustiin yeteneklilerin psikomotor, duyumsal,
diisiinsel, imgesel ve duygusal olmak iizere bes tiir asir1 uyarilabilirlik durumunu
yetenek, zeka ve Ozel beceriler ile birlikte ele alan gelisimsel bir yaklasimdir. Bu
kapsamda bu calismada da iistiin yeteneklilik sadece geleneksel yaklasimlarda oldugu
gibi belli bir zeka boliimiine sahip 6grenciler olarak ele alinmayip ¢evresel faktorleri de

kapsayan gelisimsel bir yaklagimla incelenmistir.

Tiirkiye’deki mevcut uygulamalarda da istlin yetenek tanisi alinmasinda ve bu
ogrencilerle ilgili yerlestirme kararlarinin belirlenmesinde zekd bolimiinii temel alan
geleneksel yaklasimin  hakim oldugu goriilmektedir. Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligine gore, lstiin yetenekli birey: ‘“zekd, yaraticilik, sanat, spor, liderlik
kapasitesi veya 6zel akademik alanlarda akranlarina gore yiiksek diizeyde performans
gosteren birey” dir (OEHY, 2006). Bu yasal tamma karsin tanilama siirecinde
yaraticilik, spor, liderlik kapasitesi, akademik basari ve tanimda yer almayan diger
gelisim alanlarinin yeterince 6l¢iilmedigi sdylenebilir. Milli Egitim Bakanligi (MEB)
son donemde “listiin yetenek” yerine “6zel yetenek” tanimini kullanmaya baglamustir.
Buna kargin alan uzmanlarinin iistiin zekali/ yetenekli ya da sadece iistiin yetenekli
tanimmi kullandiklart goriilmektedir (Ataman, 2004b, 2014; Bencik & Metin, 2006;
Caglar, 2004; Daglioglu, 2014; Levent, 2011; Ozbay, 2013; Sak, 2010). Bu acidan
bakildiginda akademik alandaki yaklasim ve agiklamalarla MEB’in uygulamalar1 ve
yaklagiminin ortiismedigi goriilmektedir. Bunlarin yanisira iistiin yetenekli 6grencilerin
zeka boliimleri ve akademik basarilart disindaki sosyal-duygusal ve davranigsal
gelisimleri tanilama siirecinde dikkate alinmadig1 gibi egitim siirecinde de bu konuda

ogretmenlere ve velilere yeterince destek verilmedigi goriilmektedir. Bu kapsamda alan
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uzmanlar1 ve egitimciler i¢in iistlin yetenekli 6grencilerin diger gelisimsel 6zellikleri ve

bunlarin egitim ortamina yansimalar1 bu ¢alismada ele alinmistir.
Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Ozellikleri

Ustiin yetenekli dgrenciler yasitlarina gore genellikle daha erken ve hizli gelisim
gostermektedirler. Ustiin yetenekli dgrenciler genellikle daha erken yiiriime, erken
konusma, erken okuma, yliksek enerji ve hareket, okumaya ve 6grenmeye ilgi, gelismis
hafiza, ozerklik ve yiiksek diizeyde duyarlik &zellikleri ile yasitlarindan ayrilirlar
(Ataman, 2004a; Callard-Szulgit, 2010). Ustiin yetenekli ogrencilerin bu genel
ozelliklerini zihinsel, fiziksel, duygusal, sosyal ve davranigsal ozellikler bagliklari

altinda siniflandirmak miimkiindiir (Leana —Tascilar & Kanli, 2014).
Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihinsel, Dil ve Fiziksel Ozellikleri

Ustiin yetenekli dgrencilerin akranlarma gore en hizli ilerleme kaydettikleri alan
zihinsel gelisimleridir. Bu baglamda iistiin yetenekli 6grencilerin 6grenme ve diigiinme
konusunda biiyiik bir avantaja sahip olduklar1 sdylenebilir. Ustiin yetenekli dgrencilerin
genel zihinsel ve dil 6zellikleri agagida 6zetlenmektedir (Akkanat, 2004; Ataman, 2009,
2007; Ataman, A. B., 2008; Caglar, 2004; Levent, 2011; Ozbay, 2013; Suveren, 2006);

e  Ustiin yetenekli dgrenciler kolay ve gabuk &grenirler. Bu dgrencilerin 6grenme
konusunda olagan gelisim gosteren yasitlarindan daha yetenekli olmasmin
temelinde daima etkin olan zihinsel enerjilerinin ve bilgiyi edinmek i¢in tagidiklari
istahin etkili oldugu sdylenebilir. Bilgiyi derinlemesine ve detaylariyla 6grenmeyi
severler. Okumaya kars1 ¢ok fazla ilgileri vardir. Arastirma yapmaktan hoslanirlar.

e Dil ve konusma becerileri agisindan da istiin yetenekli 6grencilerin yasitlarindan
ayrildigr goriilmektedir. Yukarida da deginildigi iizere genellikle erken konusan bu
¢ocuklar konusmaya basladiktan sonra dili ¢ok etkili bir bigimde kullanmaya
baslamaktadirlar. Ozellikle kelimeleri yerli yerinde kullandiklari, akict ve anlagilir
konugstuklari, zengin bir kelime dagarcigina sahip olduklar1 anlasilmaktadir.

e Ustiin yetenekli 6grencilerin ayirt edici zihinsel dzelliklerinden bir digeri ise dikkat
becerileridir. Bir etkinlige baslamada, siirdiirmede ve tamamlamada {istiin bir
basariya sahiptirler. Genis bir alana konsantre olabilirler. Cok genis bir alana ve
farkli seylere ilgi duyabilirler. Etkin, uyanik ve ¢abuk bir yapiya sahiptirler. Analiz
ve gozlem yapma giigleri vardir. Gozlemleri olduk¢a keskindir ve detaylar
konusunda da farkindalik seviyeleri olduk¢a yiiksektir. Estetik duygular
gelismistir.
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e Ustiin yetenekli dgrencilerin hafizalari cok giicliidiir. Bu nedenle gordiikleri ya da
duyduklar1 bir seyi kisa siirede Ogrenebilmekte ve uzun siire belleklerinde
muhafaza edebilmektedirler.

e Ustiin yetenekli &grenciler hizli dgrendikleri gibi dgrendikleri bilgileri baska
alanlara da hizli bir sekilde transfer edebilirler. Ayrica benzerlikleri ve farkliliklart
kolayca ayirt edebilirler. Kolayca genellemeler yapabilirler.

e  Ustiin yetenekli grencilerde elestirel diisiinme becerisine siklikla rastlanilmaktadir.
Gordiiklerini  duyduklarini, okuduklarini oldugu gibi degil kritik yaparak
degerlendirirler ve kabul ederler. Gergek ve hayali olan arasindaki farki erken yasta
ayirt edebilirler. Iyiyi ve dogruyu kolayca anlayabilirler. Bu ¢ocuklar kendi
kendilerini de elestirmekten c¢ekinmezler. Hata yaptiklarinda bunu anlar ve
diizeltmeye caligirlar. Kendisiyle ilgili farkindalik, kendini izleme, kendini kontrol
etme gibi alanlarda bilissel farkindaliklari yiiksektir. Kendilerine yonelik etkilere
diisiinceli, olgun ve orijinal tepkiler verirler. Olaylarin nedenlerini anlamak i¢in ¢ok
soru sorarlar.

e  Ustiin yetenekli 6grencilerde yaratic1 dzelliklerin de giiglii oldugu gériilmektedir.
Yaptiklan islerden ya da ugrastiklart alanlardan ortaya bir tasarim ya da iriin
koymaya calisirlar. Orijinal fikirler gelistirirler. Yaptiklari islerde basarili olmay1
severler.

e Problem ¢dzme berecileri gelismistir. Basit ve yiizeysel seylerle ugrasmak yerine
derin ve karmasik problemleri ¢ozmekten hoglanirlar. Farkli ¢aligma metotlari
denemekten ¢ekinmez, zamanlarint ve eforlarint en ekonomik sekilde
kullanabilirler. Soyut diisiinebilme becerisine sahiptirler. Problemleri ¢ézerken ya
da bir isi siirdiiriirken 1srarl1 ve sebatkardirlar.

e Sorumluluklarnin farkinda olan {istiin yetenekli Ogrenciler bunlari yerine
getirmekten hoslanirlar. Inisiyatif kullanmay1 ve hizmet etmeyi sever, yeni ve zor
deneyimleri tercih ederler. Caligskan bir yapiya sahiptirler.

Ustiin yetenekli dgrencilerin dzellikleri ile ilgili toplumda yanls inang ve kanaatler
bulunmaktadir. Baz1 arastirmalar iistiin yetenekli 6grencilerin toplum tarafindan yanlis
tanindiklar1 gostermektedir (Ataman, 2007, s.173; Ataman, A. B., 2008, s.18; Caglar,
2004). Buna gore tstiin yetenekliler: ruhsal bozukluklara sahiptirler, erken gelisir, erken
sonlanirlar, kisa omiirliidiirler, agirt hareketlidirler, siska, kisa boylu, iri kafali, ¢celimsiz
ve gozliiklii olurlar, bagkalarini asagilamaktan hoslanan, uyumsuz, bencil, toplumsal
acidan geridirler, tek basina oynamaktan hoslanirlar ve smiflarinda “inek” olarak
adlandirilan ¢ocuklardir. Bu olumsuz inanglar iistiin yetenekli 6grencilerle ilgili gorsel

ve isitsel yayin organlarinca da islenmis ve bu 6grenciler toplumsal algida istenmeyen
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bir duruma diiglirilmiistiir (Ataman, 2007; O’Connor, 2010). Oysa bu kanaat ve
inanglarin yanlislig1 kesin bir sekilde ispatlanmistir. Arastirmalara gore iistiin yetenekli
Ogrencilerin akranlari ile kiyaslandiginda dogumdan 6liime kadar her yas seviyesinde
bedeni gelisim ve saglikta normal gelisim gosteren akranlarindan istiin olduklar
saptanmustir (Caglar, 2004). Ustiin yetenekli dgrencilerin genel fiziksel dzellikleri ise su
sekilde siralanabilir (Ataman, 2007; Eng, 2005; Levent, 2011; Suveren, 2006, Webb,
Gore, Amend & Devries, 2007);

e  Genel olarak dogum agirlik ve boylar1 ortalamanin iizerindedir,
e Her yasta akranlarindan daha iri, uzun, gii¢lii ve saglikli bir gériiniime sahiptirler,

e Olagan gelisim gosteren yasitlarina gére daha hizli ve koordinasyon gerektiren
faaliyetlerde tepkileri daha ¢abuktur.

e Akranlarindan daha erken yiiriir, erken dis ¢ikarir ve konusurlar. Daha hizli
olgunlagma seyrine sahiptirler. Ergenlige daha erken girebilirler.

e Fiziksel goriiniim agisindan da daha giizeldirler.

e Genel olarak hastaliklara karsi direnclidirler ve sagliklarini korumaya 6zen
gosterirler.

e  Giiclii bir sinir sistemine sahiptirler ve genellikle duyu organlar1 keskindir.

e Bu ogrencilerde fiziksel yetersizliklere ve duyu organi bozukluklarmma ¢ok az
rastlanir.

Ancak unutulmamasi gereken bir durum da iistiin yetenekli dgrencilere genellikle ist
sosyo-ekonomik seviyeden ailelerde daha sik karsilasilmasidir. Bu nedenle bu
¢ocuklarinin anne karnindayken ve dogum sonrast donemde daha giiclii bir beslenme ve
bakim imkanina sahip olduklart hatirlanmalidir. Bu kapsamda {istiin bedensel 6zellikler
iistlin yetenekli olmanin bir sonucu olmaktan ziyade iistiin beslenme ve bakimin sonucu
olabilir (Caglar, 2004; Ozbay, 2013). Bu nedenle iistiin fiziksel &zellikleri {istiin
yetenekliligi belirleyen diger ozelliklerin yaninda destekleyici bir alan olarak kabul

etmekte fayda bulunmaktadir (Eng, 2005).

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Sosyal ve Duygusal Ozellikleri
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Ustiin yetenekli dgrencilerin sosyal-duygusal 6zellikleri bakimindan da olagan gelisim
gosteren akranlarindan farkli bir goriiniime sahip olduklart sdylenebilir. Bu dgrencilerin
fiziksel 6zellikleri hakkinda oldugu gibi sosyal-duygusal 6zellikleri konusunda da yanlis
inang ve kanaatlerin oldugu gériilmektedir (Caglar, 2004). Ozellikle sosyal ve duygusal
uyum agisindan istiin yeteneklilerin sorun yasadigini diisgiinenlerle istlin yetenekliligin
uyum saglamay1 kolaylagtirdigini iddia eden iki farkli goriis bulunmaktadir (Aydin &
Konyalioglu, 2011; Neihart, 1999). Bir¢ok arastirma iistiin yetenekli 6grencilerin giiglii
ve istiin bir kisilik yapisina sahip olduklarmi ve akranlarina nazaran daha az psikolojik
sorunlar gelistirdiklerini gostermektedir (Baker, 1995; Barnett & Fiscella, 1985; Eccles,
Bauman & Rotenberg, 1989; Gust-Brey & Cross, 1999; Kelly & Colangelo 1984;
Neihart 2002; Parker, 1996; Reynolds & Bradley 1983; Seeley, 1984’den aktaran Van
der Meulen, Van der Bruggen, Split, Verouden, Berkhout & Bdgels, 2014). Bazi
aragtirmalar ise istiin yetenekli 6grencilerin psikolojik olarak daha fazla savunmasiz
olduklarini bulgulamislardir (Coleman & Cross 2014; Czeschlik & Rost 1994; Freeman
1983; Garner 1991; 1994; Kwan 1992; May 1990; Renzulli 1981; Roedell, 1984;
Whitmore 1980°den aktaran Van der Meulen vd., 2014). Arastirmalar genel olarak
degerlendirilirse bir taraftan bakildiginda, {istiin yetenekli ogrencilerin biligsel
ozellikleri nedeniyle var olan &zel gii¢leri onlar1 daha direncgli hale getirirken, diger
yandan bu ogrencilerin 6zel ihtiyaglari ve karakteristik 6zellikleri onlari sosyal ve
duygusal sorunlara karsi daha savunmasiz bir hale getirebilmektedir (Pfeiffer &

Stocking 2000; Webb, Amend, Webb, N., Goerss, Belian & Olenchak, 2005).

Buraya kadar ele alinan tartismalar ve alanyazinin sundugu sonuglar incelendiginde
istlin yetenekli dgrencilerin diger 6grencilere oranla sosyal-duygusal sorunlart daha
fazla ya da daha az yasayip yasamadiklar1 kesin bir sekilde belli degildir (Peterson
2009; Van der Meulen vd., 2014). Ayrica giliniimiizde iistiin yetenekli 6grencilerin
sosyal-duygusal sorunlarinin yaygmligi ve dagilimi konusunda epidemiyolojik verilere
dayali olarak gergeklestirilmis karsilagtirmali ve boylamsal (ileri kesitsel) biiyiik 6lgekli
arastirmalar bulunmamaktadir (Pfeiffer & Stocking 2000; Martin, Burns & Schonlau,
2010; Van der Meulen vd., 2014). Bu kapsamda her iki goriisii de dikkate alarak {istiin
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yeteneklilerin sosyal ve duygusal 6zelliklerini olumlu ve olumsuz olmak {izere bir arada
almakta fayda bulunmaktadir. Alanyazindaki arastirmalara gore {istiin yetenekli
ogrencilerin sosyal-duygusal o6zellikleri su sekilde siralanabilir (Ataman, 2007, 2009;
Cross, 2011; Cutts & Moseley, 2004; Cetinkaya, Caliskan & Giingor, 2012; Citil, 2016;
Daglioglu, 2014; Levent, 2013; Fonseca, 2011; Ozbay, 2013; Sak, 2010; Saranli &
Metin, 2012; Silverman, 1993, 1994; Suveren, 2006; Van der Meulen vd., 2014);

e Her ogrencide farkli diizeyde goriilse de iistiin yetenekliler genel olarak asirt
duyarli ve hassastirlar.

e Soyut ve karmasik diisiinme yapilarina sahiptirler. Bagka kisilerin diisiincelerini,
duygularini ve isteklerini kestirebilir ve ruhsal durumlarina yonelik ¢ikarimlarda
bulunabilirler. Bu nedenle empati yetenekleri gelismistir. Bagkalarinin fikirlerine ve
diislincelerine saygilidirlar. Ancak kendi fikir ve hislerine de ayni sekilde saygi
beklerler.

e Ahlaki deger konularma yonelik erken ilgi gosterirler. Bunun ardindan da ¢ogu
zaman asir1 boyutlardaki bir adalet duygusu tasirlar. Bu kapsamda adaletsizlikle
miicadele etme, engelli ve bakima muhta¢ olanlar1 savunma, dogay1 koruma gibi
ahlaki duyarliliklarinin =~ yiiksek  oldugu  goriilmektedir. Haksizliga
katlanamamaktadirlar. Acglik, savas ve dogal afetler gibi diinya sorunlartyla
ilgilidirler. Bu anlamda idealist davranislara sahiptirler ve diger insanlar igin
fedakarlik yapmayn isterler.

e Yiksek farkindalik ve gozlem yetenegi sayesinde savas, aclk, giicli kotiye
kullanma, siddet gibi olumsuz birtakim davraniglar ya da olaylar karsisinda korku
gelistirebilirler. Ayrica, 6liim, hastalik, hamilelik, diisik yapma, is bulamama,
arkadas bulamama, yalniz kalma, sevilmeme ve zihinsel yetersizligi olma gibi
korkular1 da olabilir. Ustiin yetenekli dgrencilerin bu yiiksek duyarhigi, onlari
sosyal yasantidan bir miktar uzaklastirabilir ve hatta kendilerinde yanlis bir sey
oldugunu bile diisiinebilirler.

e Ustiin yetenekli 6grenciler miikkemmeliyetci bir yapiya sahiptir. Bu nedenle hata
yapmaktan hoglanmazlar. Bu durum iistiin yetenekli 6grenciler igin hem bir avantaj
hem de bir dezavantaj olabilmektedir. Oyle ki basarisiz  olduklarm
diislindiiklerinde ya da hata yaptiklarinda miicadeleden vaz gegebilirler ya da tam
tersi olarak mitkemmeliyet¢i olmalart onlarin motivasyonlarini arttirabilir.

o Kendilerini rahat ifade edebilen bu 6grencilerin 6zgiivenleri de fazladir. Ayrica
sorumluluk duygusuna sahiplerdir. Kendi hatalarimin farkina varir ve bunu
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diizeltmek i¢in ellerinden geleni yaparlar. Elestirel diisiinceye sahiptirler ve
yeniliklerden hoslanirlar. Merakli ve ¢ok soru soran bir kisilikleri vardir. Bu
nedenle maceraya atilmay1 ve yeni seyler kesfetmeyi cok severler.

e Biyiik hedef ve iilkiilere sahiptirler. Amaglarina ulagsmak i¢in miicadele etmekten
¢ekinmezler. Bu anlamda sabirli ve kararlidirlar. Bagaridan zevk duyarlar.

e Bagimsiz olmayi severler. Bagkalar1 iizerinde hakimiyet kurmaya caligabilirler.
Grup igerisinde lider olmaktan hoslanirlar. Ancak katiik ve sertlikten
hoslanmazlar.

e Espri yapmakta iyidirler ve mizahtan hoslanirlar. Kendilerine yapilan sakalar1 ve
esprileri olgunca anlayabilirler. Duygu ve diislincelerini bagimsiz bir sekilde ifade
etmekten ¢ekinmezler. Giiclii sezgileri vardir.

e Ustiin yetenekli dgrenciler sosyal yonden akranlarindan daha hizli gelisebilirler.
Genellikle kendilerinden yasca biiyiik kisilerle, ya da kendi zeka seviyesine ve ilgi
alanlarma sahip 6grencilerle arkadaslik kurmayi tercih etmektedirler.

e Bulunduklar1 ortamlarda popiiler ve sosyaldirler. Kolay arkadaslik kurabilirler ve
isbirligine aciktirlar. Insanlarla anlasma ve geginme konusunda iyidirler.
[liskilerinde hassas, nazik ve siireklidirler. Bu &zellikler nedeniyle de bulunduklari
ortamlarda genel olarak sevilirler.

e Yeni ortamlara ve sosyal etkinliklere kolayca uyum saglayabilmektedirler.
Bulunduklari ortamin deger ve kurallarini kisa siirede 6grenir ve kendilerini bunlara
gore uyarlayabilirler. Ancak risk almaktan da ¢ekinmezler. Toplumsal olay ve
gruplarla ile ilgili 6n yargilara sahip degildirler. Herkesi oldugu gibi kabul etme
egilimleri yiiksektir.

Bu kisimda ele alinan 6zelliklerin bazilar1 genel ve zihinsel 6zellikler kisminda da ele
alimmugtir. Bunun nedeni kisiligin ve duygularin zihinsel 6zelliklerden bagimsiz bir
sekilde ortaya cikamamasidir (Caglar, 2004). Ancak bu ilgi, gelisimsel hiz acgisindan
degisebilmektedir. Ciinkii diger alanlarda es zamanli olmayan gelisim {istiin yetenekli
Ogrencilerin sorun yasamasina yol agabilmektedir (Ataman, 2014). Bununla birlikte
buraya kadar ele alinan sosyal ve duygusal 6zelliklerin ¢cogunlukla olumlu 6zellikler
oldugu goriilecektir. Oysa iistiin zeka ya da yetenek bireyde olumlu ve olumsuz etkileri
olabilecek paradoksal bir 6zelliktir (Sak, 2010). Bu ag¢idan bakildiginda bu 6zelliklerin

iistiin yetenekli 6grencilerde goriilityor olmasi onlarin duygusal ve davranigsal sorunlar
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yasamadig1r anlamma gelmez. Peterson (2009) ise bu durumun {istiin yetenekli
ogrencilerin dogasinin bir sonucu oldugunu ifade etmektedir. Yani iistiin yetenekli
ogrenciler ebeveynlerine ve 6gretmenlerine karsi olumlu bir imaj saglamak i¢in sosyal-
duygusal sorunlarini gizleyebilirler. Ciinkii iistiin yetenekli 6grencilerin kendi endise ve
inanglarin1 maskeleme ve sorunlarimi kendi baslarina ¢c6zme yetenekleri bulunmaktadir
(Peterson, 2009). Bu agidan bakildiginda biligsel agidan akranlarindan anlamli diizeyde
ileride olan bu ¢ocuklar sosyal ya da duygusal acidan yasitlariyla benzer ya da daha
zayi1f bir gorliniime sahip olabilirler. Sak’a (2010) gore {iistiin yetenekli bireylere uygun
ve olumlu kosullar saglanirsa bu bireyler toplumsal ve bireysel katma deger
yaratabilirken, bu kosullar saglanmadiginda 6zgiiven, sayginlik, benlik algisi, ¢alisma

disiplini ve basart ile ilgili sorunlar ortaya ¢ikabilmektedir.

Basta psikologlar olmak iizere birgok arastirmaci iistiin yetenekli 6grencilerin psikolojik
ozelliklerini ve durumlarint belirlemeye c¢alismuslardir. Bu tip arastirmalar {istiin
yetenekli  Ogrencilerin  kaygi, depresyon, stres, yalmizlik, benlik saygisi,
milkemmelliyet¢ilik vb. birgok alandaki durumlarina odaklanmis goriinmektedir
(Saranli & Metin, 2012). Bu arastirmalarin ise farkli sonuglart oldugu anlasiimaktadir.
Bazi arastirmalarda iistiin yetenekli ogrencilerin olagan gelisim gosteren dgrencilere
gore daha olumlu bir benlik algisina sahip olduklart goriiliirken bazi arastirmalarda
bunlar arasinda anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir (Leana—Tascilar & Kanli, 2014;
Metin & Bencik-Kangal, 2012). Morelock (1992) da bu g¢ocuklarin kendilerini
akranlarindan “farkli yerde” hissettiklerini belirtmektedir. Farkli hissetmek ise diisiik
benlik saygist ile iliskilidir (Janos, Fung & Robinson, 1985). Gelisim alanlarindaki es
zamanli olmayan gelisim 6zellikle biligsel yetenegi yiiksek olan gocuklar igin ¢ok daha
zararl1 olabilir. Ciinkii bu 06grencilerin duygusal olgunluklart olaganiistii bilissel
gelisimlerinden geri kalmakta ve bu durum cocuklart esitlenmemis ve sinirli

hissettirmektedir (Hollingworth, 1926’dan aktaran Webb, 1993).

Goriildigl tizere istiin yetenekli ogrencilerin birgok farkli 6zelligi bulunmaktadir.
Aslinda buraya kadar ele alinan oOzellikler tim ogrencilerde goriilebilecek temel

ozelliklerdir. Bu &zelliklerin iistiin yeteneklilik ile ilgili sayilabilmeleri i¢in bunlarin
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cocukta yasitlarindan daha ileri diizeyde goriilmesi gerekmektedir (Saranli & Metin,
2012). Bunun yanisira tiim iistiin yetenekli 0grencilerin benzer 6zellikleri oldugunu
sOylemek de zordur. Bu agidan iistiin yetenekli 6grencilerin homojen bir grup oldugunu
soylemek giictiir. Ancak bu 6grencilerin ayirt edici dzellikleri akranlarina nazaran belli
alanlarda ileri bir gelisime sahip olmalaridir (Cross, 2011). Bu kapsamda {istiin
yetenekli bir ¢ocugun en az bir yetenek alaninda yasitlarinin iistiinde performans
sergilemesi gerekmektedir. Ancak yukarida da deginildigi {izere bu 6grencilerin genel

ozellikleri kisiden kisiye ve yasadiklari ¢evreye gore degiskenlik gosterebilmektedir.

Ustiin yetenekli ogrenciler yeteneklerini uygun ortamlarda gelistirebilirler. Bu
Ogrencilere uygun ortamlarin saglanmamasi onlarin yeteneklerini kdreltebilir (Caglar,
2004). Ustiin yetenekli dgrenciler i¢in uygun ortamlarin saglanmasinda bas aktorlerden
biri 6gretmendir. Farkli 6zelligi olan iistiin yetenekli 6grencilerin 6gretmenlerinin de bu
Ogrencilere uygun beceri ve Ozelliklerinin olmasi gerekmektedir. Bunlarin yanisira
istlin yetenekli Ogrencilerle calisan kisilerin bu ¢ocuklarin 6zelliklerini ve bu

oOzelliklerinin neticesinde ortaya ¢ikabilecek sorunlari bilmesinde yarar bulunmaktadir.
Ustiin Yetenekli Ogrenciler i¢cin Uygun Egitimsel Onlemler

Ozel gereksinimli bireylerin 6zel bir egitim almasi genel bir kabule dayanmakla birlikte,
orgiin egitim igerisinde istiin yetenekli Ogrencilerin yetersizlige sahip Ogrencilere
kiyasla daha az bir dnem ve ilgiye mazhar olduklari sdylenebilir (Ataman, 2009).
Bunun en dnemli nedeni olarak da bu &grencilerle ilgili yanlis inang ve 6n yargilarin
yayginlig1 gosterilebilir (Ataman, 2007; 2009, s.125). Bu nedenlerden dolay: {istiin
yetenekli 6grenciler, 6zel egitim alaninin en gbz ardi edilen ve egitim olanaklarindan
yeterince yararlanamayan grubu olmuslardir. Buna ragmen 6zellikle son dénemde iistiin

yetenekli 6grencilerin egitimi konusunda dnemli gelismeler oldugu da goriilmektedir.

Ustiin yetenekli dgrenciler icin gelistirilmis olan egitim onlemleri cesitli model ve
stratejilerden olugmaktadir. Ustiin yetenekliler icin olusturulmus modellere; Purdue
Modeli, Program Farklilastirma Modeli, Birlestirilmis Program Modeli, Gagne’nin
Ustiinliik ve Yeteneklilik Farklilastirilmis Modeli, Gruplama ve Okul Zenginlestirme
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Modeli 6rnek olarak verilebilir (Delcourt, Cornell & Goldberg, 2007; Tortop, 2012).
Stratejiler ise gruplama, hizlandirma, zenginlestirme ve mentdrlik gibi farkl
uygulamalar igermektedir (Callard-Szulgit, 2010; Sak, 2010; Tortop, 2012; Van der
Meulen vd., 2014). Gruplama uygulamalar1 siiresi bakimimndan tam zamanli, yari
zamanli; igerigi bakimindan ise homojen ve heterojen gruplar olarak ayrilabilmektedir
(Sak, 2010, s.117). Alanyazina gore iistiin yetenekli 6grenciler i¢in her iilke, sehir ya da
bolgede farkli uygulamalar oldugu anlasilmaktadir (Alston, 2011; Bourgeois, 2012;
Bryant, 2011; Delcourt vd., 2007; Kulik & Kulik, 1982; 1992; Maguire, 2008; Noll,
2012; Ross-Sisco, 2008; Slavin, 1987; Stelk, 2007; Taylor, 2007; Vaughn, Feldhussen
& Asher, 1991; Weyringer, 2013; Young, 2010; Ziegler, Stoeger, Harder & Balestrini,
2013). Bu kapsamda iistiin yetenekli 6grencilerle ilgili ayr1 egitim (iistiin yetenekli
ogrenciler i¢in acilmis okullarda) ya da birlikte egitim (normal siniflarda kaynastirma
uygulamasi) gibi iki genel uygulama oldugu séylenebilir (Delcourt vd., 2007; Van der
Meulen vd., 2014).

Tiirkiye’de ise kamu politikalar1 geregi ustlin yetenekli &grenciler olagan gelisim
gosteren akranlari ile 6grenimlerine devam etmekte; bu dgrencilere okul iginde (destek
odast1) ya da okul disinda (Bilim ve Sanat Merkezleri) farkli destekler sunulmaktadir. Bu
uygulamalarin diginda ise tiniversiteler ve MEB tarafindan uygulamaya koyulmus bazi
proje okullart ya da vakiflar tarafindan agilmis bazi ayri egitim kurumlart oldugu
goriilmektedir. Ustiin yetenekli 6grenciler igin dzel tesebbiisler ve vakiflarca agilan ayri
egitim kurumlarinin ya da 6zel smiflarin son dénemlerde sayisinin artmaya bagladigi
goriilmektedir. Ayrt egitim kurumlarinin bu 6zellikteki ¢ocuklar i¢in bazi avantajlari

olsa da bu tarz uygulamalarin beraberinde de ¢esitli problemler getirdigi soylenebilir.

Yukarida da deginildigi iizere iistiin yetenekli 6grencilerin egitimleri ile ilgili mevcut
uygulamalarin hangisinin daha yararli oldugu konusu oldukca tartismalidir. Ustiin
yetenekli 6grencilerle ilgili egitim model ve stratejileri ile ilgili ¢alismalar1 dzetlemek
gerekirse, listiin yetenekli 6grenciler igin sunulan tiim 6zel egitim uygulamalari olumlu
akademik etkiler gostermektedir. Buna gore daha karmasik bilgi ve beceriler

sunuldugunda {istiin yetenekli 6grencilerde daha biiyiik gelisme goriilmektedir. Ancak
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mevcut egitimlerin yetersizligi nedeniyle iistiin yetenekli 6grencilerin egitim ihtiyacinin
karsilanmasi i¢in bu ¢ocuklar i¢in farklilastirilmis 6gretim uygulamalar: son donemde
daha fazla kabul gérmektedir. Bu nedenle hizlandirma ve zenginlestirme uygulamalari
iistiin yetenekli 6grenciler icin 6nemli egitsel diizenlemeler olarak kabul edilmektedir
(Van der Meulen vd., 2014). Ayrica en etkili 6zel egitim uygulamalarinin tam zamanlt
gruplamalar ve uyarlanmig miifredat uygulamalari oldugu anlagilmaktadir. Ancak {istiin
yetenekli 6grenciler i¢in sunulan egitimin farkli bigimleri tizerinde yapilan arastirmalar
daha ¢ok basari ilizerinde durmakta, bu uygulamalarin sosyal-duygusal islevleri daha az
siklikla irdelenmektedir. Ustiin yeteneklilere sunulan &zel egitim hizmetlerinin
akademik basar1 disindaki alanlara etkisini inceleyen ¢aligmalarin da az sayida oldugu
goriilmektedir. Bu hizmetlerin sosyal-duygusal iglevler iizerinde etkilerinin de siklikla
rapor edilmedigi ve kararsiz olan sonuglardan uygun bir sonug¢ elde edilmesinin gii¢

oldugu anlagilmaktadir (Rogers, 1991; Van der Meulen vd., 2014).

Alandaki bazi arastirmacilar ayri egitim okul ve programlarinin istiin yetenekli
Ogrencilerin timi i¢in en uygun ve olumlu egitim ortami olmadigr sonucuna
ulasmuglardir (Marsh, 2005; Marsh & Craven, 2006; Marsh & Hau, 2003, 2004). Ayri
egitim ortamlarinin rekabetci bir ortama sahip olmasinin akademik benlik kavrami ve
sosyal karsilastirma siirecleri bakimindan olumsuz etkilerinin oldugu da bir¢ok calisma
ile ortaya konmustur (Goetz, Prekel, Zeidner, & Schleyer, 2008; Marsh & Hau, 2003).
Ornegin Marsh ve Hau’nun (2003) Amerika Birlesik Devletleri’ndeki 26 farkli eyalette
yiiz bin 6grenci iizerinde yaptiklari arastirma bulgulara gore ayr1 egitim ortamlarinda
Ogrenim goren Ustiin yetenekli 6grencilerin normal siniflarda 6grenim géren 6grencilere
kiyasla akademik benlik kavramlarinin daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Baska bir 6rnek
verilecek olursa Delcourt vd. (2007) istiin yetenekli ¢ocuklar igin farkli sekillerde
sunulan Ozel egitim uygulamalarmi kargilagtirmiglardir. Onlara gore ayri siiflara
devam eden iistiin yetenekli cocuklar yiiksek diizeyde basari gostermelerine ragmen
akademik benlik saygilar1 ¢ok diisiiktiir. Bu durum “biiyiik balik, kiigiik golet etkisi”
olarak adlandirilan (BFLPE: ‘‘big-fish-little-pond-effect’”) seklinde agiklanmaktadir.
BFLPE teorisi akademik benlik kavrami igin kiigiik golette biiylik balik olmanin
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(normal ¢ocuklar arasinda istiin yetenekli olmak) biiyiik bir golde kiiglik bir balik
olmaktan (iistiin yetenekli cocuklar arasinda iistiin yetenekli olmak) daha iyi oldugu
iddiasim1 tasimaktadir. Bu teoriye gore, istiin yetenekli bir ¢ocuk homojen {istiin
yetenekli smifina yerlestirildiginde akademik benlik saygisi azalacaktir. Delcourt vd.
(2007) farkli 6zel egitim uygulamalarinin iistiin yetenekli ¢ocuklar iizerindeki sosyal
etkilerini de degerlendirmislerdir. Onlara gore TUstiin yetenekli ¢ocuklar igin
olusturulmus 6zel programlara devam eden ya da etmeyen ¢ocuklar arasinda sosyal
acindan bir fark bulunamamistir. Rogers (2002) da iistiin yetenekli g¢ocuklarin gok
diizeyli smiflarda (multilevel classes) 0grenim goérmesinin onlarin sosyallesmesinde
(sosyal olgunluk, ders dist etkinlikler, liderlik faaliyetleri, akran etkilesimi vb. sosyal
becerilerde) higbir etkisinin olmadigini belirtmistir. Kulik ve Kulik (1992) de
hizlandirmanin 6grencilerin popiilerligine hicbir etkisinin olmadigimi bulgulamiglardir.
Rogers’a (2002) gore istiin yetenekli 6grencilerin iiniversiteye erken kabullerinin de
hicbir sosyal etkisi bulunmamaktadir. Ancak okulu erken bitirmenin sosyallesmeye
etkisi orta diizeyde goriilmiistiir (Rogers, 2002). Ayrica miifredat sikistirma ve konu
hizlandirmasinin da sosyallesmeye hicbir etkisinin olmadigi anlagilmistir (Rogers,
2002). Sonug olarak birka¢ uygulama diginda iistiin yetenekli cocuklara sunulan egitim

bicimlerinin onlarin sosyal durumlarina etkisi bulunmadig ifade edilebilir.

Buraya kadar ortaya koyulan yaklagimlara karsin ayr1 egitim okul ve uygulamalarinin o
kadar da olumsuz olmadigini iddia eden arasgtirmacilar bulunmaktadir. Bu iddiay:
savunanlara gore 6zel egitim ortamlarindaki akademik benlik kavramindaki diigiisiin
mutlaka olumsuz bir durum olmayip 6grencileri gelecekte karsilasabilecekleri rekabetci
ortamlara hazirlama olarak goriilmelidir (Eddles-Hirsc, Vialle, McCormick & Rogers,
2012; McCoach & Siegle, 2003; Rogers, 2007). Ayr egitim ortamlarinin baska olumlu
etkileri oldugunu ortaya koyan calismalar da bulunmaktadir. Bu olumlu etkilerin
ozellikle sosyal-duygusal alanlarda ortaya ciktig1 iddia edilmektedir. Ustiin yetenekli
ogrencilerle ilgili calisma yapan bazi arastirmacilar okullarda ileri seviye kurslar ve ileri
seviye Ogrencilerin toplandigi gruplarin bu 6grencilerin farkliliklarin1 kabul eden ve

ozelliklerini gelistiren ortamlar oldugunu iddia etmektedir (Coleman, 2005; Neihart,
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2007). Baz1 arastirma sonucglarina gore iistiin yetenekli 6grenciler i¢in agilmis ayri
okullarda iistiin yetenekli dgrencilerin farkliliklarinin kabul edilmesi, onlarin akranlari
tarafindan alay edilme korkusu olmadan akademik zorluklarla bas etmeleri i¢in 6zgiir
bir ortam saglamaktadir (Coleman, 2001; Cross, Stewart & Coleman, 2003). Ornegin
Cross ve arkadaglar1 (2003) Magnet okullarina devam eden iistiin yetenekli ilkogretim
ogrencilerinin ayrt okul ortaminda daha fazla kabul algiladiklarmni bulgulamistir.
Gorlisme yapilan istiin yetenekli 6grencilerden bazilari ise Magnet okullarinda 6nceki
okullarinda oldugu gibi damgalayic1 bir etiket tasimadiklarini ve kendileri olmay1
basarabildiklerini ifade etmislerdir. Boylece bu arastirmanin énemli bir bulgusu olarak
diger okullara devam eden iistiin yetenekli Ogrenciler damgalanmis ve farkli
hissederken, Magnet okuluna devam eden 6grencilerin kendilerini digerlerinden farkli

hissetmedikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Tiim bu tartigmalarin 1g1ginda ayri egitim kurumlarimin istiin yetenekli g¢ocuklar igin
bazi avantajlari olsa da bu tarz uygulamalarin beraberinde ¢esitli problemler getirdigi
sOylenebilir. Bu kapsamda ayr1 egitim ortaminda sinif ydnetimi 6nemli bir giligliik
olarak ele almabilir (Citil, 2016). Ciinkii iistiin yetenekliler olagan gelisim gosteren
akranlarina gore farkli 6zellik ve gereksinimlere sahiptir. Bu nedenle de hangi egitim
ortaminda olurlarsa olsunlar iistiin yetenekli 6grencilerin bazi 6zelliklerinin onlarin
egitimlerini etkiledigi soylenebilir.

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Egitimsel Ortamlarda Karsilasabilecegi Sorunlar

Buraya kadar ele alinan bilgiler degerlendirildiginde istiin yeteneklilik tamamen olumlu
ozelliklerden olugsmamaktadir. Ayrica istiin yetenekli ¢ocuklar i¢in olusturulmus
siiflarda smif yonetimi ve davranis kontrolii de genellikle zordur (Markusic, 2012;
Ozbay, 2013). Ciinkii dgrenciler birbirleri ile belli fikirleri tartigabilmekte, farkli
projeler pesinde kosabilmekte ve farkli etkinlikler i¢in sinift terk edebilmektedirler

(Dill, 2012).

Ustiin yetenekli dgrencilerde gdzlenen bazi davranislar sosyal acidan kabul edilemez

goriilebilir ancak bu durum onlarin {istiinliigiiniin belirtileri olabilir. Ornegin {istiin
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yetenekli bir 6grenci sinifta, sorulara bagirarak ve acele bir sekilde cevap vererek
sabirsizlik, tezcanlilik gosterebilir. Bu sabirsizlik onlarin amansiz meraklarindan
kaynaklanmaktadir (Markusic, 2012). Slifer’e (1987) gore problem davranis sergileyen
ve diigiik basarili 6grenciler 6gretmenleri tarafindan iistiin olarak diisiiniilmez ve istiin
yetenekliler ile ilgili programlara 6nerilmezler. Slifer (1987); burada ilging bir iddia
ortaya atmaktadir. Ona gore istiinler ile ilgili birgok arastirmada bu 6grencilerin kigisel,
sosyal ve davranissal agidan uyumlu oldugu bulgulanmistir. Oysa yukaridaki nedenden
dolay1 birgok {istiin yetenekli Ogrenci bu taniyr alamamaktadir. Bu yilizden de
arastirmacilar {istiin yetenekli 6grencilerde smif yonetimi ve davranis degistirme
konusuna ¢ok az ilgi gostermislerdir. Bu sebeple iistiin yeteneklilik iistesinden
gelinmesi gereken birgok sorunu beraberinde getirebilmektedir. Bu sorunlari {istiin
yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ile iliskilendirerek agiklamakta fayda bulunmaktadir.
Ustiin yetenekli dgrencilerin dgretmenlerine yonelik disiplin sorunlari yaratmadiklari
goriisii yaygin olarak diisiiniilmesine karsin, bu 6grencilerin zor olduklarina dair de bir

bilinglenme oldugu goriilmektedir (Delisle, Whitmore & Ambrose, 1987).
Miikemmeliyetcilik Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yeteneklilikle iliskili karakteristik 6zelliklerden biri miikemmeliyetciliktir. Bazi
aragtirmalara gore istiin yetenekli 6grencilerin siniflarinda yagadiklari sorunlarin en
o6nemli nedenlerinden biri bu miikemmeliyetcilik 6zellikleridir (Cetinkaya vd., 2012;
Pfeiffer & Stocking, 2000; Porter, 2005; Webb 1993). Ustiin yetenekli 6grenciler
kendileri i¢in gercek olamayacak kadar yiiksek beklentiler olusturabilmektedirler. Bu
ylizden belki de %15-20’si akademik Kkariyerlerinde ve sonraki hayatlarinda
milkemmeliyet¢ilik nedeniyle bir noktada 6nemli 6lgiide engellenmis olabilirler (Webb,
1993). Ustiin yetenekli dgrencilerde goriilen miikkemmeliyetcilik 6zelligi yanlis yapma
korkusu ve yanlis yapmaktan takintili bir sekilde kaginma davranislarini dogurabilir
(Callard-Szulgit, 2010). Ornegin test tiirii sinavlarda zamani iyi kullanmalar1 gereken
iistlin yetenekli 6grenciler biitiin sorular1 dogru cevaplama arzusuyla bazi sorulara
takilarak gereksiz yere zaman kaybedebilirler (Ozbay, 2013). Ustiin yetenekli

ogrencilerin bir diger 6zelligi de yogun odaklanma giigleridir. Bu nedenle bu 6grenciler
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bazi konular iizerinde uzun bir zaman harcayip, ayrintilar igerisinde kaybolabilirler.
Boyle durumlarin sonucu olarak da 6dev ya da projelerini zamaninda teslim
edemeyebilirler. Bu nedenle de hayal kiriklig1 yasayabilir ve yasatabilirler (Ozbay,
2013). Ustiin yetenekli 6grencilerin giiglii bir bellege sahip olmalar1 kendilerine verilen
sOzleri unutmamalarini saglamaktadir (Ataman, 2009). Bu 6grencilere verilen sozler

yerine getirilmediginde dgrencilerin davranis problemleri sergilemeleri olasidir.
Akran Iliskileri ve Iletisim Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli 6grencilerin temel 6zelliklerinin onlarin iletisim becerilerini ve
akranlariyla iliskilerini de etkileyebildigi goriilmektedir. Ustiin yetenekli dgrenciler
kendinden yasga biiyilkk ve benzer seviyedeki kisilerle iletisim halinde olmayi
sevdiklerinden ve miikemmeliyet¢i olduklarindan arkadas edinmekte ve kurduklari
arkadasliklart siirdiirmekte sorun yasayabilirler (Bencik & Metin, 2006). Bazen de
yagsitlarint kiiciimseyebilmektedirler. Ciinkii kendileri ile ilgili belirledikleri yiiksek
standartlart arkadaglarindan da beklemekte, onlarla bir is yaparlarsa hata
yapacaklarindan korkmaktadirlar (Bencik & Metin, 2006) ya da istiin yetenekli
dgrenciler grup caligmasini agir / yavas bulabilirler (Markusic, 2012). Tlgileri, zeka ve
o0grenme hizlar farkli olan bu 6grenciler birbirleriyle sorun yasayabilirler (Sezer, 2015).
Boylece akranlari iistiin yetenekli 6grencilerden kaginabilir. Bunlarin sonucu olarak da
istlin yetenekli Ogrencilerin bazen yalniz oynamayi ve calismayi tercih ettikleri
goriilmektedir (Cross, 2011; Ozbay, 2013). Bu durum da iistiin yetenekli dgrencilerin
sosyallesmesini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Eddles-Hirsch vd., 2012).

Ustiin yetenekli dgrencilerin yasitlarma gore ileri olan dil becerisi nedeniyle smif
diizeyinin istiinde sozciikler kullandig1 goriilmektedir. Akranlart bu durumu anlamakta
giicliik ¢ekebilir. Dogal olarak {istiin yetenekli 6grencinin elestirel diisiinmesi ve yliksek
kelime haznesine sahip olma gibi o6zellikleri nedeniyle “her seyi biliyorum” tavirlari
diger Ogrenciler tarafindan kendini begenmis, ukala ve kibirli bir davranis olarak
algilanabilir (Ataman, 2009; Ozbay, 2013; Pfeiffer & Stocking 2000). Bu nedenle

biligsel gelisim farkliliklar; dstiin yetenekli 6grenci ile yagitlart arasinda yanlis
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anlagilmalara neden olabilir ve bunun neticesinde akranlar1 tarafindan dislanabilirler

(Ataman, 2009; Webb 1993).
Stkilma ve Motivasyon Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli dgrencilerin 6zellikle simif ve okul ortamimda motivasyon eksikligi ve
stkilma gibi nedenlerle sorun yasayabildigi sdylenebilir. Bu kapsamda tekrarlayan
gorevleri siirdiirememek istiin yetenekli 6grencilerin sinifta sergiledikleri sorunlardan
biridir (Markusic, 2012). Ustiin yetenekli dgrenciler tek diize etkinliklerden ve rutin
Odevlerden c¢abuk sikilabilirler (Montgomery, 2003; Sezer, 2015). Bu nedenle etkinligi
tamamlamak istemeyip ilgisini baska bir alana yoneltebilirler. Ustiin yetenekli
Ogrencilerin ilgi alanlar1 farkli ve cesitli olabilmektedir. Bazen de bir konuya ¢ok fazla
odaklanip onu derinlemesine dgrenmekten hoslanabilirler. Ornegin ilkokulda 6gretmen
maddenin halleri konusunu anlatirken iistlin yetenekli 6grenci kara delikler ya da paralel
evren gibi konularina ilgi duyuyor ve bu konuda caligmalar yapiyor olabilir. Dogal
olarak da kendi seviyesi altindaki ve ilgi alam1 disindaki bu derse motive olmakta
zorlanabilir ve dersi dinlerken sikilabilir. Bdyle durumlarda bu 6grenciler 6gretmenler

tarafindan derse karsi ilgisiz, olumsuz ve problemli 6grenci olarak algilanabilirler.

Tezcanhlik (Overexcitability) ve Aswrt Duyarliik Ozellikleri Nedeniyle Ortaya
Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli dgrencilerin asir1 duyarlilik 6zellikleri, tezcanliliklar1 ve hassasiyetleri
de ozellikle simf ortammda sorun yasamalarina neden olabilmektedir. Ustiin
yeteneklilerin savunmasiz oldugu konulardan biri duygusal, diissel, bilissel, hissel ve
psikomotor aktivitelerden birkaginda yiiksek diizeyde tezcanlilik (overexcitability)
sergilemeleridir (Porter 2005; Pfeiffer & Stocking 2000; Silverman 1994). Ciinkii istiin
yetenekli dgrencilerin yliksek diizeyde zihinsel ve fiziksel enerjileri vardir. Bu nedenle
ilgileri ve dikkatleri kimi zaman dagilabilir ve hareketli bir goriiniime sahip olabilirler
(Delisle vd., 1987). Ogretmenler ve veliler genellikle bu durumu rahatsiz edici
bulmaktadirlar. Bu nedenle nadir de olsa bu ¢ocuklar dikkat eksikligi ve hiperaktiviteli

olarak yanlis bir sekilde etiketlenmekte ve bu 6grencilere ilag tedavisi verilebilmektedir
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(Ataman, 2009; Daglioglu, 2014; Webb vd., 2005). Bunun yanisira ¢ok fazla soru
sormalart ve merakli olmalari da bazen soruna neden olmaktadir. Oyle ki bazi
Ogretmenler iistiin yetenekli 6grencilerin bu meraklarindan rahatsiz olmakta ve bunu
ders akisin1 bozan bir davranis olarak gorebilmektedir. Bu 6grenciler ayni anda birden
fazla etkinlikle ilgilenebilirler (Ozbay, 2013). Ustiin yetenekli dgrenciler cevrelerinde
olan bitenleri merak ettiklerinden, kafalarindaki sorulara yanit bulmak igin, zorluktan ve
karmagikliktan hoslandiklari i¢in ve bir amaca ulagmak icin hareketli davranislar
sergilerler (Ataman, 2009). Oysa dikkat eksikligi ve hiperaktivite tanis1 almis
ogrencilerin hareketliligi ¢ogu zaman bir amag¢ dogrultusunda ger¢eklesmez (Daglioglu,
2014). Ustiin yetenekli dgrencilerin duygusal ya da bilissel alandaki tezcanliliklar1 (asir1
heyecanlari) bir siire daha iiretmeyi istemelerine neden olabilmekte, bu durum da
onlarin yattiktan sonra bile uykuya dalmalarini geciktirebilmektedir. Ayirt edici uyku
diizeni aslinda istiin zeka/yetenek ile iligkilidir ama yine de bu durum tam olarak agik

degildir (Ataman, 2009; Callard-Szulgit, 2010; Webb vd., 2005).

Ustiin  yetenekli 6grenciler ders esnasinda baskalarmin  goremedigi iliskileri
gorebildiklerinden sadece bu konuyu tartismak isteyip ders akigini bozabilirler.
Ogretmenlerin ya da diger kisilerin istekleri mantiksiz ve ©Onemsiz bularak
reddedebilirler (Delisle vd., 1987). Baskalarimi1 kiiciik diislirebilecek yersiz espriler
yapabilir, bos islerle gereginden fazla ilgilenebilir, gereginden fazla yenilik¢i olabilirler
(Ataman, 2009; Ozbay, 2013). Bu durum da akran kabuliinii ve yetiskinlerle

iletisimlerini olumsuz yonde etkileyebilir.

Ustiin yetenekli 6grenciler asir1 duyarl olduklari iin gelecek, aile, baskalari ile iliskiler
gibi konularda korku ve kaygi yasayabilirler (Ozbay, 2013). Oliim, hastalik, hamilelik,
disiik yapma, is bulamama, arkadas bulamama, yalniz kalma, sevilmeme ve zihinsel
yetersizligi olma gibi korkular1 olabilir. Ustiin yetenekli Ogrencilerin genellikle
diinyanin durumu ve sorunlart ile ilgili olduklar1 ve bunlart ¢6zmenin kendi
sorumluluklari oldugunu diisiindiikleri gozlenmektedir. Bu durum bir ¢ocuk {izerinde
biiyiik bir yiik olabilir. Onun bu yiiksek hedeflere ulagamamasi ya da bu sorunlar

¢ozememesi onda hayal kirikligina ve depresyona yol agabilmektedir (Pfeiffer &
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Stocking 2000). Ustiin yetenekli &grencilerin bu yiiksek duyarhigi, onlar1 sosyal
yasantidan bir miktar uzaklastirabilir ve hatta kendilerinde yanlis bir sey oldugunu bile
diisiinebilirler. Ayrica iistiin yetenekli ogrencilerdeki ahlaki duyarlilik, daha fazla
elestiri ve akran reddi gormelerine neden olabilmekte; bu durum da duygusal ve
davranigsal sorunlara yol agabilmektedir (Webb, 1993). Boyle durumlarda kendini tam
olarak ifade edemeyen, ihtiyag ve idealleri engellenen iistiin yetenekli dgrencilerin
tepkisel depresyona girme ihtimalleri vardir (Aydin & Konyalioglu, 2011; Cross, 2011;
Slifer, 1987). Boyle olumsuzluklar yasayan {istiin yetenekli &grenciler ise olagan
gelisim gosteren Ogrencilere gore daha giiclii engellenmislik, diglanmislik, hayal
kiriklig1 hissetmekte ve tepkiler verebilmektedirler (Freeman 1994; Webb, 2002). Bu
durumun olusmasiyla ice kapanma, 6fke, sikinti, iletisimsizlik, motivasyon diisiikligi,
istahsizlik, daha ¢ok uyku sorunlari, hi¢ bir seyden memnun olmama ve okuldan
ayrilma gibi olumsuzluklar yasanabilir (Fonseca, 2011; Gallagher, Harradine &

Coleman, 1997; Plucker & Mclntyre 1996; Webb vd., 2005).
Es Zamanli Olmayan Geligim Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli 6grencilerin spesifik dzelliklerinden biri de duygusal, bilissel, sosyal ve
fiziksel gelisimlerinin e zamanli olmamasidir (Roedell 1984, 1986; Webb 1993;
Silverman, 1997). Ustiin yetenekli 6grencilerin es zamanl olmayan gelisim alanlari
sosyal iliskilerini etkileyebilmektedir. Bu durum uyumsuz bir gelisime yol agmaktadir.
Ciinkii bu 6grencilerde genel olarak zihinsel gelisim diger gelisim alanlarindan 6nde
seyretmektedir. Bu uyumsuz gelisimin olmasi da bazi problemlere neden olabilmektedir

(Daglioglu, 2014).

Ustiin yetenekli ogrencilerin giiclii diisiinme becerisi yasitlar1 tarafindan farkli
algilanabilecegi gibi yetiskinlerce de onaylanmayabilir (Ozbay, 2013). Ustiin yetenekli
ogrenciler giinliik aktivitelerde bazen sakar, dikkatsiz ve yavas olabilirler (Ozbay,
2013). Ciinkii baz1 zamanlarda hayallere dalip dikkatleri dagilabilir. Boyle durumlarda
da ogrencilerle ilgili yiiksek beklenti iginde olan Ogretmen ve veliler Ogrenciye
istenmedik tepkiler verebilmekte ve bunun karsilig1 olarak da 6grencilerde problem

davranislar goriilebilmektedir. Ustiin yetenekli 6grencilerle ilgili yiiksek beklentilerin
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farkli sonuglart da olabilmektedir. Bu Ogrenciler gelisim alanlarindaki uyumsuz
durumdan dolay:1 gii¢lii zihinsel gosteriler yapabilirken parmak emmek, ayakkabisini
baglayamamak gibi cevrelerince kabul edilmeyen veya sasirtici bulunan davranislar
sergileyebilirler. Boyle durumlarda aileler ya da dgretmenler 6grenciye tepki koyarak
onu cezalandirmaya calisabilirler (Ataman, 2014). Haksiz verilen bir ceza ise adalet
duygusu yliksek olan bu 6grencilerde farkli sonug ve sorunlara yol agabilecektir (Citil,

2016).

Es zamanli olmayan gelisim nedeniyle iistiin yetenekli 6grenciler zihinsel olarak okuma
yazmaya hazir olsalar da ince motor becerileri bunu gerceklestirmeyi engelleyebilir.
Ormegin bu dgrencilerin el yazis1 beklenilen diizeyden ¢ok daha kétii olabilir. Ciinkii
iistlin yetenekli 6grenciler el yazisini yavas, yorucu ve gereksiz olarak gorebilirler
(Ataman, 2009). Boyle durumlarda ise yazi yazmayr reddedip Ogretmenlerine ve
ailelerine karst gelebilirler. Sonug¢ olarak istiin yetenekli 6grenciler, 6zel bir grup
olarak biligsel yetenekleri ve egitim ortamlart arasinda sik sik uyumsuzluk yagamaktan
mustarip olabilirler (Van der Meulen vd., 2014). Bu nedenle iistiin yetenekli
Ogrencilerin yasadiklart duygusal ve davranigsal problemlerin en énemli sonuglarindan

biri basarisizliktir (Reis & Renzulli, 2004; Whitmore, 1986).
Liderlik — Otorite Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli 6grenciler liderlik arzusu, otorite ile ¢atigma egilimi, kendilerine bir
seylerin dayatilmasindan hoslanmama, kat1 kurallardan hoglanmama, kendi yontemini
uygulama arzusu, bazen baskalarmin fikirlerine saygi duymama gibi nedenlerle
egitimsel ortamlarda sorun yasayabilmektedirler. Ustiin yetenekli dgrenciler liderlik
arzular1 nedeniyle asir1 derecede otoriter olabilirler ve bagkalarinin fikirlerine yeterince
onem vermeyebilirler (Ozbay, 2013). Ozellikle smif ici etkinliklerde ve smif dis1 oyun
ortamlarinda oyunlar1 kendileri yonetmek, kurallar1 kendileri koymak isteyebilirler. Bu
baglamda en dogru diisiincenin kendilerininki oldugunu diisiinebilir ve diger kisilerin
diistincelerini  kabullenmeyebilirler (Cetinkaya vd., 2012; Markusic, 2012). Boyle
durumlar da yetiskinlerle ve akranlariyla catismaya, {istiin yetenekli Ggrencinin

sinirlenmesine, aglamasma ve arkadaslarina siddet sergilemesine neden olabilir. Ustiin
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yetenekli Ogrencilerin otorite ile catisma egilimleri ve kendilerine bir seylerin
dayatilmasindan hoslanmamalar1 da davranissal sorunlara neden olabilmektedir (Delisle
vd., 1987). Ustiin yetenekli bazi gocuklar problemleri 6gretmenin istedigi sekilde
¢ozmeyip kendi yontemini uygulayabilmektedir. Bunun sonucu olarak ogretmenler,
cocugun kendisini tehdit ettigini, saygisiz davrandigini, otoriteyi kabul etmedigini
diisiinebilir. Ogrenciler de bireysel ilgilerine karsi cikildigm ve baski ile
karsilastiklarint hissedebilirler (Sezer, 2015). Boyle durumlar da 6grenci ve 6gretmen

arasinda ¢atismaya neden olabilir.

Ustiin yetenekli dgrenciler kati kurallara uymaktan da hoslanmayabilirler. Eger bu
ogrenciler kurallara uymaya zorlanirlarsa 6gretmenlerine, velilerine ve diger 6grencilere
kars1 kendilerini hir¢in davranma ve 6fkelenme seklinde yansitabilirler (Ataman, 2009).
Kurallar konusundaki srar siirdiiriiliirse iistiin yetenekli 6grenciler erken yasta yalan
sOylemeyi ve ¢almay1 6grenebilirler. Bu nedenle iistiin yetenekli 6grencilere her zaman
adil ve saygili davranmak ¢ok 6nemlidir (Ataman, 2009). Yukarida ele alinan bir¢ok
ozelligin 1518inda soylenebilir ki {istiin yetenekli Ogrencilerin kurallara uymasini
saglamak i¢in bu kurallarin gercekten mantikli ve adil oldugunun onlara ispatlanmasi

gerekmektedir (Citil, 2016).
Iigi Cekme ve Cevre Ozellikleri Nedeniyle Ortaya Cikabilecek Sorunlar

Ustiin yetenekli 6grencinin sosyal ¢evresi onun davramslarinda etkilidir. Ustiin
yetenekli Ogrenciler smifta dikkat c¢ekerler ve genelde popiilerdirler. Bu o6zellikleri
nedeniyle her zaman 6n planda olma ve takdir edilmeyi bekleyebilirler (Sezer, 2015).
Ustiin  yeteneklilerin 6n planda olma ve dikkat c¢ekme &zellikleri ayr egitim
ortamlarinda benzer beklentilere sahip 6grenciler arasinda g¢atigmaya yol acabilir.
Kaynastirma ortamlarindaki {dstiin  yetenekli Ogrenciler ise herkesin sevgisini
kazanabilecekleri gibi bunun tam tersi olarak c¢okbilmis ve wukala olarak da

algilanabilirler.

Ustiin yetenekli 6grenciler zaman zaman sagma ya da ¢ocukga davranabilirler (Ataman,

2014). Bu durum gayet dogaldir ¢linkii onlar da ¢ocuktur. Yukarida da deginildigi gibi
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on planda olma, begenilme ve ilgi ¢ekme amaciyla bu ¢ocuklar da farkli davranislar
sergileyebilirler. Ayrica kendilerini arkadaslarma kabul ettirebilmek adina
iistiinliiklerini gizlemeyi tercih edebilirler (Ataman, 2009; Ozbay, 2013). Ciinkii bu
Ogrencilerin akranlari ile aralarinda yetenek ve sosyal konfor farklart bulunmaktadir.
Ornegin, bazi okullarda zeki olmak “havali” olmayabilir, bdylece iistiin yetenekli
ogrenciler bilingli bir sekilde “yaramaz” olmay: tercih edebilir (Cross, 2011). Bu tiir
eylemlerle, iistiin yetenekli 6grenciler normal gelisim gdsteren simif arkadaslarinca
goriiniir hale geleceklerini varsaymaktadirlar. Bu gengler bir 6gretmeni kizdirdiklarinda
sinif arkadagslar tarafindan daha fazla kabul edileceklerini diislinebilirler (Delisle vd.,
1987). Bu nedenle bazi iistiin yetenekli 6grencilerin toplumsal yasamda olumsuz etikete
sahip olmamak icin kendi potansiyellerini bastirdiklar1 bile sdylenebilir. Bu olumsuz
etiketlemeler ¢ocugun, ¢cocuklugunu yasamasi ve saglikli bir ruhsal yap1 gelistirmesini

de tehlikeye sokmaktadir (Ataman, 2009, s.128).

Ogrencinin cevresi, iistiin yetenekli 6grencinin ihtiyaglarina uyum saglamadiginda da
bu 6grencilerde sosyal, duygusal ve davranigsal sorunlar olusabilmektedir (Pfeiffer ve
Stocking, 2000). Bu 6grencilerin iistiin yetenekli olarak tanilanmalart kendilerinin ya da
yakinlarmin onlardan yanlig, haksiz ve yiiksek basari beklentisine girmelerine neden
olabilir (Ataman, 2014; Daglioglu, 2014). Ancak bazi ¢ocuklar bu beklenen basarty1
elde edemezler. Boylece Ogrencilerde sarsilmis bir yetenek ve basarisizlik duygusu
olusabilmektedir (Freeman 1994; Webb 1993). Boyle durumlarda istiin yetenekli
ogrenciler {izerlerindeki baskiyr azaltmak i¢in istiin olmadiklarini &gretmenlerine,
ebeveynlerine ve akranlarma ispatlama gabasina girebilirler (Delisle vd., 1987). Ustiin
yetenekli 0grencilerin basarisiz olmasinda motivasyon diisiikliigii, miikemmeliyetgilik,
asir1 diisinme, asir1 kendine giiven, asir1 sinav kaygisi, dagmiklik veya {istiin

yeteneklilige eslik eden baska sorunlar olabilir (Ozbay, 2013).

Ustiin yetenekli dgrencilerin 6zelliklerine uygun bir egitim ortammnin olusturulmamasi
ve basta 6grenme ihtiyaci olmak iizere gereksinimlerinin giderilmemesi de olumsuz
cevresel faktorler olarak etkilidir. Bu olumsuz faktorler 6grencilerin siniflarda problem

davranislar sergilemelerine de neden olabilmektedir (Davasligil & Leana, 2004; Delisle
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vd., 1987; Sezer, 2015). Yukarida ele alinan sorunlarmn yanisira iistiin yetenekli
ogrencilerin sergileyebilecekleri sinif ortamin1 bozan davraniglar; aldigi gorevi
tamamlayamama, dagmiklik, dikkatsiz calisma, zayif organizasyon becerisi, diisik
giidillenme, sonuglarini diisiinmeden hareket etme, anlamsiz tasgkinliklar yapma,
gorevlerini yerine getirmemek i¢in mazeret liretme, gergin ve agresif bir yapi, tepkisel
davranislar sergileme, baskalarinin ihtiya¢ ve isteklerine kayitsiz kalma, i¢ine kapanik
goriintii seklinde ortaya ¢ikabilmektedir (Ataman, 2014; Citil, 2016; inci, 2014; Sezer,
2015).

Buraya kadar ele alinan davranis problemlerinin nedenleri iistiin yetenekli 6grenciler
arasinda degisiklik gosterebilir. Bandura’ya (1977) gore cevre kosullar1 davranislari
pekistirebilmektedir. Bu bakis agisina gore iistiin yetenekli ¢ocugun kisiligi kural dist
davranislarinin nedeni degildir. Fakat ¢ocugun smif ortaminda sergiledigi davranislar
onun davranis repertuarindan ¢ikan mantiksal tepkilerdir. Ustiin yetenekli dgrenciler
Ogretmenlerine sorun g¢ikarmak icin yaramazlik yapmazlar. Daha dogrusu bu problem
davranislar, tamamladiklar1 gorevin ardindan daha fazla 6diil almay1 ve bazi kisisel
ihtiyaglar1 karsilamak amaciyla sergilenmektedir (Delisle vd., 1987). Bu nedenlerle
iistlin yetenekli Ogrencilerin egitim ortamlarinda sorun yagamamalart ve problem
davranis sergilememeleri i¢in bu 6grencilerin 6zellikleri ¢ok iyi bilinmeli ve buna

uygun diizenlemeler yapilmalidir.
SONUC

Bu caligmada {istiin yetenekli Ogrencilerin Ozellikleri ve ortaya ¢ikabilecek olasi
sorunlar tartisilmaya ¢alisilmistir. Bu dogrultuda istiin yeteneklilik sadece geleneksel
yaklagimlarda oldugu gibi belli bir zeka boliimiine sahip 6grenciler olarak ele alinmayip
cevresel faktorleri de kapsayan gelisimsel bir yaklasimla incelenmistir. Tirkiye’deki
tistlin yetenekli 6grencilerin zeka boliimleri ve akademik basarilart digsindaki sosyal-
duygusal ve davranigsal gelisimleri tanilama siirecinde dikkate alinmadig1 gibi egitim
stirecinde de bu konuda Ogretmenlere ve velilere yeterince destek verilmedigi

goriilmektedir. Bu nedenle alan uzmanlar1t ve egitimciler icin dstiin yetenekli
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ogrencilerin diger gelisimsel Ozellikleri ve bunlarin egitim ortamina yansimalart bu
calismada ele alinmistir. Bu kapsamda oncelikle {istiin yetenekli 6grencilerin zihinsel,
dil, fiziksel, duygusal, sosyal ve davranigsal ozellikleri alanyazina gore Ozetlenmistir.
Buna gore iistiin yetenekli 6grencilerde: mitkemmeliyetcilik, liderlik, otorite ile ¢atisma
egilimi, es zamanli olmayan gelisim, merak, tezcanlilik, soru soru sorma, genis bir ilgi
alan1 ve bazi konulara yogun ilgi, yogunlasabilme, sikilma, hizli 6grenme, gelismis bir
dil becerisi ve 0zgilin ifade bi¢imi, kendisinden biiyiiklerle arkadaslik etme, iyi bir
gdzlem giicii, analiz, iligki kurabilme ve akil yiiriitme giicii, problem ¢dzme becerisi,
genel olarak akademik basari, genis bir hayal giicii, yeniliklere hazir olmasi, yaraticilik

ve iiretkenlik, geligsmis bir mizah giicii gibi 6zellikler goriilmektedir.

Ustiin yetenekli dgrencilerin 6zelliklerinin yani1 sira bu dgrenciler i¢in uygun egitim
Onlemleri, model ve stratejiler de ¢alismada kisaca ele alinmis ve bu 6nlemlerin {istiin
yetenekli 6grenciler igin avantaj ve dezavantajlari tartisilmistir. Birgok arastirmaya gore
ayr1 egitim ortamlari Gistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik saygisini diisiirmekte
ancak sosyal kabul ve uyum sorunlarmi en aza indirmektedir. Birlikte egitim
ortamlarinda da durumun tam tersi oldugu belirtilmektedir. Ancak bu iddialarin aksini
ispatlayan arastirmalar da oldugu goriilmektedir. Ancak bu calismada hangi egitim
ortaminda olurlarsa olsunlar iistiin yetenekli 6grencilerin bazi 6zelliklerinin onlarin
egitim ortamlarini ver siireglerini etkiledigi iddia edilmis ve ornekleriyle tartisilmistir.
Bu baglamda iistlin yetenekli 6grencilerin sosyal ve duygusal acidan daha savunmasiz
olabilecekleri anlatilmaya caligilmistir. Bu kapsamda {istiin yetenekli dgrencilerin
egitimsel ortamlarda karsilasabilecegi sorunlar baslig1 altinda milkemmeliyetgilik, akran
iliskileri ve iletisim, sikilma ve motivasyon, tezcanlilik (overexcitability) ve asirt
duyarlilik, es zamanli olmayan geligim, liderlik — otorite 6zellikleri, ilgi cekme ve ¢evre

ozellikleri nedeniyle ortaya cikabilecek sorunlar agiklanmustir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin kendilerine 6zgii 6zellikleri nedeniyle egitim ortamlarinda
cesitli gilicliikler ve istenmeyen davranislar sergileyebilecekleri sdylenebilir. Zihinsel
kapasiteleri hangi diizeyde olursa olsun davranig problemleri tim Ogrencilerde

karsilasilabilecek bir durumdur. Yukarida ele alindigi iizere iistiin yetenekli 6grencilerin
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temel Ozellikleri nedeniyle devam ettigi siniflarda bu ogrencilere yonelik uygun
diizenlemeler ve 6gretimsel uygulamalar yapilmadiginda ortaya gesitli olumsuzluklar
cikmaktadir. Ozellikle de olagan gelisim gdsteren akranlartyla birlikte egitim gordiikleri
ortamlarda bu sorunlarin ¢ok daha fazla ortaya ¢ikma ihtimali oldugu anlasilmaktadir.
Ancak ayr1 egitim ortamlarinda da benzer ozellikte olan cocuklarin birbirleriyle
akademik rekabet, liderlik yarist ve c¢atisma yasayabildikleri, Ogretmenlerini

zorlayabildikleri soylenebilir (Citil, 2016).

Ustiin yetenekli dgrencilerin bulunduklari siniflarda onlarn &gretimsel uygulamalara
katilim1, sosyal gelisimleri ve potansiyellerinin dogru bir sekilde arttirilmasi i¢in olumlu
bir siif ortammin bulunmasi gereklidir. Oysa istiin yetenekli 6grencilerin devam
ettikleri siniflarda olumlu bir atmosfer olusturma, problem davraniglarla bas etme ve
siif yonetimi konusunda genel geger bir model bulunmamaktadir. Bu konuda yapilan
siirh ¢aligmaya gore iistlin yetenekli dgrencilerin oldugu siniflarda olumlu bir ortam
saglamak i¢in Onleyici sinif yonetimi ve olumlu davranigsal destek temelli
miidahalelerin etkili olabilecegi sdylenebilir (Citil, 2016). Bu kapsamda yukarida bahsi
gegcen sorunlarla bag etme ve olumlu bir sinif ortami olugturma konusunda basta
ogretmenlere ve diger ilgili kisilere yonelik oneriler sunlardir (Ataman, 2000, 2004a,
2007, 2014; Baker, 1995; Bencik & Metin, 2006; Callard-Szulgit, 2010; Coleman &
Cross, 2014; Cross, 2011; Cutts & Moseley, 2004; Czeschlik & Rost, 1994; Caglar,
2004; Cetinkaya vd., 2012; Citil, 2016; Daglioglu, 2004; Delisle vd., 1987; Dill, 2012;
Eddles-Hirsch vd., 2012; Freeman, 1994; Inci, 2014; Levent, 2013; Markusic, 2012;
Neihart, 2002; O’Connor, 2010; Ozbay, 2013; Peterson, 2009; Porter, 2005; Reis &
Renzulli, 2004; Roedell, 1984; Sak, 2010; Silverman, 1993; Slifer, 1987; Van der
Meulen vd., 2014; Webb, 1993, 2002; Webb vd., 2007);

e Ustiin yetenekli dgrencilerin egitim ortaminda davranigsal sorunlar yasamamalari
icin fiziksel diizenlemelerin ve miifredat uyarlamalarinin bu cocuklarin
ozelliklerine uygun sekilde yapilmasi gerekmektedir. Bu kapsamda {istiin yetenekli
ogrenci smif icinde problem davranis sergiliyorsa Ogretmenin g6z kontagi
kurabilecegi ve gerektiginde rahatlikla yanma gidebilecegi uygun bir yere
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oturtulmalidir. Bu kapsamda smif trafiginin rahat ve kolay ulasilabilir olmasi
saglanmalidir.

e  Ustiin yetenekli dgrencinin var olan performans diizeyi belirlenerek bu dgrenci igin
bireysellestirilmis ve zenginlestirilmis bir egitim programi gelistirilmesinde fayda
bulunmaktadir. Boylece o6grencinin sinif diizeyinden farkli durumlart dikkate
alinabilir ve 6grencinin smifta sikilmasinin 6niine gegilebilir.

e Ustiin yeteneklilerin ~ miikemmeliyetcilik ~ ozellikleri  kendilerinden  ve
arkadaglarindan yiiksek beklentiler, yanlis yapma korkusu, zora takilma, yogun
odaklanma ve s6ze sadakat konularda sorun yagamalarina neden olabilmektedir. Bu
kapsamda Ogrencinin kendine iligkin gercek¢ci beklentiler olusmasi tesvik
edilmelidir. Yanlis yapma korkusu nedeniyle bazi gorevleri yapmay: reddetme ya
da bazi etkinliklere katilmamay1 isteyebilirler. Ustiin yetenekli dgrenciye yanlis
yapmanin da bir 6grenme siireci oldugu, herkesin yanlis yapabilecegi anlatiimalidir.
Bu baglamda yasina gore sosyal dykiilerden, video ve ¢izgi filmlerden, drama vb.
etkinliklerden yararlanilabilir. Ayrica istemedigi gérev ve etkinligi hangi sartlarda
yapmak istedigi sinif kurallar1 ¢ercevesinde sorulabilir ve etkinlikler konusunda
farkli secenekler sunulabilir. Yanlis yaptiginda ise 6gretmenin ve smifin olumsuz
tepki vermemesi onemlidir. Bunlarin yani sira dogru yaptigi gorev ve etkinliklerde
pekistirilmesi ~ gerektigi  unutulmamahdir.  Ustiin  yetenekli  dgrenciler
miitkemmeliyetcilik 6zellikleri geregi bazen zor olan bir goreve ya da isleme
takilabilirler. Ornegin 20 soruluk bir testi ¢dzerken yedinci soruya takilip bunu
¢ozmek i¢in tiim zamanlarini harcayabilirler. Bazen de bir konunun ayrmtilarinda
bogularak aslin1 anlamakta ya da bir proje ddevinin kapagina 6zen gostererek asir
zaman harcaylp Odevi zamaninda teslim edemeyebilirler. Boyle durumlarda
ogrenciye biligsel stratejiler Ogretilebilir. Ornegin yapamadigi soruyu gegip
digerlerini yaptiktan sonra kalan vakitte tekrar o soruya donmesi, yapacagi proje
Odevleri igin bir takvim yapmasi, kendisine hatirlaticilar olusturmast gibi
etkinlikleri iceren 6zdiizenleme becerileri ya da baska bir degisle kendini yonetme,
izleme ve ya talimatlandirma becerileri 6grenciye ogretilebilir. Ustiin yetenekli
ogrencilerin giiclii bellekleri kendilerine verilen sozleri unutmamalarina neden
olmaktadir. Eger bu 6grencilere bir s6z verilmis ya da bir 6diil vaat edilmisse ve
bunu hak ettigi halde elde edememigse ilgili kisiye giivenini kaybedebilir. Bu
nedenle iistiin yetenekli 6grencilerle ¢alisan kisilerin verdikleri sozleri tutmalari ve
adil olmalar1 6nemlidir.

e Ustiin yetenekli dgrenciler grup ¢alismasini yavas bulma, uyum sorunu nedeniyle
bazen yalniz oynamayi ve galismay1 tercih etme, ileri dil becerisi / espri yapma gibi
ozellikleri nedeniyle akranlariyla iligkilerinde sorun yasayabilmektedirler. Ustiin
yetenekli 6grencilerin grup ¢alismalarma uyum saglamasi i¢in dgretmenin grup
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icindeki gorev dagilimint ve ¢aligma takvimini denetlemesi, 6grenciler arasinda
yasanabilecek tartigmalart Onceden kestirerek yerinde miidahaleler yapmast
gerekmektedir. Her zaman olmasa da o6zel ilgi ve merak durumlarinda distiin
yetenekli 6grenciye bireysel gorev, ddev ve sunumlar hazirlatabilir ve bunu sinifta
sunmasinit saglayabilir. Bu durum iistiin yetenekli 6grencinin 6n planda olma ve
begenilme gereksinimlerini de karsilamaya yardimci olacaktir. Ancak &grenciyi
tamamen bireysel ¢alismaya yonlendirecek tutumlardan da kaginilmalidir.

e Ustiin yetenekli 6grenci zihinsel kapasitesi, ileri dil becerisi ve espri anlayisiyla
akranlarindan farkli sakalar yapabilirler. Boyle durumlarda o6gretmenin eger
uygunsa bu saka ve espriye olumlu yaklasmasi, giilmesi ve miimkiinse karsilik
vermesi, diger Ogrenciler anlamamigsa agiklamasi &grenci-6gretmen iliskisini
giiclendirecektir. Ustiin yetenekli dgrencinin problem davranis sergileme olasiligi
oldugu bazi durumlarda Ogretmen sakayla karisik kontrol yontemini de
uygulayabilir. Boylece sinirlenecek 6grenci rahatlayarak olasi problem davranigtan
vaz gecebilmektedir. Ancak Ogrencinin akrani gibi davranilmamali ve espriler
yerinde yapimalidir. Ustiin  yetenekli &grencinin  akranlartyla iletisimini
giiclendirmesi i¢in smif i¢i oturma diizeni, etkinlik gruplart ve gérev dagilimlarinda
dengeli bir tavir sergilemesinde fayda bulunmaktadir. Bu kapsamda simif i¢indeki
arkadaslik iliskilerini anlamak icin sosyometri yontemini kullanabilir. Buna gore de
sosyal beceri 0gretimine agirlik verebilir.

e Ustiin yetenekli dgrencilerin dgretmenleri sikici, rutin ve tekrarlayan odevler
vermek yerine dgrencinin bireysel programina, seviyesine ve ilgi alanlarina gore
odevler vermelidir. Ustiin yeteneklilerin bir diger 6zelligi de eglence arayisi i¢inde
olmalaridir. Yani eglenmedikleri, meraklarini gidermeyen etkinliklerden
hoslanmamaktadirlar. Bu nedenle de bu 6grencilerin 6gretmenlerinin farkli 6gretim
yontem ve teknikleri kullanmalari, ders icerigini ¢esitlendirerek renklendirmeleri ve
daha eglenceli hale getirmeleri iistiin yetenekli 6grencinin sinif iginde sikilmasini
engelleyecektir. Ayrica her dersin basinda o derste 6grenecekleri bilginin ne oldugu
ve Onemi, dersin i¢inde yapilacak etkinliklerin hangi sirayla yapilacagi gibi kisa
bilgiler {iistiin yetenekli 6grencinin motivasyonunu arttiracaktir. Bu kapsamda
etkinlikler aras1 gegiste o6grenciden beklentilerin neler oldugunun agiklanmasinda
fayda bulunmaktadir. Bunlarin yanisira iistiin yetenekli 6grenci sikildiginda ya da
etkinligi yaparken zorlandiginda 6gretmeninden yardim istemesi dgretilmeli ve
pekistirilmelidir.

e Ustiin yetenekli dgrenciler merakli yapilar1 geregi fazlaca soru sorabilirler. Bazen
de 6gretmenin sordugu her soruya kendileri cevap vermek isteyebilirler. Bu durum
ogretmenlerin ders akisini bozabilir. Ancak unutulmamalidir ki iistiin yetenekli
ogrencilerin 6grenme arzu istegi higbir zaman ve sekilde engellenmemelidir. Boyle
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durumlarda 6gretmen gocugu terslememeli, sorusunu yanitlamama gibi bir tutuma
girmemelidir. Ancak 6grenciye parmak kaldirarak soru sormay1 ve sorulara cevap
vermeyi Ogretmeli ve yalnizca parmak kaldirdiginda ve 6gretmen onayladiginda
konusmasi tesvik edilmelidir. Bdylece Ogrencinin ¢ok fazla soru sormasi ve
konusmasi engellenebilir. Fakat bu sekilde de 6grencinin ilgi ve merakinin 6niine
set ¢cekilmemelidir. Bazi sorular1 uzun cevap gerektirdiginde ya da 6gretmen cevabi
bilmiyor ise 6grenciye sorusuna teneffiiste ya da 6gle arasinda cevap verilecegi
ifade edilmelidir. Bdylece Ogretmen zaman kazanabilir. Ancak yukarida da
soylendigi gibi bu sozler tutulmalidir.

e Bazi istiin yetenekli Ogrenciler asir1 hareketli olabilirler. Boyle durumlarda
ogretmenler simif ve okul igerisinde bazi diizenlemeler yapabilirler. Yukarida da
deginildigi lizere smif trafiginin diizenlenmesi yapilacak ilk istir. Bunun yani sira
ogrencinin hareket edebilecegi etkinler planlanabilir ve uygulanabilir. Merakini
gidermek icin hareket ettigi diisiiniiliirse merak ettigi seyi incelemesi igin izin
almas1 ogretilebilir. Ogretmen derste kullanacagi materyalleri 6grencilerin
incelemesi i¢in dersin baginda kisaca tanitabilir. Hareketli 6grenciye simif iginde
materyal dagitma, fotokopi odasindan kagit getirme gibi efor gerektirecek gérevler
verebilir. Ancak bu gorevleri yerine getirirken &grenci izlenmeli ve uygun
davranislart i¢in pekistirilmelidir. Gorevi uygun sekilde yapmiyorsa goérevi nasil
yapmasi gerektigi sakince izah edilmelidir.

o Gelecek, aile, oliim, hastalik, savaslar, diinyanin durumu ve sorunlart hakkinda
sorumlu hissetme, bagkalar ile iliskiler vb. konularda korku ve kaygi yasayan
ogrencileri olan 6gretmenler bu konularda 6grencileriyle sohbet edebilirler. Ancak
nasil konusacaklari konusunda bir uzmandan ya da okul rehberlik servisinden
yardim almalarinda fayda bulunmaktadir. Ogretmen bu korku ve kaygilarla bas
edemiyorsa smif ig¢inde Ogrencinin korku ve kaygilart konusunda bir ders
isleyebilir. Ornegin diinyanin su kaynaklarinin tiikenmesi ve kiiresel 1smnma gibi
konularda bilimsel arastirmalari uygun bir dille smifa anlatabilir ve belgesel
izletebilir. Konuyu sinifta tartigtirarak 6grencilerden ¢6ziim Onerileri isteyebilir.
Konunun bagkalar1 tarafindan da bilinmesi, paylasilmasi ve tartigilmasi iistiin
yetenekli Ogrenciyi rahatlatacaktir. Tiim bu oOnlemlere ragmen sorun devam
ediyorsa Ogrencinin ailesine ve rehberlik servisine bilgi vermekte yarar
bulunmaktadir. Bundan sonraki siirecin bir uzman tarafindan devam ettirilmesi
gerekebilir.

e  Ustiin yetenekli dgrencilerin es zamanli olmayan gelisimleri nedeniyle bazen sakar,
dikkatsiz, unutkan ve yavas olabilirler. Bazen de hayallere dalabilmekte ya da
hayali arkadaslar edinebilmektedirler. Burada unutulmamasi gereken bu
ogrencilerin de gocuk olmasidir. Ustiin yetenekli olmak her konuda miikemmel
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olmak demek degildir. Bu 6grenciler sasirtici davraniglar sergilediginde kizmamak,
onunla dalga gegcmemek gerekmektedir. Bu kapsamda en dogru yol &grencinin bu
davranist neden sergiledigini anlamaya g¢alismak ve bu istenmeyen davranisin
alternatifini 6grenciye dgretmektir. Yukarida da deginildigi gibi 6grencinin unutma
ve dikkatsiz davraniglarini 6nlemek igin dgrenciye kendini yonetme, hatirlaticilar
kullanmay1 6gretmek yararli olacaktir. Bazi durumlarda da dgrenci fiziksel agidan
akranlarindan geri kalabilecektir. Bdyle durumlarda da 6grenci igin bireysel
diizenlemeler yapilabilir. Ornegin 6grenci ddevini elle yazmakta zorlantyorsa
Ogrencinin O6devi daha iyi yazdig1 bir klavye ya da tabletle yazmasi ya da sozel
olarak sunmasi saglanabilir. Ogretmenlerin bu konularda esnek olmalar1 ve kati
tutumlardan uzak durmalar1 gerekmektedir.

e Ustiin yetenekli 6grenciler liderlik arzusu, otorite ile ¢atisma egilimi, kendilerine
bir seylerin dayatiimasindan hoslanmama, kati kurallardan hoslanmama, kendi
yontemini uygulama arzusu, bazen baskalarmin fikirlerine saygi duymama gibi
nedenlerle egitimsel ortamlarda sorun yasayabilmektedirler. Ustiin yetenekli
Ogrenciler katt kurallardan hoslanmasalar da bu &grencilerin  kuralsiz
yasayabilecekleri anlamma gelmemelidir. Yukarida sdylenenlerin yani sira basta
sinif olmak tizere her ortamda iistiin yetenekli 6grencinin uyacagi kurallar1 birlikte
belirlemek, kurallarin gerekliligini tartismak ve onun onayii almak en etkili
yoldur. Bu sekilde belirlenmeyen kurallarda diretmek 6gretmen ve iistiin yetenekli
Ogrenci arasinda uzun ve zorlu miicadelelere neden olabilecektir. Bu nedenle
ogretmenlerin 6zellikle sene basinda kural belirlenmesi ve 6gretimine azami 6zen
gdstermelerinde fayda bulunmaktadir. Ustiin yetenekli dgrencilerin dgretmenlerinin
dikkat etmesi gereken noktalardan biri de 6grencinin fikirlerine deger vermektir.
Fikirleri dinlenmeyen ve saygi gormeyen bir 6grencinin Ogretmeni ile iletisimi
bozulabilir.

e Ustiin yetenekli dgrencilerin smif ici ve dist etkinliklerde lider olma egilimi ortaya
cikabilir. Bu durum da bazi baska 6grencilerle sorun yasamasina yol acabilir. Boyle
durumlarda 6gretmenlerin dnleyici miidahaleler yapmasi en uygun yaklagimlardan
biridir. Yani smif i¢ci ve dist etkinlik zamanlarinda {istiin yetenekli 6grencinin
oldugu gruba yakin olmali, bu etkinlikteki gorev dagilimlarinin belirlenmesi
siirecinde hakem olmalidir. Ustiin yetenekli dgrenciyi siirekli lider yapmak da
yapmamak da sakincalidir. Baz1 etkinliklerde lider olmasina miisaade edilmeli bazi
etkinliklerde de kendisine verilen gorevi yapmasi tesvik edilmelidir. Lider olmadig1
etkinliklerde de uygun davranislari siirekli pekistirilmeli ve daha fazla ilgi
gosterilmelidir. Boylece Ogrenci lider olmadan da yapilan gorevlerde basarili
oldugu duygusunu kazanabilir.
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e  Ustiin yetenekli 6grenciler 6n planda olma ve takdir edilmeyi severler. Bu nedenle
bulunduklar1 ortamin etkisiyle, ilgi ¢ekmek ya da popiiler olmak amaciyla
kendilerinden beklenmeyen sorunlu davranislar sergileyebilirler. Béyle durumlarin
yagsanmasinda 6gretmenlerinden ya da akranlarindan yeterince ilgi gérmiiyor olma
ihtimalleri vardir. Cilinkii bazen {istiin potansiyel sahibi olma olumsuz bir etikete
yol acabilmektedir. Bu tip durumlarin yasanmamasi ig¢in Oncelikle okul
atmosferinin olumlu bir yapida olmasmnin 6nemli oldugunu belirtmek
gerekmektedir. Bu durumlari Onlemenin yolu ise &grencilerin olumsuz
davranislarina degil olumlu davraniglarina odaklanilmasi ve uygun davranislarin
pekistirilmesidir. Ayrica tistiin yetenekli 6grenciyle ilgili fazla yiiksek ya da fazla
diisiik beklentiye girilmesinden kagmilmalidir. Ogrencinin var olan performans
diizeyi ve potansiyeli iyi bilinmeli ve bunlarin gelistirilmesi i¢in planlt ve
zenginlestirilmis miidahaleler yapilmalidir.

Sonug olarak istiin yetenekli 6grencilerin basta sosyal-duygusal taraflart olmak iizere
kendilerine has ozelliklerinin egitim ortamlarina ve davranislarina etkisi oldugu
sOylenebilir. Ancak {istiin yetenekli 6grencilerin sosyal-duygusal sorunlarmin yayginligi
ve dagilimi konusunda epidemiyolojik verilere dayali olarak gergeklestirilmis
karsilastirmali ve boylamsal (ileri kesitsel) biiyiilk oOlgekli aragtirmalara ihtiyag
bulunmaktadir. Buna ragmen hangi egitim ortaminda olursa olsun iistiin yetenekli
ogrencilerin Ozelliklerinin dikkate alinmasinda, gerekli egitimsel ve davranigsal

diizenlemeler yapilmasinda fayda bulunmaktadir.
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SUMMARY

A clear consensus has not been reached in the field since the issue relating which of the
existing implementations concerning the training of the gifted students is more useful is
a rather controversial topic. It is mainly because all the studies conducted in this field
mostly focused on the reviewing of the effect of the education settings on the gifted
children’s development and academic success. However, it has been found out that the
effect of the characteristics that comes along with being a gifted on the gifted students’

behavior and education process have been focused on less.

The aim of this study is to compile and discuss the findings in the literature relating to
reflection of the gifted students’ characteristics on the educational environment and
behavior, especially the social-emotional aspects, in terms of problematic dimension. In
this aspect, firstly the arguments relating to the appropriate educational preventions for
the gifted students have been taken into account;, mental, physical, emotional, social
and behavioral features have been summarized according to the literature and finally

the problems that may arise depending on these features have been discussed.

Gifted students differ from their peers in walking, speaking and reading early, having
high energy and movement, interest in reading and learning, having a good memory,
being autonomous and being highly sensitive. These students are generally observed to
have intense curiosity, ask questions, have a wide interest and intense interest in some
subjects, concentration, rapid learning, advanced language skills and original
expression, friendship with the older people, good observation skills, analysis, building
relationship and reasoning skills, problem-solving skills, academic success in general,
imagination, readiness for innovation, creativity and productivity, and an improved
sense of humor (Ataman, 2004a, 2014; Callard-Szulgit, 2010; Levent, 2011; Ozbay,
2013).

Most of the researches conducted in the literature show that the gifted children have a
strong personality and have less psychological problems compared to their peers.

However, while the special powers of gifted students due to their cognitive
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characteristics make them more resilient, the special needs and characteristics of these
students may make them more vulnerable to social and emotional problems (Pfeiffer &
Stocking 2000; Webb et al., 2005). When the results depending on the literature review
are examined, it is not certain whether the gifted students have more or less social-
emotional problems than the other students. (Peterson 2009; Van der Meulen et al.,
2014). Moreover, there are no large-scale comparative and longitudinal studies
(advanced cross-sectional) based on epidemiological data concerning the prevalence
and distribution of social-emotional problems the gifted students have nowadays

(Pfeiffer & Stocking 2000, Martin, et al., 2010, Van der Meulen et al., 2014).

The aforementioned mental, physical, social and emotional characteristics form basis
for explaining the behavioral features of the gifted students. The gified students are
generally expected to be more harmonious when compared to their peers, however
when these students have problematic behaviors, people are generally surprised
(Callard-Szulgit, 2010;Markusic, 2012). However, the gifted are children too and it is
quite ordinary for them to have problematic behavior. It has been observed that they
are not understood and generally isolated especially when they are in the educational
settings with their peers showing typical development. On the other hand, when these
students are in the same educational settings with the gifted, it can be said that they may
experience academic competition, leadership competition and conflict, and can force

their teachers.

All in all, regardless of the education settings, problems might arise unless the
characteristics of the gifted students are taken in to account and educational and
behavioral arrangements are made. It is estimated that the discussions made and the
samples depicted in this study will be beneficial both for the researches and the
practitioners in terms of the problems that may arise and in coming up with resolutions.
In this context, some suggestions for educators to deal with the problems mentioned

above and to create a positive classroom environment are as follows;

o  Physical regulations and curriculum adaptations to the school must be made in

accordance with the characteristics of these children.
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An individualized and enriched training program should be developed for this
student by determining the level of performance of the gifted student.

Educators should tell gifted students that doing wrong things are kind of process in
education and everyone can do some wrong things. Furthermore, inside the main
class rules, teachers can try to learn from their gifted student that in which
conditions, they can accept activities which are not desired. Besides, they can offer

different types of activities, in fit for purposes, to their students.

1t is important that workers, who study with gifted children, should be honest and

fair. This is important for gaining these special students' trusts.

In the case of special interests and curiosity, teachers can suggest some special
presentations, duties and missions to their gifted students. Moreover, these students

can be encouraged for presenting their presentations in class.

Gifted students can do jokes in their classes. If it is possible, their teacher should
laugh or respond positively to these jokes. Besides, if they understand these jokes,
they should explain to other students. These can make strong relationship between

students and teachers.

Teachers of gifted students should give homework based on the student's individual
program, level and interests, rather than giving tedious, routine and repetitive

assignments. It should be reinforced with appropriate tasks and activities.

Gifted students can sometimes be drowned in details of a topic. They may not be
able to spend time and deliver homework on time. In such situations, cognitive

strategies can be taught to the gifted students.

It will be beneficial for teachers to use different teaching methods and techniques,

to diversify the course content and to make them funnier.

Teachers can plan and implement activities for active and planned students.

Students show too much active behaviors to get rid of their curiosity. At this point,
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students can learn that they will be able to move after they get permission from

their teachers.

o Gifted students can sometimes experience fear and anxiety. If the teacher cannot
cope with these fears and worries, they can organize a lesson about the fear and
worries of their students in the classroom. For example, teachers can tell some of
scientific researches appropriately, such as the world's depletion of water

resources and global warming, to their students.

o Gifted students may sometimes be clumsy and careless due to their asynchronous
development. They may behave unexpectedly. In this case, it should not be forgotten
that these students are also children. Being gifted does not mean being perfect in
every way. When these students show unexpected behaviors, people should not be

angry, or they should not laugh to them.

o Teachers should not overreact when gifted students show problematic behaviors.
The right way is to try to understand why the student is showing these behaviors

and to offer the students an alternative to these unwanted behaviors.

o  Even if gifted students do not like strict rules, it should not mean that these students
can live without rules. In addition to these, determining the rules together with the
students, discussing the necessity of the rules and getting their approval in every

environment, especially in class, are the most effective ways.

o Sometimes gifted students should be leader or sometimes only they should do tasks
which were given from teachers in activities. It is dangerous that giving same
duties to these students. They should not be leader every time or they should not do

tasks only.

The way to prevent these situations is to focus on the positive behaviours of students
rather than their negative behaviours, and to reinforce appropriate behaviours.
Furthermore, avoiding too high or too low anticipation regarding a gifted student
should be avoided. The performance levels and potentials of the students should be well

known and planned, and enriched interventions should be made to develop them.
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Bu arastrmamin  temel amaci, swif gretmenlerinin ilkokul dordiincii sinif insan haklari,
yurttashk ve demokrasi dersi ogretim programu ile ilgili goriislerini belirlemektir. Arastirmada
fenomenoloji deseni kullanilmistir. Arastirmamin  katilimcilarim, 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda Elazig ilinde gorev yapan 10 siif 6gretmeni olusturmaktadr. Arastirmada amacgh
ornekleme yontemlerden biri olan olgiit érnekleme yontemi kullanilmistir. Arastirmada yari
yapulandirilmis goriisme formu kullanilarak veriler toplanmigtir. Verilerin analizinde nitel veri
analizlerinden biri olan betimsel analiz kullamimistir. Arastirma sonucunda, simif dgretmenleri
insan haklar: dersinin 6grencilerin kendi haklart ile ilgili bilgi sahibi olacaklarini, demokrasinin
ve toplumsal gorevierinin ne oldugunu Ogreneceklerini, bazi degerleri kazandiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenler kazammlarin ogrencilerin  diizeyine uygun oldugunu, ogrenci
merkezli etkinliklerin oldugunu, igerigin ¢ok iyi diizenlenmedigini ve d&lgme-degerlendirme
araglar ile ilgili yeterli bilgi verilmedigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin bazilari bu dersin
dordiincii  simif  Ggrencilerine  uygun oldugunu  diisiintirken  bazilart  uygun olmadigim
diisiinmektedir. Ogretmenler tarafindan 6gretmen kilavuz kitaplarinin, ogrenci ders ve ¢alisma
kitaplarimin  olmamasindan dolayr sorun yasadiklari belirtilmis ve buna yonelik oneriler
gelistirilmistir.

Anahtar Sozciikler: Insan haklar, Yurttashk, Demokrasi, Program degerlendirme.

*Bu caligmanin bir bolimi 26-28 Ekim 2017 tarihleri arasinda Mugla'da diizenlenen 5.
Uluslararas1 Egitim Programlar1 ve Ogretim Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

This study aims to determine the views of classroom teachers on human rights, citizenship and
democracy curriculum that is presented to primary school 4" graders. This is a qualitative study,
and it has employed phenomenology design. In this respect, totally 10 classroom teachers
working in a province of Elazig during the academic year of 2015-2016 participated in the study.
The study has utilized criteria sampling method, one of the purposeful sampling methods. Criteria
determined in the research are teachers must be those who teach the fourth graders and who have
at least 2 years of seniority. The reason for determining these criteria is to obtain much more
useful information. Data were collected using semi-structured interview form. Data analysis was
conducted through descriptive analysis. Research results have revealed classroom teachers’
positive views about the fact that students will acquire knowledge regarding their rights thanks to
the human rights lesson, about what democracy is, what social duties are and several values.
Teachers have stated that the acquisitions are appropriate for the students’ levels, that the
content is not well organized, that there are student-centered activities, and that insufficient
information about the evaluation tools are available. Some of the teachers think this course is
appropriate for the 4" grade students, while others are not. Teachers have also indicated various
problems due to the lack of teacher guidebooks student course and workbooks; moreover, they
have developed various recommendations in this regard.

Keywords: Human rights, Citizenship, Democracy, Program evaluation.
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GIRIS

Egitimin temel amaglarindan birisi de, bireyleri insan haklarina saygili, yurttaslik bilinci
gelismis ve demokratik degerlere sahip bir sekilde yetistirmektir. Nitekim gliniimiizde
gelismis ve gelismekte olan iilkeler 6gretim programlarinda bu amaci dikkate alarak
diizenlemeler yapmaktadir. Tiirkiye'de egitim kurumlarinda vatandaslik egitimi ile ilgili
konularin ilkogretim diizeyinde uzun yillar sosyal bilgiler dersi kapsaminda verildigi
goriilmektedir (Doganay, 2004). Nitekim Saglam (2000: 1) demokratik yasama
bi¢ciminin temelini olusturan anlayis, tutum ve idealleri gelistirmede olumlu katkida
bulunmasi bakimindan sosyal bilgiler dersinin en uygun ders oldugunu belirtmistir.
Sosyal bilgiler dersi dgretim programi biinyesinde farkli disiplinlere ait kazanimlari
barindirmaktadir. Bu disiplin alanlarindan birisi de vatandaslik egitimidir. Kogoglu
(2012: 2), vatandaglik egitimindeki amacin Oncelikle bireyin insan haklarina saygili ve

demokratik bir diisiince tarzini1 benimsemesi oldugunu belirtmistir.

Diinya iizerimde bircok iilkenin egitim sistemi incelendiginde, egitimin en temel
amacinin iyi vatandas yetistirmek oldugu goriilmektedir (Duman, Karakaya & Yavuz,
2001). Tirkiye’de, insan haklar1 ve vatandaslk egitimine yonelik farkli zamanlarda
cesitli uygulamalar oldugu bilinmektedir. insan haklar1 ve vatandaslik egitimi bazen bir
ders olarak, bazen de farkli dersler igerisine yerlestirilmis bir program seklinde
diizenlenmistir (Taskaya & Akdag, 2011). 2005-2006 egitim-6gretim yilindan itibaren
ilkdgretim programlarinda "Insan Haklar1 ve Vatandaslik" ara disiplini adiyla hayat
bilgisi ve sosyal bilgiler derslerinin icinde yer almistir. 2010-2011 egitim-6gretim
yilinda yapilan degisiklikle “Vatandaslik ve Demokrasi Egitimi” adi ile sekizinci
siniflarda haftada bir ders saati olmak iizere okutulmaya baslanmustir. Ilk y1l segmeli
ders olarak okutulan ders, 2011-2012 egitim-6gretim yilinda zorunlu ders haline
getirilmis ve bir sonraki yil uygulamadan kaldirilmistir. Son olarak, 30 Mart 2012°de
kesintili zorunlu egitim ile ilgili yasal diizenlemesinin ardindan Milli Egitim Bakanlig

tarafindan alinan 25/06/2012 tarih ve 69 sayili kararla "{lkokul Insan Haklar1, Yurttaghik
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ve Demokrasi Dersi Ogretim Programi" adi altinda 2015-2016 egitim-6gretim yilindan

itibaren ilkokul dordiincii sinifta verilmeye baslanmistir.

2017-2018 egitim-6gretim yilinda ilkokullara ait tiim oOgretim programlarinda
degisiklige gidilmistir. Bu baglamda ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve
demokrasi dersi 6gretim programinda da degisiklik yapilmistir. {lkokul dérdiincii smif
insan haklari, yurttaglk ve demokrasi dersi Ogretim programina ait {inite ve
kazanimlarin yapilandirilmasinda insan1 merkeze alarak “yasama hakki ve beden
biitiinliigi, hak, 6zgiirliik, sorumluluk, adalet, esitlik, uzlasi, yurttaglik, birlikte yasama,
farkliliklara saygi, hukukun tstiinliigi” gibi kavramlar genel cerceveyi olusturmustur
Milli Egitim Bakanligt [MEB], 2017). 1739 sayili Milll Egitim Temel Kanunu’nda
ifade edilen Tiirk Milli Egitimi’nin Genel Amaglar1 ve Temel Ilkeleri dogrultusunda
ilkokul dordiincii sinif demokrasi ve insan haklar1 dersi 6gretim programinda "insani
degerleri benimseyen, hak, ozgiirlik ve sorumluluk bakimlarindan gocuk olmanin
ayricaliklarini kesfeden, hak ve 6zgiirliiklerin kullanilabilmesi i¢in sorumluluk iistlenen,
insan haklar1 ve demokrasi kiiltiiriiniin gelistirilmesi i¢in adaleti ve esitligi gozeten, is
birligine ve bilgiye dayali demokratik karar alma siireglerine katilan, ortak yasama
iligkin sorunlarin ¢oziimiinde uzlast arayan, kurallara uyarak hak ve ozgiirliikklerin
korunmasina ve gelistirilmesine destek olan, aktif yurttasligi benimseyen ve buna uygun
davranan, birlikte yasama kosullarmin iyilestirilmesi ve gelistirilmesi i¢in sorumluluk
iistlenen, cumhuriyet ve degerlerinin insan haklari, yurttashk ve demokrasi alanindaki
gelismelere katkisint bilen" bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (MEB, 2017: 6).
Ilkokul dordiincii smif insan haklari, yurttashk ve demokrasi dersi 6gretim programi
"(1) Insan Olmak, (2) Hak, Ozgiirliik ve Sorumluluk, (3) Adalet ve Esitlik, (4) Uzlas,
(5) Kurallar, (6) Birlikte Yagsama" olmak lizere alti iiniteden olusmaktadir (MEB,
2017).

Egitim programlarmin iyi hazirlanmasi ve uygulanmasi 6nem tasimaktadir. Nitelikli
egitim programlarina ulagmak i¢in de, o programlarin bilimsel yontemler izlenerek ve
uygun araglar kullanilarak degerlendirilmesi ve bu degerlendirme sonucunda ortaya

¢ikan sonuglarin program tasarisina yansitilmasi, yani programin gelistirilmesi daha
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kaliteli programlara ulagsmada o denli dnem tasimaktadir (Tyler, 1949; Fitzpatrick,
Sanders & Worthen, 2004). Program degerlendirme "sistematik veri toplama ve
analizini temele alan bilimsel arastirma siiregleri kullanilarak, geligtirilmis olunan bir
programin; dogrulugu, gercekgeiligi, yeterliligi, uygunlugu, verimliligi, etkililigi,
yararliligi, basaris1 ve yliriitiillebilirligi vb. gibi herhangi bir 6zelligi hakkinda karar
verme siireci”" olarak tanimlanmaktadir (Usun, 2012: 10). Erden (1998) ise program
degerlendirmeyi "goézlem ve ¢esitli 6lgme araglari ile egitim programinin etkililigi
hakkinda veri toplama ve elde edilen verilerle programm etkililiginin isaretgileri olan
oOlciitlerle karsilastirip yorumlama ve programin etkilili§i hakkinda karar verme siireci"

oldugunu belirtmektedir.

Tiirkiye'de alanyazin incelendiginde, Kagar ve Kacar (2016) tarafindan yapilan
arastirmada, siif 6gretmenlerinin dérdiincii sinif insan haklar1 yurttaslik ve demokrasi
dersine iliskin goriisleri incelenmistir. Arastirmada, 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan insan
haklari, yurttaghik ve demokrasi dersinin dordiincii smifta okutulmasi olumsuz
karsilanmustir. Ogretmenlerin gogu ders dgretiminde zorluklarla karsilastiklarin ve ders
kitab1 igeriginin uygun olmadigini belirtmislerdir. Giirel (2016) tarafindan "Simif ve
Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin ilkokul 4. Sinif Insan Haklar1, Yurttaslik ve Demokrasi
Dersine Yonelik Goriislerinin - Karsilikli  Olarak Incelenmesi" adli  arastirmada
Ogretmenlerin  vatandaglik egitimini 1iyi, bilgili ve deger sahibi vatandaslarin
yetistirilmesi amaciyla verilen egitim olarak tanimladigi, Tiirkiye'de verilen vatandaglik
egitiminin kesinlikle gerekli oldugu fakat bagarili bir egitimin verilemedigi sonucuna
ulagilmistir.  Saglam ve Hayal (2015) tarafindan yapilan arastirmada, sinif
Ogretmenlerinin “insan haklari, yurttashk ve demokrasi” dersinin ilkokul dérdiinci
smifta yer almasiyla ilgili gorisleri incelenmistir. Arastirma sonucunda, simif
ogretmenlerinin bir kismmin “Insan Haklari, Yurttashk ve Demokrasi” dersinin
bagimsiz bir ders olarak ilkokul dordiincii sinifta yer almasi gerektigini diisiindiigii; bir
kisminin “Insan Haklari, Yurttashk ve Demokrasi” kapsamindaki konularin “Sosyal

Bilgiler” dersiyle biitiinlestirilmesi gerektigini diisiindiigli sonucuna ulagilmistir
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Alanyazin incelendiginde ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi
dersi ogretim programu ile ilgili az sayida ¢aligmanin yapilmis olmasi, arastirmacilar
tarafindan bir eksiklik olarak gdriilmiis ve bu arastirmanin yapilmasina karar verilmistir.
Ayrica bu aragtirmada yukarida bahsedilen g¢alismalardan farkli olarak bu dersin
Ogrencilere ne gibi bir katki sagladigi, 6gretim programinin boyutlar: ile ilgili
diisincelerinin ne oldugu, bu dersin ilkokul doérdiincii sinifta uygulanmasini dogru bulup
bulmadiklari, bu derste karsilagsmis olduklart sorunlar ve bu sorunlara yonelik ¢6zim
onerileri incelenmistir. Nitelikli programlarin gelistirilip uygulanabilmesi i¢in dgretim
programlarinin bilimsel aragtirma yontemlerine dayali olarak degerlendirilmesi 6nem
arz etmektedir. Ciinkdi nitelikli, ¢cag1 yakalayan &gretim programlarinin gelistirilmesi
ogretim programlarmin degerlendirilmesine baghdir. Ozellikle egitimin en &nemli
paydaslarindan biri olan ve dgretim programlariin uygulayicist olan 6gretmenlerin,
Ogretim programlarina yonelik goriiglerinin almmmasinin son derece onemli oldugu
arastirmacilar tarafindan disiiniilmektedir. Yapilan bu arastirmanin alanyazina katki
saglayacagi, basta Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi'na ve diger kurumlara bir doniit
niteligi tagiyacagl umulmaktadir. Bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin ilkokul
dordiincti sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersi dgretim programu ile ilgili
goriiglerini incelemektir. Arastirmanin amacina dayali olarak asagidaki sorulara yanit

aranmigtir:

1. Ogretmenlerin ilkokul dordiincii sinif insan haklar1, yurttaslik ve demokrasi dersinin

ogrencilerin kazanimlarina katkisi ile ilgili goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin ilkokul dordiincii simf insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersi
Ogretim programi ile ilgili goriigleri nelerdir?
3. Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii simif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin

dordiincti sinifta uygulanmast ile ilgili goriisleri nelerdir?

4. Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii stmf insan haklari, yurttashik ve demokrasi dersinin

uygulanmasi sirasinda karsilagmis olduklar sorunlar ile ilgili goriisleri nelerdir?
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5. Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii simif insan haklari, yurttashik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda karsilasmis olduklart sorunlara yonelik gelistirmis olduklart

Oneriler nelerdir?
YONTEM

Arastirmanin Deseni

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden birisi olan fenomenoloji kullanilmigtir. Ersoy
(2016) tarafindan fenomenolojik arastirma "bireylerin kendi bakis agisindan algi ve
deneyimlerini ©6n plana ¢ikarmay1r amacglayan bir arastirma deseni" olarak
tanimlanmaktadir. Creswell (2007) tarafindan fenomenoloji "birkag kisinin bir fenomen
veya kavramla ilgili yasanmis deneyimlerinin ortak anlamini tanimlama" olarak
tamimlanmistir.  Bu aragtirmada da, ilkokul dordiincii siniflarda gorev yapan
Ogretmenlerin dordiincii smif insan haklari, yurttaghk ve demokrasi dersi ile ilgili
deneyimleri ve algilar1 ortaya ¢ikarilmak istenildiginden fenomenoloji deseni
kullanilmistir. Aragtirmada, katilimeilarin bu derse ait 6gretim programini uygulamis ve
deneyim kazanmis olmalarina dikkat edilmistir. Bu nedenle, 2015-2016 egitim-dgretim
yilinin bahar déneminde 6gretmenlerin bu derse ait 6gretim programu ile ilgili goriisleri
almmustir. Bu arastirmada ele alinan fenomen, dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik

ve demokrasi dersi 6gretim programudir.
Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016 egitim-6gretim akademik yilinda Elazig
ilinde goérev yapan 10 sinif O0gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin katilimcilart
belirlenirken amagli 6rnekleme ydntemlerden biri olan 6lgiit 6rnekleme ydntemi
kullanilmugtir. Olgiit 6rnekleme yontemindeki temel anlayis, énceden belirlenen bir dizi
Ol¢iitii karsilayan durumlarin incelenmesidir. So6zii edilen olgiit(ler) aragtirmact
tarafindan olusturulabilecegi gibi daha 6nceden hazirlanan bir 6l¢iit listesi kullanilarak
da belirlenebilir (Yildinm & Simsek, 2011). Arastirmada belirlenen o6lgiitler;

ogretmenlerin dordiincii sinif okutan kadrolu siif 6gretmeni gorevi yapiyor olmalar ve
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en az iki kidem yilina sahip olmalaridir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin kadrolu sinif
Ogretmeni olarak gorev yapryor olma Olgiitiiniin belirlenmesinin sebebi, ilkokul
dordiincii siniflarda gorev yapan bazi 6gretmenlerin farkli alanlardan mezun olup iicretli
Ogretmen olarak gorev yapiyor olmalaridir. Farkli alanlardan mezun olan ve icretli
olarak gorev yapan gretmenlerin dordiincii sinif insan haklari, yurttaglk ve demokrasi
dersi dgretim programi ile ilgili bilgilerinin yeterli olmayacag: diisiincesi nedeniyle
boyle bir Olgiitiin olmasi1 gerektigi diisiiniilmiistiir. En az iki yillik deneyime sahip
Ogretmen olma Olgiitliniin belirlenmesinin sebebi, deneyimli 6gretmenlerin doérdiincii
smif insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersi 6gretim programini daha iyi bir sekilde
degerlendirebilecekleri diistincesidir. Bu nedenle, arastirmacilar tarafindan boyle bir
Olgiit belirlenmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenler, goniillillik ilkesine gore
belirlenmistir. Katilimeilarin altis1 erkek, dordi kadindir. Katilimeilarin kidemleri 4 ile

12 y1l arasinda degismektedir.
Veri Toplama Araci

Arastirmada, goriismeler yapilarak veriler toplanmistir. Nitel arastirmalarda en ¢ok
kullanilan veri toplama araglarindan birisi goriismedir (King & Horrocks, 2010).
Gorlisme yoluyla bireylerin bir konu veya duruma iliskin deneyimleri, tutumlari, algilar
ve dislinceleri gibi gozlenmeyen, ancak bir arastirma i¢in énem tasiyan unsurlarin
anlagilabilmesi hedeflenmektedir (Merriam, 2009; Yildirnm & Simsek, 2011). Bu
aragtirmada, goriigme tiirlerinden yari yapilandirilmig gorlisme kullanilmistir. Yari
yapilandirilmig goériisme, arastirmaci tarafindan onceden belirlenmis ya da goriisme
sirasinda ortaya ¢ikan konulara gore yeni sorularin sorulabildigi nitel aragtirmalarda
yaygin olarak kullanilan bir veri toplama yontemidir (Giiler, Halicioglu & Tasgn,
2013). Yar1 yapilandirilmig goriigme formunda oOgretmenlerin kisisel bilgilerini
belirlemek i¢in iki soru ve ilkokul dérdiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi
dersi ile ilgili goriislerini belirleyebilmek i¢in bes agik-uglu soru bulunmaktadir. Agik-
uclu sorular, alanyazin taramasi yapilarak hazirlanmigtir. Tirkiye'de bir devlet
iiniversitesinde gorev yapan egitim programlart ve Ogretim alaninda uzman, nitel

arastirma deneyimine sahip iki Ogretim {iyesinin ve iki dordiincii simif okutan smif
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Ogretmeninin  goriiglerine basvurularak goriisme formuna son sekli verilmistir.
Arastirma, 09-13.05.2016 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir. Birinci arastirmaci
tarafindan ulasilabilen ilkokullara gidilerek veriler toplanmistir. Goriisme formu
uygulanirken 6gretmenlere arastirmanin amaci agiklanmis ve formdaki sorulari samimi
bir sekilde cevaplamalarinin arastirmanin amacina ulagmasi i¢in 6nemli oldugu
sOylenilmistir. Goriismeler ses kaydi ile kayit altina alinmistir. Her bir gériisme yaklagik

30 dakika slirmiistiir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde nitel veri analizlerinden biri olan betimsel analiz kullanilmigtir.
Ekiz (2009: 75) tarafindan betimsel analiz "gozlem, goriisme ve dokiiman gibi veri
toplama araglarinda yer alan soru, konu ya da temalar temele alinarak yapilan analiz"
olarak tanmimlanmistir. Arastirmacilar tarafindan, goriisme formundaki sorular temele
alinarak kodlamalar yapilmig ve bu kodlar bir araya getirilerek goriisme formundaki
sorulara dayali olarak temalar olusturulmustur. Arastirmada, Nvivo 11 programi
kullanilarak veriler analiz edilmis, sonuglar grafiklerle ve sekille sunulmustur.
Arastirmada gegerligi ve giivenirligi saglamak igin aktarilabilirlik, inandiricilik, teyit
edilebilirlik ve tutarlik stratejileri kullanilmigtir. Aragtirma kapsaminda arastirma siireci
ile ilgili detayli bilgi verilmis (Polit &Back, 2010), elde edilen bulgularin tamami
yorum ve genelleme yapilmadan dogrudan okuyucuya sunulmus (Giiler, Halicioglu &
Tasgin, 2013), dogrudan alintilamalar yapilarak katilimcilarin ifadelerine yer verilerek
okuyucularmn karsilastirma yapmalarina olanak saglanmig (Giiler, Halicioglu & Tasgn,
2013), yapilan kodlamalar alaninda uzman iki &gretim {iyesine sunulmus ve bu iki

Ogretim liyesinin uyusum diizeylerine bakilmistir (Miles & Huberman, 1996).
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BULGULAR

Aragtirmanin alt problemleri dogrultusunda bulgular sunulmustur.

1. Ogretmenlerin ilkokul Dérdiincii Stmf insan Haklar, Yurttashk ve Demokrasi
Dersinin Ogrencilerin Ogrenmelerine Katkisi ile Tlgili Goriisleri

Ogretmenlerin ilkokul dordiincii simf insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin

ogrencilerin 6grenmelerine katkisi ile ilgili goriisleri Grafik 1'de sunulmustur.
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Grafik 1. Ogretmenlerin ilkokul 4. smif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin

ogrencilere katkisi ile ilgili goriisleri

Grafik 1 incelendiginde dgretmenlerin ¢ogu (f:6) dordiincii sinif insan haklari, yurttaglik
ve demokrasi dersinin 6grencilere ¢ocuk haklari ile ilgili bilgi verme konusunda katkis1
oldugunu belirtmistir. Ayrica dgretmenler tarafindan dordiincii sinif insan haklari,
yurttaslik ve demokrasi dersinin 6grencilere yasam haklar1 (f:2), vatandaslik gorevleri
(£:2) ile ilgili bilgi verdigi, toplumsal yagama hazirladig: (f:1), kurallara uymalarini (f:2)
sagladigi, yurttaslk (£:3), sorumluluk (£:2), hak (£:4), esitlik (f:3), demokrasi (f:3), adalet
(f4) ve insan haklar1 (fi2) gibi kavramlari 6grettigi, farkindalik olusturdugu (f:2),
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demokrasi bilincini gelistirdigi (fi2), degerleri kazandirdig1 (£:2), catismalara ¢oziim
bulmayr sagladigi (fi2) ve birlikte yasmayr (fi1) Ogrettigi belirtilmistir. Bazi
Ogretmenlere ait goriislere asagida yer verilmistir:

“Bu ders, Jgrencileri toplumsal yasama daha hazirlikli ve bilingli olarak
hazirlamaktadir. Toplumsal kurallar: bu ders sayesinde ogrenmektedir. Bu ders
sayesinde dgrenciler aralarindaki ¢atismalarin nasil ¢éziilebilecegini 6grenmektedirler.
Toplumsal hayatta adaletin ve demokrasinin su ve ekmek gibi énemli kavramlar
oldugunu ogrenmektedirler. Ogrenciler vatandashk haklarini ve sorumluluklarinin ne
oldugunu bu derste ogrenmektedirler. Bu sayede yurttashk bilincini kazanmaktadirlar.”
(0:5,E)

"Ogrencilerin demokrasinin ne oldugunu, insan haklarinmin ne oldugunu égrenmelerini
sagladi.  Eyitlik, adalet, yurttashk kavramlarini ogrendiler. Kurallara uymanin
gerekliligini, uyulmadigi takdirde toplumsal hayatta ne gibi sorunlarin yasanacagini
ogrendiler." (0:8, E)

“Bu ders sayesinde dgrencilere adalet, demokrasi, hosgorii gibi demokratik degerler
kazandirilmakta, birlikte yasama kosullari bakimindan égrenciler sorumluluk almakta
ve toplumsal hayatta yasanan c¢atismalara yonelik c¢oziimler gelistirmektedir. Bu
bakimdan ogrencilere biiyiik katki saglamaktadir.” (O:K, 10)

2. Ogretmenlerin ilkokul Dérdiincii Simif insan Haklar1, Yurttashk ve Demokrasi
Dersi Ogretim Programu ile ilgili Goriisleri

Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii smif insan haklari, yurttashk ve demokrasi dersi

Ogretim programi ile ilgili gorisleri Sekil 1'de sunulmustur.
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Sekil 1. Ogretmenlerin 6gretim programu ile ilgili goriisleri

Sekil 1'de 6gretmenlerin ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi
dersi 0gretim programu ile ilgili goriisleri kazanim, igerik, 6grenme-6gretme siireci ve
degerlendirme temalarina ayrilmistir. Kazanim temasi altinda 6gretmenlerin ¢ogu (f:4)
kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmadigini belirtmistir. Ayrica bu tema altinda
Ogretmenler tarafindan kazanimlarin soyut oldugu (f:3), kazanimlari 6grenci seviyesine
uygun oldugu (f:3), d6grenci gelisim 6zellikleri dikkate alinarak hazirlandigt (f:1), agik
ve anlasilir bir dille yazildig1 (:2), kazanim sayisinin az oldugu (f:1) ve kazanimlarin
giinliik yasamla iligkili olmadig belirtilmistir. icerik temasi altinda dgretmenlerin cogu
(f:3) hikayelerin 6grencilerin seviyesine uygun olmadigini belirtmistir. Ayrica bu tema

altinda 6gretmenler tarafindan {nitelerin birbiriyle iliskili oldugu (£:1), soyut oldugu
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(1), ogretim ilkeleri dikkate alinarak hazirlandig1 (fi1), 6grenci seviyesine uygun
olmadig1 (f:1), kavramlarin yeterince agiklanmadigi (f:1), igerigin iyi diizenlenmedigi
(1), hikayelerin 6grenci seviyesine uygun oldugu (f:1), hikayelerin giinliik yasamla
ilgili olmadig1 (f:2), dgrenci gelisim Ozellikleri dikkate alinarak hazirlandigr (f:1) ve
degerleri dikkate alarak hazirlandig1 (£:1) belirtilmistir. Ogrenme-dgretme siireci temasi
altinda ogretmenlerin  ¢ogu (f:8) Ogrenci merkezli etkinlikleri uyguladiklarini
belirtmislerdir. Ayrica bu tema altinda 6gretmenler, dgretmen merkezli etkinlikleri
uyguladiklarm (£:3), gorsel materyal kullandiklarim (f:2) ve 6grenme-6gretme siireci ile
ilgili Ogretim programinda yeterli bilginin olmadigint (fi1) belirtmislerdir.
Degerlendirme temas: altinda Ogretmenler, yazili (f:3) yaparak Ogrencileri
degerlendirdiklerini, inite sonu degerlendirme sorularini kullandiklarint  (f:3),
tamamlayici 6lgme-degerlendirme araglarini (f:3), coktan segmeli testleri (f:3), bosluk
doldurmay1 (fi1), agik wuglu sorulart (f:3) kullandiklarini, 6lgme-degerlendirme
araglarmin kazanimlari dl¢tigiinii (1) ve 6gretim programinda 6lgme-degerlendirme
ile ilgili yeterli bilginin olmadigini (f:1) belirtmislerdir. Baz1 6gretmenlere ait goriislere
asagida yer verilmistir:

“Ogrenciler somut islemler déneminde olduklar: icin kazammlarin bazilarimn soyut
oldugunu diisiiniiyorum. Ornegin adalet kavrami ile ilgili kazammlar: kazandirmak
olduk¢a zor. Igerigin cok iyi diizenlenmedigini diisiiniiyorum. Programda yer alan
hikayeler ogrencilerin gelisim ozellikleri dikkate alarak diizenlenmemis. Daha ¢ok
ortaokul ogrencilerinin seviyelerine uygun oldugunu diigiiniiyorum. Ogrenciler ders
kitaplarindaki metinleri okuduklarinda bir sey anlayamiyorlar. Nitekim metinler ile
ilgili sorular sordugumda cevap vermekte zorlaniyorlar. Metinlerin dil yoniinden de
ogrenci  seviyelerine gore hazirlanmalart gerekiyor. Ogrencilerin anlayabilecegi
kelimelerin kullamlmasinda fayda var. Ogretim programinda Ogrenci merkezli
etkinliklerin yapilmast onerilmis. Bende bu derste daha ¢ok drama, ornek olay,
tartisma, beyin firtinasi, grup ¢alismalar: yaptirmaktayim. Bazi konularda ise anlatim
yontemini kullaniyorum. Ogrenci merkezli etkinlikler yaptigimda égrenciler daha aktif

bir sekilde derse katilmakta ve ogretim programimn etkililigi saglanmaktadir. Unite
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sonlarinda daha ¢ok ¢oktan se¢meli testler kullanmaktayim. Bunun yani sira dereceli
puanlama anahtarlari, performans gorevleri de vermekteyim.” (0:5, E)

"Kazanimlarin  Sgrencilere ¢ok uygun oldugunu  diiginmiiyorum. —Ogrencilerin
yasantilarina  uygun olarak hazirlanmamig. Olduk¢a soyut kavramlaria dolu.
Ogrencilere kazandirimast oldukga giic. Unitelerde yer alan hikayeler ogrencilerin
glinliik  hayatlaryla iliskili degil. Bu nedenle, dgrencilerin  dikkatini  ¢ekmiyor.
Ogrencilerin  giinliik  yagsamlarma uygun bir sekilde Ogretme Ggrenme  siireci
diizenliyorum. Ogrenci merkezli etkinlikler yapmaya ¢alisiyorum. Nitekim programda
da égrenciyi aktif kilan etkinliklerin yapilmast 6nerilmis. Ogrencileri yazil yaparak
degerlendiriyorum. Bu sekilde 6grencilerin eksik olduklari konular: belirleyip tekrar
ediyorum. Ayrica iinite sonundaki degerlendirmeleri de yaptirryorum." (0:7, K)

3. Ogretmenlerin ilkokul Dérdiincii Stmf insan Haklari, Yurttagshk ve Demokrasi
Dersinin Dérdiincii Stmfta Uygulanmasi ile Tlgili Goriisleri

Ogretmenlerin ilkokul dordiincii simf insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin

dordiincii sinifta uygulanmast ile ilgili goriisleri Grafik 2'de sunulmustur.
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Grafik 2. Ogretmenlerin ilkokul 4. sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin

4. sinifta uygulanmasi ile ilgili goriigleri
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Grafik 2 incelendiginde, 6gretmenlerin ilkokul doérdiincii sinif insan haklari, yurttaghk
ve demokrasi dersinin dordiincii sinifta uygulanmasi ile ilgili goriigleri uygundur ve
uygun degildir temalarinda toplanmustir. Ogretmenlerin ¢ogu ilkokul dérdiincii simif
insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersini ilkokul dérdiincii sinifta uygulanmasini
dogru bulmustur. Uygundur temasi altinda O6gretmenlerin ¢ogu (fi4) bu dersin
ogrencilere degerleri kazandirdigint belirtmistir. Ayrica bu tema altinda 6gretmenler,
ogrencilerin adalet ve esitligin 6nemini kavradiklarini (£:1), birlikte yasama kiiltiiriini
ogrendiklerini (f:1), yirmi birinci ylizyila ait egitimin amacini kazandirdigini (f:1), hak
ve sorumlulugun ne oldugunu &grendiklerini (f:3), kendi haklarin1 grendiklerini (f:2),
bazi kavramlart (f:2), uzlasmayi (fi1) Ogrendiklerini ve yurttaslik bilincini (f:1)
gelistirdigini belirtmislerdir. Baz1 6gretmenlere ait goriisler asagida sunulmustur:

“Bu dersin 4. simifta verilmesini dogru buluyorum. Ozellikle ¢cocuk haklar ile ilgili bazi
kavramlarin verilmesi ¢ocuklarin kendi haklar: ile ilgili bilgi sahibi olmasini
saglamaktadir. Ornegin bir 6grencime cocuklarin zorla ¢alistirilamayacagin séyledim.
Ogrencim sasirdi. Bana babam beni zorla hayvanlara bakmami séyliiyor dedi. Artik
beni zorla hayvanlar: otarmami séyleyemez dedi.” (0:3, K)

“Ben bu dersin 4. simiflara uygun olmadigini diigiiniiyorum. 4. smif ogrencileri somut
islemler donemindedir. Demokrasi, adalet, esitlik gibi kavramlar soyut kavramlardir ve
ogrencilerin zihinlerinde yeterince canlanmiyor. Bu nedenle bu dersin ortaokulda
verilmesinin daha uygun olacagini diisiiniiyorum.” (0:7, K)

"4, smflara boyle bir dersin getirilmesini dogru buluyorum. Bu sayede ogrencilere
demokrasi, adalet gibi degerleri kazandiriyorum. Ayrica égrenciler bu ders sayesinde
hak ve sorumluluklarinin ne oldugunu 6greniyor." (0:9, E)

"Insan haklar, demokrasi ve yurttashk dersinin 4. simfta okutulmasim dogru
buluyorum. 21. yiizyilda egitimin amaglarindan birisi, demokratik degerlere sahip,
yurttaslik bilinci gelismis ve insan haklarina saygili bireyler yetistirmektir. Bu bireyleri
yetistirmek icinde daha ilkokul yilarindan itibaren béyle bir dersin verilmesi

gerekmektedir." (0:10, K)
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4. Ogretmenlerin flkokul Dérdiincii Simif insan Haklar1, Yurttashk ve Demokrasi
Dersinin Uygulanmasi1 Sirasinda Karsilasmis Olduklar1  Sorunlar ile ilgili
Goriisleri

Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii siif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda karsilagsmis olduklari sorunlar ile ilgili goriisleri Grafik 3'te

sunulmustur.
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Grafik 3. Ogretmenlerin ilkokul 4. sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda karsilagmis olduklar sorunlar ile ilgili goriisleri
Grafik 3 incelendiginde, 6gretmenlerin ¢ogu (f:8) ilkokul dordiincii sinif insan haklari,
yurttaglik ve demokrasi dersinde ders ve caligma kitaplarinin olmamasindan dolay1
sorun yasadiklarini belirtmiglerdir. Ayrica Ogretmenler, O6grenci yasmin kiigiik
olmasindan (fi1), kazanimlarin dgrenci seviyesine uygun olmamasindan (f:5), siniflarin
kalabalik olmasindan (f:1), igerigin Ogrencilere uygun hazirlanmamasidan (f:1),
hikayelerin &grenci seviyelerine uygun olmamasindan (fi1), ders ve c¢aligma
kitaplarindaki gorsellerin uygun olmamasindan (f:1), etkinliklerin az olmasindan (f:2),
ders kitaplarindaki etkinliklerin az olmasindan (f1) ve arag-gere¢ yetersizliginden
dolay1 sorun yasadiklarini belirtmiglerdir. Bazi dgretmenlere ait goriislere asagida yer

verilmistir:

Drers kitaplanndaki etkinliklerin vy gun olmamasi
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“Ders ve ¢alisma kitaplarimin olmamasi en biiyiik sorun. Bu nedenle etkili ve verimli bir
sekilde dersi isleyemiyorum. Ayrica ogrencilerin seviyelerinin iizerinde bazi kazanimlar
var. Bu kazammlar: kazandirmakta olduk¢a zor.” (O:2, E)

"Ierigin ve kazammlarin égrenci seviyeleri dikkate alarak hazirlanmamasi en biiyiik
problemdi. Bazi kazanmimlar: kazandirirken zorvlandim acgik¢asi. Ders ve c¢alisma
kitaplarindaki bazi etkinlikler égrenci seviyesinin iistiindeydi. Ogrencilerin anlamakta
glicliik ¢ektigi etkinlikler vardi. Ders ve ¢alisma kitaplarimin gérselleri de iyi degildi."
(0:5,E)

“Ogretmen kilavuz kitaplarinin, ders ve ¢alisma kitaplarinin olmamasi, simifin kalabalik
olmasi, arag-gerecin yetersiz olmasi, kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmamasi
en biiyiik problemler.” (O:8, E)

5. Ogretmenlerin ilkokul Dérdiincii Simif insan Haklar1, Yurttashk ve Demokrasi
Dersinin Uygulanmasi Sirasinda Karsilasmis Olduklar1 Sorunlara Yoénelik
Gelistirmis Olduklar1 Oneriler ile flgili Goriisleri

Ogretmenlerin ilkokul dordiincii smmif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda kargilagmis olduklart sorunlara yonelik gelistirmis olduklari

oOneriler ile ilgili goriisleri Grafik 4'te sunulmustur.
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Grafik 4. Ogretmenlerin ilkokul 4. sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda karsilagmis olduklari sorunlara yonelik geligtirmis olduklar:
oneriler ile ilgili gortisleri

Grafik 4 incelendiginde, 6gretmenlerin ¢ogu (fi7) ders, ¢alisma ve 6gretmen kilavuz
kitaplar1 okullara temin edilmeli Onerisini geligtirmislerdir. Ayrica Ogretmenler
tarafindan, Ogretim programi yeniden diizenlenmeli (fi4), kazanimlar O6grenci
seviyelerine gore hazirlanmali  (fi1), simiflarda Ggrenci sayilart azaltilmali (fi1),
ogretmenlere bu ders ile ilgili hizmet i¢i egitim verilmeli (f:1), icerik giinliik yagamla
iligkilendirilmeli (f:2), ders ve ¢alisma kitaplar1 yeniden hazirlanmali (£:3) ve arag-gereg
temin edilmeli (f:2) onerileri gelistirilmistir. Baz1 6gretmenlere ait goriislere asagida yer
verilmigtir:

“Insan haklart ve yurttashk programi yeniden Ogrenci seviyeleri gozetilerek
diizenlenmeli. Ders kitaplar: 6grencilere uygun bir sekilde hazirlanmali.” (O:1, E)
“Milli Egitim Bakanlhg tarafindan okullara ders, ¢calisma ve 6gretmen kilavuz kitaplar
eksiksiz  gonderilmeli. Ogrenci sayilart azaltlmal. Egitim Teknolojileri Genel

Miidiirliigii tarafindan okullara bu derste kullanmilabilecek arag-geregler gonderilmeli.

Ders ve caligmakitaplan yeniden hazirlanmal
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Ornegin adaleti, esitligi anlatan ¢izgi film cdleri olabilir. Ogretim programi
ogrencilerin seviyelerine uygun diizenlenmeli. Ogretmenlere program ile ilgili hizmet
ici egitim verilmeli.” (O:8, E)

"Kazammlar ogrenci seviyelerine ve ¢evre kogullar: dikkate alinarak yeniden
diizenlenebilir. Ders kitaplar: ¢ok iyi hazirlanmali. Hikayeler ogrencilerin giinliik

hayatlarindan secilerek yazilmali." (0:10, K)
TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu aragtirmanin amaci, smif gretmenlerinin ilkokul dordiincii sinif insan haklari,
yurttaglik ve demokrasi dersi &gretim programi ile ilgili goriislerini incelemektir.
Arastirma sonucunda, Ogretmenlerin ¢ogu tarafindan dordiincii sinif insan haklari,
yurttaglik ve demokrasi dersinin Ogrencilere ¢ocuk haklart ile ilgili bilgi verme
konusunda katkis1 oldugu belirtilmistir. Tlkokul dérdiincii sinif insan haklari, yurttaslik
ve demokrasi dersi 6gretim programinda Ogrencilere ¢ocuk haklari ile ilgili bilgi
verilmektedir. Nitekim 6gretim programinda g¢ocuk haklar1 ile ilgili bir {inite
bulunmaktadir (MEB, 2017). Bu nedenle, 6gretmenlerin boyle bir goriis belirttikleri
disiiniilmektedir. Ayrica 6gretmenler tarafindan dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik
ve demokrasi dersinin 6grencilere yasam haklari, vatandashik gorevleri ile ilgili bilgi
verdigi, toplumsal yasama hazirladigi, kurallara uymalarin1 sagladigi, yurttaghk,
sorumluluk, hak, esitlik, demokrasi, adalet ve insan haklar1 gibi kavramlar1 6grettigi,
farkindalik olusturdugu, demokrasi bilincini gelistirdigi, adalet, demokrasi, hosgorii
gibi demokratik degerleri kazandirdig1, ¢catismalara ¢6ziim bulmay1 sagladig: ve birlikte
yasamay1 Ogrettigi belirtilmistir. Ogretmenler tarafindan bu goriislerin belirtilmesi
aragtirmacilar tarafindan olumlu olarak degerlendirilmektedir. Ilkokul dérdiincii smif
insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersi &gretim programi incelendiginde bu
goriisleri destekleyen kazanimlarm, initelerin oldugu goriilmektedir (MEB, 2017).
Lohrenscheit (2002), insan haklar1 egiminin demokrasi, adalet, 6zgiirlilk, dayanigma,
barig, onur, haklar ve sorumluluk kavramlarina iligkin bir anlayis ve duyarlilik

gelistirdigini belirtmistir.



Sumif Ogretmenlerinin llkokul.... 252

Arastirmada dgretmenlerin ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi
dersi dgretim programu ile ilgili goriisleri de incelenmistir. Ogretmenlerin ilkokul
dordiincti sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersi dgretim programu ile ilgili
goriisleri kazanim, igerik, Ogrenme-0gretme siireci ve degerlendirme temalarina
ayrilmistir. Kazanim temasi altinda 6gretmenlerin ¢cogu kazanimlarin grenci seviyesine
uygun olmadigini, icerik temasi altinda hikayelerin 6grencilerin seviyesine uygun
olmadigini, Ogrenme-6gretme siireci temasi altinda O6grenci merkezli etkinlikleri
uyguladiklarmi  ve degerlendirme temas: altinda yazili yaparak 0Ogrencileri
degerlendirdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler tarafindan kazanmimlarm ve hikayelerin
Ogrenci seviyesine uygun olmadiginin belirtilmesi arastirmacilar tarafindan olumsuz bir
sonu¢ olarak degerlendirilmektedir. Ogretim programi hazirlanirken kazanimlarin
Ogrenci seviyesine gore hazirlanmasi ve igerigin 6grenci seviyesine uygun bir sekilde
diizenlenmesi son derece Onem arz etmektedir. Ciinkii bu sekilde 0Ggretim
programlarindaki kazanimlarin kazandirilmas: ve programin amaglariin gergeklesmesi
saglanabilir. Alanyazin incelendiginde farkli Ogretim programlarini inceleyen
arastirmalarda da benzer sonuglarin elde edildigi tespit edilmistir (Aybek & Aslan,
2016; Karakus, Aslan & Ergiiven, 2015; Kazu & Aslan, 2012). Bu aragtirmalarin
sonuglar1 ile yapilan bu ¢alismanin sonucunun ortiistiigii soylenebilir. Ogretmenler
tarafindan Ogretme-6grenme siireci ile ilgili olarak daha c¢ok Ogrenci merkezli
etkinliklerin yapilmasmin belirtilmesi aragtirmacilar tarafindan olumlu olarak
degerlendirilmektedir. iki bin bes yilindan itibaren ilkokul Ogretim programlarinda
degisiklige gidilmis ve yapilandirmaci yaklagima dayali olarak ilkokul programlarinda
degisiklik yapilmigtir. Bu yaklagim, 6grenci merkezli bir yaklagimdir. Bu yaklasimda,
Ogretme-0grenme  ortaminda  dgrenciyi  aktif kilan  etkinliklerin  yapilmas1
savunulmaktadir (Durmus, 2007; Richardson, 2003). Grant (1997) ile Gibson ve McKay
(2000) tarafindan yapilan arastirmalarda da yapilandirmaci yaklagimin uygulandigi
Ogretme-6grenme ortaminda en Onemli aktoriin 6grenciler oldugu belirtilmis ve bu
nedenle Ogretme-6grenme ortami diizenlenirken O6grenciyi aktif kilan etkinliklerin
kullanilmasi gerektigi vurgulanmustir. flkokul dérdiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve

demokrasi dersi ogretim programinda da, yapilandirmaci yaklasim temele alinarak
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Ogrenciyi Ogretme-6grenme ortaminda aktif kilan Ogretim yontem, teknikleri ve
etkinlikler onerilmektedir. Bu sonuca dayali olarak, 6gretmenler tarafindan &gretim
programinin 6nermis oldugu 6grenci merkezli etkinliklerin dikkate alindig1 sdylenebilir.
Degerlendirme temasinda ise 6gretmenler tarafindan daha ¢ok yazili yaparak dgrencileri
degerlendirdiklerini  belirtilmesi, aragtirmacilar tarafindan bir eksiklik olarak
goriilmektedir. ki bin on yedi ilkokul programlar1 incelendiginde, daha ¢ok
tamamlayict 6l¢me-degerlendirme araglarinin kullanilmas: 6nerilmektedir. Her ne kadar
arastirmada bazi 6gretmenler tarafindan tamamlayict 6lgme-degerlendirme araglarinin
kullanildig1 belirtilse de cogu Ogretmen tarafindan geleneksel Slgme-degerlendirme
araglarinin kullanildig goriilmiistiir. Yaklagik 12 yildir ilkokul dgretim programlarinda,
yapilandirmaci yaklagimi temele alan tamamlayici 6lgme-degerlendirme araglarinin
kullanilmas1 gerektigi Onerilmektedir. Ancak yapilan bu arastirmada, &gretmenlerin
gelencksel 6lgme-degerlendirme araglarint tercih edip kullanmalari aragtirmanin ilgi
¢ekici bir sonucudur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ogu 10 yildan az bir kideme
sahiptir. Bu bakimdan, lisans egitimlerinde tamamlayici dlgme-degerlendirme araglari
ile ilgili bilgi aldiklar1 disiiniilmektedir. Ancak buna ragmen, bu derse ait dgretim
programimin degerlendirme boyutunda geleneksel O6l¢gme-degerlendirme araglarimi
secmeleri ilgi ¢ekici bulunmustur. Bunun nedeni olarak, 6gretmenlerin tamamlayict
6lgme-degerlendirme araglar ile ilgili yeterli bilgilerinin olmamasi, bu araglari nasil
uygulayacaklarini bilmemeleri ya da dordiincii sinifta yazili yapma zorunlulugundan

dolay1 bu 6lgme-degerlendirme aracini sectikleri sdylenebilir.

Ogretmenlerin ilkokul dordiincii smif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
dordiincii smifta uygulanmasi ile ilgili goriisleri de incelenmistir. Aragtirma sonucunda
ogretmenlerin ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersinin
dordiincti  sinifta uygulanmasi ile ilgili goriisleri uygundur ve uygun degildir
temalarinda toplanmustir. Ogretmenlerin ¢ogu ilkokul dérdiincii simif insan haklari,
yurttaglik ve demokrasi dersini ilkokul dordiincii smifta uygulanmasini dogru
bulmustur. Bu sonug arastirmacilar tarafindan olumlu olarak degerlendirilmektedir.

Ciinkii daha ilkokul yillarindan itibaren insan haklarma saygili, yurttaslik bilinci



Sumif Ogretmenlerinin llkokul.... 254

gelismis ve demokratik degerlere sahip bireylerin yetistirilmesi dnem arz etmektedir. Bu
sayede yirmi birinci yiizyilin nitelikli bireyi yetistirilebilinir. Er, Unal ve Ozmen (2013)
ile Saglam ve Hayal (2015) tarafindan yapilan arastirmalarda da benzer bir sonug elde
edilmistir. Bu sonuclar da arastirmanin bu sonucunu destekler niteliktedir. Ancak Kagar
ve Kacar (2016) tarafindan yapilan arastirmada ise bu sonucun tam tersi bir sonug elde
edilmistir. Bu aragtirmada, 6gretmenlerin ¢ogu insan haklari, yurttaglik ve demokrasi
dersinin ilkokul dordiincii sinif programin ig¢inde yer almasini dogru bulmamislardir.
Uygundur temas: altinda oOgretmenlerin ¢ogu bu dersin Sgrencilere degerleri
kazandirdigin1 belirtmistir. Iki bin on yedi ilkokul dérdiincii smif insan haklari,
yurttaslik ve demokrasi dersi 6gretim programi (MEB, 2017) incelendiginde,
ogrencilere birgok degerin kazandirildigi goriilmektedir. Bu bakimdan, 6gretmenlerin
bu derse ait 6gretim programini dikkate alarak goriis belirttikleri sdylenebilir. Ayrica bu
tema altinda 6gretmenler 6grencilerin adalet ve esitligin 6nemini kavradiklarini, birlikte
yasama kiiltlirinii  6grendiklerini, yirmi birinci ylizyila ait egitimin amacini
kazandirdigini, hak ve sorumlulugun ne oldugunu oOgrendiklerini, kendi haklarm
ogrendiklerini, bazi kavramlari, uzlagsmay: Ogrendiklerini ve yurttashk bilincini

gelistirdigini belirtmislerdir.

Arastirma kapsaminda dgretmenlerin ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaglik ve
demokrasi dersini uygularlarken ne gibi sorunlarla karsilastiklar1 da incelenmistir.
Ogretmenlerin ¢ogu, ilkokul dérdiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi
dersinde ders ve calisma kitaplarinin olmamasindan dolayr sorun yasadiklarini
belirtmislerdir. Katilimcilarin gorev yaptiklart bazi okullara ders ve caligma kitaplar
gonderilmisken bazi okullara gonderilmemistir. Ders kitabi "Programda hedeflenen,
istendik davranig gelistirme siirecinde bulunan amag, muhteva, egitim ve Ogretim
asamalariyla birlikte siirecinin ¢iktist olan sonucu birden fazla asamasi ile birlikte
degerlendirmeyi amaglayan gorsel veya sozel kisimlardan olusan basilmig ders
araclandir." seklinde tanimlanmaktadir (Demirel & Kiroglu, 2006: 9). Ders kitaplari
“egitim programlarinda belirlenen amaglar dogrultusunda 6gretim programlarindaki

derslerin igerigi ile ilgili bilgileri 6grencilere sunan ve 6grenme hizlarina uygun ¢alisma
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olanag saglayan dgretim materyalleridir” (Evin & Kafadar, 2004: 294). Bu tanimlardan
da anlasildig1 tizere ders kitaplari dgretme-ogrenme siirecinin 6nemli bir pargasidir.
Ogretmenler tarafindan okullarda ders ve calisma kitaplarinin bulunmadiginin
belirtilmesi 6nemli bir sorun olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Zira nitelikli egitimin
verilebilmesi, 6gretim programina ait kazanimlarin kazandirilmasi, 6gretimin etkili ve
verimli gegmesi i¢in ders kitaplarinin olmast 6nem arz etmektedir. Ayrica 6gretmenler,
Ogrenci yasinin kiiciik olmasindan, kazanimlarin &grenci seviyesine uygun
olmamasindan, smniflarin  kalabalilk olmasindan, igerigin Ogrencilere uygun
hazirlanmamasindan, hikayelerin 6grenci seviyelerine uygun olmamasindan, ders ve
calisma kitaplarindaki gorsellerin uygun olmamasindan, ders kitaplarindaki etkinliklerin

az olmasindan ve arag-gereg yetersizliginden dolay1 sorun yasadiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin ilkokul dérdiincii siif insan haklari, yurttaslik ve demokrasi dersinin
uygulanmasi sirasinda kargilasmis olduklari sorunlara yonelik gelistirmis olduklar
oneriler ile ilgili goriisleri de incelenmistir. Ogretmenlerin ¢ogu ders, ¢alisma ve
ogretmen kilavuz kitaplarinin temin edilmesi Onerisini gelistirmiglerdir. Yukarida
Ogretmenler tarafindan Ogrenci ders ve caligma kitaplarinin olmamasimndan dolay1
sorunlarla karsilasildigt belirtilmistir. Bu soruna dayali olarak 6gretmenler tarafindan
boyle bir Onerinin gelistirildigi sdylenebilir. Ayrica 6gretmenler, 6gretim programi
yeniden diizenlenmeli, kazanimlar 6grenci seviyelerine gére hazirlanmali, siniflarda
Ogrenci sayilari azaltilmali, 6gretmenlere bu ders ile ilgili hizmet i¢i egitim verilmeli,
icerik gilinliik yasamla iliskilendirilmeli, ders ve ¢alisma kitaplari yeniden hazirlanmali

ve arag-gere¢ temin edilmeli Onerileri gelistirilmistir.
Arastirma sonucunda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

1. Arastirma sonucunda 6gretmenler tarafindan ilkokul dordiincii sinif insan haklari,
yurttaslik ve demokrasi dersi Ogretim programi ile ilgili bircok sorundan
bahsetmislerdir. Bu bakimdan ilkokul dordiincii sinif insan haklari, yurttaslik ve
demokrasi dersi Ogretim programi Ogrenci seviyesi gozetilerek tekrar gozden
gegcirilmelidir. Bu sekilde bu 6gretim programu etkili bir sekilde uygulanabilir ve

ogrencilerin 6grenmelerine katki saglayabilir.
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2. Aragtirma sonucunda Ogretmenler tarafindan belirtilen sorunlar Milli Egitim
Bakanligi ve Talim Terbiye Kurulu Baskanlig: tarafindan dikkate alinmali ve bu

sorunlara ¢6ziim bulunmalidir.

3. Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigii tarafindan okullara insan haklari, yurttaglik
ve demokrasi dersinde kullanacaklar1 malzemeler temin edilmelidir. Bu dersle ilgili
arag-gerecler temin edildigi takdirde, dgretim programinin etkililigi artacaktir ve

ogrencilerin 6grenmeleri kolaylasacaktir.
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SUMMARY

One of the main objectives of education is to educate individuals who respect for human rights,
who develop awareness of citizenship, and who hold democratic values. As a matter of fact,
developed and developing countries are making arrangements by taking this aim into
consideration in teaching programs. Topics related with citizenship education in educational
institutions in Turkey have been identified to be taught within the scope of social studies course
for many years at primary education level (Doganay, 2004). Decision no. 69 dated 25/06/2012 by
the Ministry of National Education started to be taught to the 4th grade primary school from
2015-2016 with the title of Curriculum for Human Rights, Citizenship and Democracy in Primary
School. Upon analyzing the related literature in Turkey, a study called "Mutual Investigation of
Classroom and Social Studies Teachers' Views on Primary School Class 4" Human Rights,
Citizenship and Democracy Course” has been conducted by Gurel (2016). The fact that few
studies have been carried out in this regard has been regarded as a shortcoming by the
researchers and such study has been performed. This research has examined the contributions of
the lesson the students, teachers’ thoughts about the aspects of the curriculum, whether this
course is appropriate for the 4" grade primary school students, the problems they have
encountered and the solution proposals for these problems. The research will contribute to the
related literature and it will be a feedback to the Board of Education and other institutions. It is
widely known that there are various applications for human rights and citizenship education at
different times in Turkey. Human rights and citizenship education is sometimes organized as a
lesson, and sometimes as a program that is embedded in different lessons (Taskaya & Akdag,
2011). Since 2005-2006 academic year, "Human Rights and Citizenship" has been included in the
cross discipline of elementary education programs. With the amendment made in the 2010-2011
academic year, "Citizenship and Democracy Education” was taught in the eighth grade for one
lesson per week. The course, which was taught as an elective course in the first year, was made
compulsory in 2011-2012 academic year and then removed from the program. Hence, this study
aims to determine the views of classroom teachers on human rights, citizenship and democracy

curriculum that is presented to primary school 4" graders.
In service of this goal, answers to the following questions have been sought:

1. What are the views of teachers on the contribution of elementary school fourth-class human

rights, citizenship and democracy lesson to learners' learning?
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2. What are the views of teachers on the curriculum of the elementary school fourth-class human

rights, citizenship and democracy lesson?

3. What are the views of the teachers on the implementation of elementary school fourth-class

human rights, citizenship and democracy lesson?

4. What are the views of teachers about the problems they have encountered during the
implementation of the elementary school fourth-class human rights, citizenship and democracy

lesson?

This is a qualitative study, and it has employed phenomenology design. Ersoy (2016) defined the
phenomenological research as "a research design aiming to put the perceptions and experiences
of the individuals into the foreground". In this respect, totally 10 classroom teachers working in a
province of Elazig during the academic year of 2015-2016 participated in the study. The study
has utilized criteria sampling method, one of the purposeful sampling methods. A basic
understanding of the criteria sampling method is the study of situations that meet a set of
predefined criteria. The mentioned criteria may be determined by the researcher or through using
a previously prepared criteria list (Yildirim & Simsek, 2011). Criteria determined in the research;
teachers must be those who teach the fourth graders and who have at least 2 years of seniority.
The reason for determining these criteria is to obtain much more useful information. Data were
collected using semi-structured interview form. Data analysis was conducted through descriptive
analysis, one of the qualitative data analyzes. Transferability, credibility, verifiability and
consistency strategies were used to ensure validity and reliability of the study. In the scope of the
research, detailed information was given about the research process (Polit & Back, 2010), and
all the findings were presented directly to the reader without any comment and generalization
(Giiler, Halicroglu & Tasgin, 2013), direct quotations were made and the readers were allowed to
make comparisons (Giiler, Halictoglu & Tasgin, 2013) the codes were presented to two experts
and the level of correspondence of these two lecturers was determined (Miles & Huberman,
1996). Research results have revealed classroom teachers’ positive views about the fact that
students will acquire knowledge regarding their rights thanks to the human rights lesson, about
what democracy is, what social duties are and several values. Teachers have stated that the
acquisitions are appropriate for the students’ levels, that the content is not well organized, that
there are student-centered activities, and that insufficient information about the evaluation tools
are available. Some of the teachers think this course is appropriate for the 4" grade students,

while others are not. Teachers have also indicated various problems due to the lack of teacher
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guidebooks student course and workbooks;, moreover, they have developed various

recommendations in this regard.
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Bu aragtirmada sinif dgretmenleri ile simif 6gretmeni adaylarimin egitsel bilgisayar oyunlariyla
yapilan oOgretime yonelik goriislerini belirlemek amaglanmigtir. Arastrma durum ¢alismasi
deseninde gergeklestirilmistiv. Arastirmamin ¢alisma grubu, bir devlet iiniversitesinde ogrenim
goren 10 suif ogretmeni adayr ve Ankara ilinde bulunan cesitli ilkokullarda gérev yapan 12 simif
ogretmeni olmak iizere toplam 22 katiimcidan olusmaktadir. Simif 6gretmeni adaylari ve sinif
ogretmenlerine amagl drnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum (uygun) érnekleme
yontemi ile ulasiimistir. Calismanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen ve dort agik uglu
sorudan olusan veri toplama formu araciligiyla toplanmistir. Gériisme sonucunda elde edilen
veriler betimsel analiz teknigi ile analiz edilmistir. Sinif ogretmenleri ve 6gretmen adaylart,
egitsel bilgisayar oyunlarimin 6grencilere egitsel ve kisisel agidan fayda saglayabilecegi gibi
sosyal hayatta ve saglk alanminda bazi sorunlara neden olabileceklerini belirtmislerdir. Ayrica,
egitsel bilgisayar oyunlarimin ogretimde tek basina kullamilmasindan ziyade diger ogretim
yontemleri ile harmanlanarak kullanilmasinin daha verimli olacagi diisiincesindedirler.

Anahtar Sézciikler: Oyun, Egitsel bilgisayar oyunu, Sinif 6gretmeni, Sinif ogretmeni adayt
ABSTRACT

In this study, it is aimed to determine the classroom and candidate teachers’ views about
education with educational computer games. The research was carried out in case study design.
Study group comprised of 22 participants, including 10 candidate teachers who were studying in
a public collage and 12 classroom teachers from various primary schools in Ankara.
Convenience sampling method was used to reach classroom and candidate teachers. Data were
collected through data collection form developed by the researcher which comprise of four open-
ended queries. The descriptive analysis technique was performed to analyze the data. Classroom
and candidate teachers indicated that while educational computer games provide educational and

* Bu caligmanin bir kismi 16-18 Mayis 2016 tarihinde diizenlenen 10. Bilgisayar ve Ogretim

Teknolojileri Sempozyumu’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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personal benefits to students, they also may lead to some problems in social life and health field.
In addition, according to their views, blending the educational games with other teaching
methods is more effective than using alone.

Key Words: Game, Educational computer game, Classroom teacher, Candidate teacher
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GIRIiS

Oyunlar, insanlik tarihinin en eski aktivitelerinden birisidir. Cocuklarin, ¢evresinde
gordiikleri ciddi insan ugraslarini taklit etmesi ile meydana gelmistir ve nesilden nesile
aktarilmasiyla varligin1 devam ettirmektedir. Huizinga, (2015:50) oyunu, 6zgiirce razi
olunan ve belirli bir amag¢ dogrultusunda, belirli bir zaman ve mekan sinirlari igerisinde
gergeklestirilen ‘aligilmig hayat’ tan ‘bagska tiirlii olmak’ bilincinin eslik ettigi iradi bir

eylem olarak tanimlamaktadir.

Artan teknolojik gelismeler ile birlikte ¢ocuk oyunlart sokaklardan sanal ortamlara
dogru kaymaya baslamistir. Bu teknolojik gelismeler ayni zamanda ogrencilerin
geleneksel olmayan yontemlerle Ogrenmelerine yardimci olabilecek yeni egitim
araclarmin gelistirilmesine yol agmistir (Demirbilek ve Tamer, 2010). Bu araglardan
birisi de bilgisayar oyunlaridir. Her ne kadar aileler ve Ogretmenler bilgisayar
oyunlarinin iceriklerine yonelik endiselere sahip olsa (Frossard, Barajas ve Trifonova,
2012) ya da bazi bilgisayar oyunlarmin siddet icerikli ve bagimlilik yapict etkileri
bulunsa da (Garris, Ahlers ve Driskell, 2002) bazi bilgisayar oyunlarmin ogretici ve
aydinlatict 6zellikleri bulunmaktadir. Egitsel deger tasiyan bu oyunlar, genel olarak
egitsel bilgisayar oyunlar1 olarak isimlendirilmektedir. Oyun temelli 6grenme ise
icerisinde Ogrenme igeriklerini barindiran ya da egitsel amaglari gerceklestirmek icin
iiretilmis/olusturulmus bilgisayar oyunlarini iceren 6grenci merkezli bir egitsel model

olarak tanimlanabilir (Prensky, 2007).

Ozellikle son on yilda arastirmacilarin egitsel amagli gesitli bilgisayar oyunlari iizerine
caligmalar yaptiklart ve egitsel bilgisayar oyunlarmin Ogretime ve &grenci
motivasyonuna olan etkisini vurguladiklar1 goriilmektedir (Barendregt ve Bekker, 2011;
Dickey, 2011; Frossard, Barajas, ve Trifonova, 2012; Gee, 2007; Hainey, Connolly,
Boyle, ve Wilson, 2016; Inal ve Cagiltay, 2007; Karadag, 2015; Pivec ve Kearney,
2007; Square, 2011, Tiiziin, 2006; Ural, 2009). Van Eck (2006), dijital oyun temelli

Ogrenmenin ¢esitli teknolojisi-artirilmis 6grenme yaklagimlart arasinda en yiiksek
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potansiyele sahip yaklasim olarak kabul edildigini belirtmektedir. Arastirmacilar egitsel
bilgisayar oyunlarinin kendi yapisinda zorlu gorevler barindirmasi, igsel doyumu
artiracak miicadelelere yer vermesi, farkli seviyelerde etkilesim imkani sunmasi,
eglenceli olmast ve anlik doniit saglamasi gibi Ozelliklerinin 6grencilere etkili ve
anlamli 6grenme imkani sagladigini belirtmektedir (Aldrich, 2005; Mims, 2003;
Shaffer, 2006). Ayrica egitsel bilgisayar oyunlariin farkli kazanimlara ve farkli 6grenci
seviyelerine yonelik tasarlanma imkani olmasi ve ¢evrimigi ya da ¢evrimdist olarak
tablet, bilgisayar, akilli tahta gibi birgok farkli teknolojik araglarda kullanilabiliyor
olmast bu oyunlarin egitsel degerini arttirmakta ve egitimde kullanimini

kolaylastirmaktadir.

Egitsel bilgisayar oyunlari, 6grencilerin 6grenirken ayni zamanda diizenleme, diisiinme
ve sosyal becerilerini gelistirebilmelerine imkan saglamakta (Dickey, 2011; Gee, 2007;
Kirriemuir, ve Mcfarlane, 2004) ve boylece gelismis problem ¢dzme ve karar verme
becerilerini gerektiren gilinliik hayat problemleri ile daha rahat bir sekilde basa
¢ikmalarina yardimcir olmaktadir. Ancak arastirmacilar bu oyunlarm &grencilerin
bilgilerini ve problem ¢ézme becerilerini artiracak sekilde tasarlanmasi gerektigini
(Gentile ve Gentile, 2005) ve mutlaka anlamli doniitler saglamast gerektigini (Oblinger,
2004) belirtmektedir. Aksi takdirde 6grenenlere hosca vakit gecirmenin diginda ¢ok bir

katkis1 olmayacaktir.

Egitsel bilgisayar oyunlar1 ayn1 zamanda Ogrencilere akici, otantik ve eglenceli bir
O0grenme ortami saglamakta (Bakar, Tiiziin ve Cagiltay, 2008; Garris, Ahlers, ve
Driskell, 2002; Hainey, Connolly, Boyle, Wilson ve Razak, 2016; Laghos, 2010) ve
ogrendiklerini pratiklestirme ayni zamanda da tehlike arz etmeyen bir sekilde gevresini
kesfetme imkan1 sunmaktadir (Aldrich, 2005; Pivec, ve Kearney, 2007). Bunun yaninda
egitsel bilgisayar oyunlart Ogrencilerin  6grenmeye yonelik olumlu tutum
gelistirmelerini desteklemekte (Squire, 2006) ve cocuklara degerli bulduklar1 aktiviteler
lizerinde c¢alisma imkani saglamaktadir (Mumtaz, 2001). Ayrica egitsel bilgisayar

oyunlar1 sayesinde c¢ocuklar teknoloji korkularinin istesinden gelebilir ve teknoloji
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kullanma becerilerini gelistirebilirler (Hainey, Connolly, Boyle, Wilson ve Razak,

2016).

Bunun yaninda, Hofstein ve Rosenfeld, (1996) egitsel bilgisayar oyunlarinin miize,
hayvanat bahgesi gibi ¢ocuklarm ilgilerini ¢eken; ancak ulasilmasi her zaman miimkiin
olmayan ve de zahmetli olan yerlere ¢ocuklarin sanal ortam iizerinden ulagmalarini
saglayarak formal egitim ile informal egitim arasinda bir kdprii gorevi gordiigiinden
bahsetmektedir. Slater (2008) ise egitsel bilgisayar oyunlarmin evde kullanilmasi ile
dgrencinin dgrenmesinden Ogretmenin degil kendisinin ve ailesinin sorumlu oldugu
ogrenen-merkezli pedagojik bir Ogrenme ortaminin olusturulabilecegini ifade

etmektedir.

Ancak, egitsel bilgisayar oyunlarinin kullaniminda istenilen verimin alinabilmesi igin
dikkat edilmesi gereken bazi hususlar vardir. Bu noktada segilen oyunun ¢ocugun
gelisim seviyesine, yasina ve konuya uygunlugu (Amory, Naicker, Vincent ve Adams,
1999; Clements, 2002; Haugland, ve Wright, 1997) hayati 6neme sahiptir. Ke (2008),
egitsel bilgisayar oyunlarinin 6grenci motivasyonu konusunda geleneksel yaklasimlara
gore daha istiin oldugundan; ancak bu yontemin tek bagima etkili bir 6grenme destegi
olmadan kullanilmasinin &grencilerin 6grenmelerine sinirli bir katki yapacagindan
bahsetmektedir. Dolayisiyla, egitsel bilgisayar oyunlarinin g¢ocugun seviyesine
uygunlugunu belirleyecek ve etkili bir sekilde kullanacak Ogretmenler olmadan bu

yontemin bagarili olmas1 miimkiin goziikmemektedir.

Ogretmenlerin egitsel bilgisayar oyunlarmin egitim — dgretim siirecinde kullanimina
yonelik tutumlarint arastiran caligmalar, onlarin genelde istekli olmadiklari, olumlu
tutuma sahip olanlarin ise oyunlarin kullaniminda kendilerini yeterli gérmediklerini
(Bourgonjon vd., 2013; Topeu, Kiiciikk ve Goktas, 2014) ortaya koymustur. Bununla
beraber teknolojik altyapisi yeterli olan Ogretmenlerin oyun tasarim ve kullanim
konusunda daha istekli olduklar1 ancak bagimlilik riski ve zaman kaybi konusunda
endise yasadiklar1 goriilmiistiir (Bage1 ve Coklar, 2014). Ertmer (1999) 6gretmenlerdeki

bu isteksizligin nedenlerini iki temel baslik altinda toplamaktadir. Bunlardan birincisi
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‘digsal etkenler’ olarak adlandirilir ki egitimcilerin teknolojik araglara (yazilim-
donanim) ulasabilme durumu, egitim ve destek gibi etmenlerden olusur. Ikinci tip engel
ise ‘icsel etkenler’ olarak adlandirilir. Bu engel tipi ise Ogretmenlerin teknoloji
kullanimma yonelik 6zgiiveni, dgrencilerin nasil 6grenebilecegi konusunda duydugu
endise ve 6grenme-6gretme siirecinde teknoloji kullanimina duyulan inang etmenlerini

igermektedir.

Her ne kadar 6gretmenler i¢sel ve digsal kaynakli tereddiitlere sahip olsalar da egitsel
bilgisayar oyunlarinin se¢iminde ve kullaniminda onlara biiyiikk gorevler diismektedir
(Clements, 2002; Haugland ve Wright, 1997; Ke, 2008). Ozellikle de &gretimsel
konularin oyunlastirilmasinin ¢ocuklarin motivasyonu (Kirriemuir, ve Mcrlane, 2004)
ve derse katilmi (Hwang, Yang ve Wang, 2013) iizerindeki etkisi diistiniildiigiinde
ilkokul &gretmenlerinin sorumluluklarin daha da biiyliik oldugu sdylenebilir. Ancak
alanyazin incelendiginde arastirmacilari daha ¢ok brans Ogretmenler iizerinde
yogunlastigi (Bourgonjon vd., 2013; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sensurur ve
Sendurur, 2012; Hunt, ve Jones, 2015; Proctor ve Marks, 2013; Tao, Cheng ve Sun,
2012); smif &gretmenleri ile yapilan ¢alismalarin (Frossard, Barajas, ve Trifonova,
2012; Topeu, Kiiciik ve Goktas, 2014) sinirli kaldigr goriilmektedir. Bu baglamda simif
Ogretmenlerinin egitsel bilgisayar oyunlarina yonelik diisiincelerinin ve tutumlarinin

belirlenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Yine, gelecegin sinif Ogretmenleri ve egitsel degisimin araci olan sinif gretmeni
adaylarmin egitsel bilgisayar oyunlarina yonelik diisiincelerinin belirlenmesi 6nem arz
etmektedir. Ciinkii bu durum arastirmaciya, teknoloji ¢aginda biiylimiis (6gretmen
adaylar1 ve geng Ogretmenler) ve teknoloji ile sonradan tamigmis (orta yas ve isti
Ogretmenler) egitimcilerin egitsel bilgisayar oyunlarina ydnelik diisiincelerini
karsilastirma imkan1 saglayacaktir. Bununla beraber yapilan ¢alismalarin agirlikli olarak
brang 6gretmen adaylarma yonelik olarak gergeklestirildigi (Bager ve Coklar, 2014;
Gentile ve Gentile, 2005; Manessis, 2013; Sancar-Tokmak, 2013) smif &gretmeni
adaylarina yonelik calismalarin (Karadag, 2015) siirli kaldigr goriilmektedir.

Dolayisiyla sinif Ogretmeni adaylarmin egitsel bilgisayar oyunlarina yonelik
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diisincelerinin ortaya konmasinin alanyazina katki saglayacagi disiiniilmektedir. Bu
calismada smif Ogretmenlerinin ve sinif Ggretmeni adaylarmin egitsel bilgisayar
oyunlarinin 6gretimde kullanimina yonelik goriisleri ve varsa farkliliklar belirlenmeye

caligilacaktir.
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada sinif 6gretmeni adaylari ile smif 6gretmenlerinin egitsel bilgisayar
oyunlariyla yapilan 6gretime yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amag

dogrultusunda su alt sorularin cevaplari aranmistir:

1-  Smuf 6gretmenleri ve smif 6gretmeni adaylarinin goriislerine gore dgretimde
egitsel bilgisayar oyunlarinin kullaniminin olumlu yonleri nelerdir?

2-  Smif 6gretmenleri ve smif 6gretmeni adaylarinin goriislerine gore dgretimde
egitsel bilgisayar oyunlarinin kullaniminin olumsuz yonleri nelerdir?

3-  Smuf dgretmenleri ve smif gretmeni adaylarinin 6gretimde egitsel bilgisayar

oyunlarini tercih etme durumlari nasildir?
YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama aracinin gelistirilmesi,
verilerin toplanmasi, analiz siireci ile inandiricilik ve tutarlik c¢aligmalarindan

bahsedilmektedir.
Arastirmanin Modeli

Aragtirma  nitel arastrma  yontemlerinden  durum  g¢aligmasi  deseninde
gergeklestirilmistir. Nitel arastirma gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortaminda gercekei ve
biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik bir siirecin izlendigi arastirma olarak
tanimlanmaktadir (Yidirim ve Simsek, 2011). Ayrica nitel aragtirma yodntemleri

egitimcilere 6gretimin gelistirilmesi amaciyla uygulamalarini degistirme, diizenleme ya
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da aktarabilme admna yeterli derinlikte ve yogunlukta bilgi igeren geri doniigiim
dongiileri saglar (Kozleski, 2017). Durum c¢alismasinda ise amag¢ ele alinan durum
hakkinda kapsamli, sistematik ve derinlemesine bilgi elde etmektir (Patton, 2014,
s.447). Durum caligmasi gercek olaylara dayanir ve bir olguyu zengin ve biitlinciil bir
sekilde ele alir (Merriam, 2015, s. 50). Arastirmada sinif 6gretmenlerinin ve smif
Ogretmeni adaylarinin egitsel bilgisayar oyunlarmin 6gretimde kullanimima ydnelik

goriisleri, altinda yatan nedenlerle beraber detayli olarak analiz edilmeye ¢alisilmistir.
Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, bir devlet {niversitesinde Ogrenim goren 10 sinif
Ogretmeni aday1 ve Ankara ilinde bulunan ¢esitli ilkokullarda gdrev yapan 12 simif
Ogretmeni olmak tizere toplam 22 kisiden olusmaktadir. Sinif 6gretmeni adaylari ve
siif 6gretmenlerine amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum (uygun)
ornekleme yontemi ile ulagilmigtir. Bu yontem calisma grubunun arastirmaciya yakin
olmasidan ve erigilmesi kolay oldugundan dolay1 segilmistir. Bdylece arastirmaya hiz
ve pratiklik kazandirilmistir (Yildinnm ve Simsek, 2011). Arastirmaya katilan sinif
ogretmeni adaylarinin tamami Gazi Universitesi Simf Egitimi Anabilim Dalinda
ogrenim goren 4. sif kadin 6grencidir. Tim 6gretmen adaylarinin kadin olmasinin
nedeni smif egitimi anabilim dalinda 6grenim goren grencilerin biiyiik bir bolimiiniin
kadin olmasi ve arastirmaya goniillii olarak katilmak isteyenlerin hepsinin de yine kadmn
olmasidir. Arastirmaya katilan smif O6gretmenleri ise Ankara ilinde cesitli devlet
okullarinda gorev yapmaktadirlar. Sinif 6gretmenlerinin demografik bilgileri Tablo 1’de

sunulmustur.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan Smif Ogretmenlerinin Demografik Bilgileri

Mesleki Kidem
Cinsiyet
0-10y11 10-20y1l 20-30y1l 30 yil ve iistii Toplam
Kadin 2 3 - 1 6
Erkek - 3 2 1 6
Toplam 2 6 2 2 12

Arastirmaya alt1 kadmn ve alt1 erkek sinif 6gretmeni katilmustir. Tki 6gretmen 30 yil ve
iizeri mesleki kideme sahipken, iki 6gretmen 20 — 30 arasi, alt1 6gretmen 10 — 20 yil
aras1 ve iki 6gretmen de 0 — 10 yil aras1 mesleki kideme sahiptir. Katilimcilarin hepsi

smif 6gretmenligi mezunudur.
Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Arastirmada veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen ve dort acik uglu
sorudan olusan bir form kullanilmistir. A¢ik uglu sorular egitsel bilgisayar oyunlari ile
ilgili alanyazin (Cankaya ve Karamete, 2009; Gentile ve Gentile, 2005; Hainey,
Connolly, Boyle ve Wilson, 2016; Hwang, Yang ve Wang, 2013; Karadag, 2015;
Proctor ve Marks, 2013 vb.) taranarak olusturulmustur. Olusturulan sorular bir dil
uzmani, nitel desende ¢alismalar1 bulunan bir 6lgme —degerlendirme uzmani ve bir de
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Béliimiinde 6gretim iiyesi olarak gorev yapan alan
uzmani olmak iizere toplam ii¢ uzmana inceletilmistir. Alinan doniitler dogrultusunda
gerekli diizenlemeler yapilmis ve forma son hali verilmistir. lgili sorular egitsel
bilgisayar oyunlarinin 6gretimde kullanilmasinin; olumlu etkileri, olumsuz etkileri,
geleneksel 6gretim yontemlerine kiyasla 6gretimsel etkililigi ve 6gretimde tercih edilme

durumuna yonelik hazirlanmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Veri toplama islemi 2015-2016 egitim-0gretim  yili  bahar  ddneminde,
gerceklestirilmistir. Smif 6gretmeni adaylarindan veri toplamak amacryla ilgili dersi
veren Ogretim {yesinden izin alinmig ve Ogrencilere calismanin amacindan
bahsedilmistir. Calismaya goniillii olarak katilmak isteyen 6grenciler belirlenmistir.
Veri toplama siirecinin saglikli bir sekilde gergeklestirilmesi i¢in arastirmaci tarafindan
bos bir smif ayarlanmistir. Formlar arastirmaci tarafindan ogretmen adaylarina
dagitilmis ve gerekli agiklamalar yapilarak formlarin doldurulmasi istenmistir.
Uygulama yaklasik olarak 20 dakika slirmiis ve veri toplama formlar1 ¢alismaya katilan
tim 6gretmen adaylari tarafindan eksiksiz doldurulmustur. Benzer bir siire¢ Ankara ili
icerisinde bulunan devlet okullarinda gorev yapan sinif Ogretmenleri ile de
gerceklestirilmistir.  Goniilli  dgretmenler  belirlenerek  caligmanin  amacindan
bahsedilmistir. Tiim 6gretmenler i¢in ortak zaman dilimi olan 6glen arasi diliminde
ogretmenlere formlar uygulanmigtir. Uygulama yaklagik 25 dakika slirmiistiir. Sinif
Ogretmeni adaylarindan veriler yazili olarak toplandigi igin sinif dgretmenlerinden de

veriler yazili olarak toplanmustir.
Verilerin Analizi

Smif 6gretmenleri ve sinif 6gretmeni adaylarindan elde edilen veriler betimsel analiz
teknigi ile analiz edilmistir. Betimsel analiz teknigi, konunun/algilarin/iiriinlerin
giivenilir bir metot ile dile getirme yetenegi prensibine dayanir (Stone, 1992). Bu
metodu Yildirim ve Simsek (2011) dort basamakta toplamaktadir. Bunlarda birincisi
“betimsel analiz i¢in bir ¢ergeve olusturma” ikincisi “tematik ¢ergeveye gore verilerin
islenmesi” {glinciisii “ bulgularin tanimlanmas1” ve dordiinciisii ise “ bulgularin
yorumlanmasi” dir. Arastirmanin kavramsal cergevesinden yola ¢ikilarak temalar
onceden tespit edilmis ve bdylece elde edilen kod ve kategorilerin hangi temalar altinda
toplanacagi belirlenmistir. Ardindan sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarindan elde
edilen veriler belirlenen temalar igerisinde ele alimmis ve mantik ¢ergevesinde
diizenlenmistir. Bu asamada belirlenen temalarin altinda yer alan “kod” ve

“kategorilere” ulasilmigtir. Ardindan elde edilen bu veriler tanimlanmig ve dogrudan
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alintilarla desteklenmistir. Son asamada ise bulgular neden-sonug iliskisi igerisinde

yorumlanmis ve elde edilen sonuglar ilgili arastirmalarla karsilastirilarak tartigilmustir.
inandiricihk ve Tutarhk Calismalar

Aragtirmanin inandiricilik  ¢alismalar1t  kapsaminda uzman incelemesi; ayrimntili
betimleme ¢alismalar1 ve tutarlik caligmalari kapsaminda kodlayic giivenirligi analizi
yapilmistir. Caligma tamamlandiktan sonra nitel desende ¢alismalart bulunan bir
uzmana kontrol ettirilmis ve doniitler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir.
Aragtirmanin kodlayic1 gilivenirlik analizi icin Miles ve Huberman (1994) tarafindan
gelistirilen kodlayici gilivenirligi analizi formiili kullanilmistir. Buna gore kodlayict
giivenirligi;

Giivenirlik = Goriis Birligi / (Gorls Birligi + Gorlis Ayrnilig) x 100 formiilii ile
hesaplanmaktadir. Elde edilen veriler arastirmaci tarafindan igerik analizine tabi
tutulmus ve kodlar olusturulmustur. Verilerin bir boliimii nitel ¢alismalari bulunan
baska bir arastirmaci tarafindan tekrar kodlatilarak, her iki arastirmaci tarafindan
olusturulan kodlar karsilastirilmigtir. Karsilastirma sonucunda 59 kodda goriis birligine
varilldigi goriiliirken, 9 kodda goriis ayriligma diisilmistiir. Elde edilen veriler
giivenirlik formiiliinde yerine konuldugunda; [Giivenirlik= 59 / (59 + 9) x 100 = 86,7]
kodlayict giivenirligi yaklasik olarak % 87 bulunmustur. Giivenirlik analizi sonucunun
%70’in iizerinde ¢ikmasi, arastirma igin giivenilir kabul edilmektedir (Miles ve
Huberman, 1994). Elde edilen % 87, arastirma i¢in istenilen giivenirlik diizeyine

ulasildigin gostermektedir.
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BULGULAR

Arastirmanin bulgulart “Ogretimde egitsel bilgisayar oyunlarmin olumlu ydnleri”,
“dgretimde egitsel bilgisayar oyunlarinin kullanilmasinin olumsuz yonleri” ve “egitsel
bilgisayar oyunlarinin ogretimde tercih etme durumu” olmak iizere {i¢ arastirma
sorusunun bulgular1 asagida verilmektedir. Bu boliimde katilimeilarin ifadelerine yer
verirken dgretmen adaylari icin (OA) sembolii ve sira numarasi, 6gretmenler igin ise

(0) kodu ve sira numarasi kullanilmustir.

Egitsel Bilgisayar Oyunlarinin Ogretimde Kullamlmasinin Olumlu Yénlerine

iliskin Bulgular

Siif O6gretmenlerinin ve smif Ogretmeni adaylarinin 6gretimde egitsel bilgisayar
oyunlarinin kullaniminin olumlu yonlerine iligkin goriislerinde elde edilen kodlardan *
ilgi cekme(12), eglenceli ogretim(9), dikkat ¢cekme (6), etkilesimli 6grenme (5), kalic
ogrenme (4), biligsel gelisim(3), teknoloji kullanma becerisi(5)” kodlamalar1 6n plana
cikmistir. Elde edilen kodlardan “Egitsel Siirece Katki” ve “Kisisel Gelisime Katkt”
kategorilerine ulasilmis; kodlar ve kategorilere iliskin ayrintili betimleme Tablo 2’de

sunulmustur.
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Tablo 2. Egitsel Bilgisayar Oyunlarinin Ogretimde Kullaniminmn Olumlu Y 6nlerine
[liskin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Belirlenen
Tema Ulasilan Kategoriler Ulasilan Kodlar Frekans (f)

flgi gekme 12

Eglenceli 6gretim 9

Dikkat ¢cekme 6

Etkilesimli 6grenme 5

Kalic1 6grenme 4

Egitsel Siirece Katki Merak uyandirma >

Etkili 6grenme 3

Aktif 3grenme 2

Oyunlagtirarak 6gretim 2

E Hizli 6grenme 2
é Aninda geri bildirim 2
:g Dersi verimli kilma 1
3 Teknoloji kullanma 5

% becerisi

é Biligsel gelisim 3
Bilgiyi yapilandiran birey 2

Ozgiiven kazanma 2

Hizli 6grenen birey 2

Kisisel Gelisime

Katks Uretken birey 2

Problem ¢6zme 1

Analitik diisiinme 1

Psiko-motor gelisim 1

Kavrama kapasitesi 1

artmasi




Sinif Ogretmenleri ve Sinif Ogretmeni Adaylarinn... 276

Arastirmaya katilan siif 6gretmenleri, egitsel bilgisayar oyunlar ile yapilan 6gretimin
Ogrencinin ilgisini ve dikkatini c¢ekecegini dolayisiyla motivasyonlarini artiracagini
ifade etmislerdir. Bunun yaninda konuyu sikiciliktan kurtararak aktif ve eglenceli bir
Ogrenme ortamini olusturacagini belirtmislerdir. Egitsel bilgisayar oyunlarmin farkl
zekalara hitap etmesi ve Ogrencilere yaparak yasayarak Ogrenme firsati sunmasinin
kalict 6grenmeyi saglayacagini ifade etmigslerdir. Ayrica smif 6gretmenlerine gore
egitsel bilgisayar oyunlari 6grencilerin, karar verme, analitik diisiinme, problem ¢dzme
ve teknoloji kullanim becerilerini artirdigi gibi onlar1 bilgiye ulasabilen ve iiretken
bireyler haline getirmektedir. Konu ile ilgili katilimer ifadelerinden bazilari asagida

verilmigtir:

02: Egitsel bilgisayar oyunlarim derslerimde hem kullaniyorum hem de faydali
buluyorum. Ciinkii ilkokul ¢ocuklari oldugu icin oyunun ve teknolojinin oldugu her
sey hem ilgilerini ¢ekiyor hem de dgrenmeyi pekistiriyor. En onemlisi de eglenerek

ogreniyorlar.

0O8: Egitsel bilgisayar oyunlart égrencilerin karar verme analitik diisiinme ve
problem ¢ézme becerilerini  gelistirir. Isteklendirir. Psiko-motor becerilerini
gelistivir. Haz ve nese verir. Bilgisayar kullanma becerilerini gelistirir. Bilgiye

ulagmaya firsat verir.

Aragtirmaya katilan sinif Ogretmeni adaylart da benzer olarak ogretimin egitsel
bilgisayar oyunlart ile yapilmasinin konuya ilgi ve merakin artiracagini, ¢ocuklarin
eglenerek ve aktif bir sekilde &grenebilecegini dolayisiyla daha kalict ve aktif bir
O6grenme saglayacagini belirtmisglerdir. Bunun yaninda &grencilerin dgretim esnasinda
aninda geri bildirim almalarinin, onlara daha hizli bir dgretim saglayacagini ayrica
egitsel bilgisayar oyunlarmin dgrencilerin biligsel gelisimlerine katkida bulunacagini,
teknoloji kullanma becerilerini artiracagini ve dolayisiyla 6zgiliven kazanmalaria
imkan saglayacagini belirtmislerdir. Konu ile ilgili katilimci ifadeleri asagida

verilmistir.
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0A6: Egitsel oyunlarla ogrencilere belirli kazanimlarin verilmesi, bilissel agidan
kalict dgrenmeler saglamasi, eglenirken 6grenmesi acisindan faydalidr. Bireysel
calismalarla yiiriitiicii bilisin gelismesine katki saglar. Dikkat ¢ceker, konuya ilgi ve
merakt artirabilir. Aymi zamanda aminda doniit verilecegi icin 6grenme hizli

gergeklesir.

0A9: Faydali buluyorum. Konularin daha iyi pekistirilmesini ve ¢ocuklarin
hafizasinda daha iyi yer etmesini saglayacagini, daha etkili olacagini diistiniiyorum.
Dersleri oyunlastirarak oynadigimizda daha verimli olmasini sagliyor, dolayisiyla
egitsel bilgisayar oyunlart da benzer bir etki yapiyor. Ogrencilerin dikkatleri daha

fazla yogunlasiyor, daha eglenceli oluyor.

Egitsel Bilgisayar Oyunlarimin Ogretimde Kullamlmasinin Olumsuz Yénlerine

iliskin Bulgular

Sinif Ogretmenleri ve smif Ogretmeni adaylarinin egitsel bilgisayar oyunlarmin
ogretimde kullanilmasinin olumsuz yonlerine iligkin “g6z bozukluklarina neden olma
(3), bagimlilik yapma (8), olumsuz duyussal gelisim (3), iletisim becerisine ket vurma
(2), asosyallik (6), kalabalik siniflarda uygulama zorlugu (5), sadece eglence amagl
kullanim (3), erisim zorlugu (5), seviyeye uygun olmama (4) gibi goriisleri 6n plana
¢ikmistir. Elde edilen kodlar “Saghksal Sorunlar” ve “Egitsel Smirhhiklar” ve
Sosyal Sorunlar” kategorileri altinda toplanmigtir. Elde edilen kodlar ve kategorilerine

iliskin ayrmtili betimleme Tablo 3’te ayrintili olarak betimlenmistir.
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Tablo 3. Egitsel Bilgisayar Oyunlarmin Ogretimde Kullaniminin Olumsuz Yénlerine

iliskin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Belirlenen Ulasilan
Ulasilan Kodlar Frekans (f)
Tema Kategoriler
Bagimlilik yapma 8
= G0z bozukluklar 3
=
E Olumsuz duygu gelisimi 3
QO -
>~ Sagliksal Bas agrisi 2
S Sorunlar Siirekli radyasyona maruz 2
4 kalma
% Durus bozukluklar 2
é Zihinsel problemler 1
Psikolojik problemler 1
Kalabalik siniflarda uygulama 5
zorlugu
Erisim zorlugu 5
Seviyeye uygun olmama 4
Sadece eglence amagli kullanma 3
. Egitsel Eksik 6grenme 2
I~ Smirhiliklar
3 Yogun miifredatta uygulama )
Z -
v zorlugu
: Egitim dist kullanim 2
8 Oyunu anlayamama 1
-
% Hazir bilgiye aligma 1
é Asosyallik 6
[letisime ket vurma 3
Arkadaslik iligkilerinin zayiflamasi 2
Sosyal Sorunlar s
Isbirligini engelleme 2
Saygida kusur 1

Hizli tiikketen birey 1
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Sinif 6gretmenleri egitsel bilgisayar oyunlarinin sik kullanilmasinin bagimlilik yapma,
asosyallik, akran iligkisinin zayiflamasi, 6grencilerin sagligini olumsuz etkileme gibi
problemler dogurabilecegini belirtmislerdir. Ayrica sinif dgretmenleri miifredatlarinin
yogun oldugunu ve egitsel bilgisayar oyunlarinin yogun miifredatta kullanilmasinin
verimli olamayabilecegini, kalabalik siniflarda uygulanmasinin zor oldugunu,
Ogrencilerin bu oyunlar1 sadece eglenme amacgli kullanabileceklerini, dolayisiyla da
eksik 6grenmelerin gerceklesebilecegini belirtmislerdir. Ayrica oyunlarin 6grencilerin
seviyesine uygun olmamasi, egitim disi kullanim, oyunu anlayamama, Ogrenciyi

hazirciliga aligtirma gibi olumsuzluklarin yasanabilecegine dikkat cekmislerdir.

O7: Egitsel bilgisayar oyunlarini égretimde kullamilmasimn bazi olumsuz yonleri
olabilir. Egitsel oyunlarin amaci dnceden 6grencilere soylenmeli aksi halde sadece

eglenmek amaciyla bu oyunlari oynarlar. Bazi 6grenciler oyunlari anlamayabilir.

O5: Bu oyunlarin bagimhik yapmasi bence en biiyiik olumsuzluktur. Ayrica
oyunlarin erisilebilirliginin kolay olmamast bana gore diger bir olumsuz yoniidiir.

Ayrica bunun uygulanabilmesi igin sinif mevcudunun az olmasi gerekir.

Yine sinif 6gretmeni adaylar1 da egitsel bilgisayar oyunlarinin 6grencilerin biligsel
gelisimlerine fayda saglayabilecegini bunun yaninda duyussal ve psiko-motor
gelisimlerini olumsuz yonde etkileyebilecegini belirtmislerdir. Ayrica dgrencilerde goz
bozukluklari, bas agrisi, durus bozukluklari, vb. problemler olusturabilecegi, bagimlilik
yapabilecegi, dgrencilerin iletisim becerilerine ket vurabilecegi lizerinde durmuslardir.
Egitsel bilgisayar oyunlarinin akran egitimini engelleyebilecegini, onlar1 asosyallige
itebilecegini, Ogretmenlerinden uzaklastirabilecegini dolayisiyla &gretmene duyulan

sayginin azabilecegini ifade etmiglerdir. Konu ile ilgili alintilar asagida yer almaktadir.

OA1: Bu oyunlarin sadece bilissel gelisime uygun olabilecegini diisiiniiyorum.
Cocuklarin  duyussal ve psiko-motor gelisimlerine bir faydasi olmadigini

diigtintiyorum. Ayrica stirekli kullammminda bagimlhilik yapma ve c¢ocuklarin goz
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saghginin bozulmas: ya da siirekli radyasyona maruz kalmasi sebebiyle baska saghk

problemleri de yasayabileceklerini diisiiniiyorum.

Egitsel Bilgisayar Oyunlarinin Ogretimde Tercih Edilme Durumuna fliskin

Bulgular

Hem simif 6gretmenlerinin hem de sinif Ogretmeni adaylarinin egitsel bilgisayar
oyunlarinin 6gretimde kullanma konusuna temkinli yaklastiklar1 goriillmektedir. Sinif
ogretmenleri ve sinif 6gretmeni adaylarinin goériisleri dogrultusunda elde edilen kodlar
“Kullanmayr Diisiinmeme” ve “Kullammm Durumlar1” kategorileri altinda
toplanmistir. Elde edilen kategorilere iliskin kodlar Tablo 4’te ayrintili olarak

betimlenmistir.

Ogretmen adaylarmin ve smif 6gretmenlerinin az bir kismi1 (01, 05) egitsel bilgisayar
oyunlarint 6gretimde kullanmay1 diisiinmedigini belirtirken, biiylik bir kismi (diger
yirmi katilimei) bu yontemi tek basina kullanma taraftart olmadigini, diger materyallerle
ya da diger ogretim yontemleri ile beraber kullanilmasmin daha faydali olacagi
goriisiindedirler. Egitsel bilgisayar oyunlarini tercih etmeyi diisiinmeyen 6gretmenler
ozellikle oyunlara erisim zorlugundan ve yetersiz 0grenmenin gergekleseceginden
bahsetmislerdir. Bunun yaninda bazi smif 6gretmenleri (03, 07, 010) ve smf
ogretmeni adaylar1 (0OA2, 0A10) kullanma tercihini kazanima ve derse gore
sekillenebilecegini, bazilar1 (05, 06, 0A4, 0A9, OAS8) ise egitsel bilgisayar oyunlarmin
pekistirec amagli kullanmasinin daha dogru olacagimi belirtmiglerdir. Konu ile ilgili
siif dgretmeni adaylart ve sinif 6gretmenlerinin goriislerinden alinan alintilar asagida

yer almaktadir.
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Tablo 4. Egitsel Bilgisayar Oyunlarinin Ogretimde Tercih Edilme Durumuna iliskin
Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Belirlenen Frekans
Ulasilan Kategoriler Ulasilan Kodlar
Tema o)
Kullanmay: diistinmeme 2
Yetersiz 6grenme 2
Kullanmay1 Oyunlarn kalitesizligi 1
Diisiinmeme Zaman kaybi 1
; Hedefe ulagilamama 1
=)
% Teknoloji kalabalig1 1
2 Yardime1 materyal olarak e
>
= kullanma
Q . .
= Pekistireg 6
(E) Harmanlayarak kullanma 5
Kull
5 ullanim Tek bagina faydali bulmama 4
[ Durumlari
Derse gore kullanim 3
Kazanima gore kullanma 2
Oyunlarm kapasitesi 1
Cocugun 6z. gore kul. 1

O1: Ben kullanmayr diisiinmiiyorum. Ciinkii daha énceden de yazilmis oyunlara
vakif olmakla beraber ¢ok faydali buldugumu sdyleyemem. Bilisim teknoloji
smiflarimin ilk kuruldugu yillarda 1999-2000 gibi, bakanlik tarafindan génderilen
oyunlar vardi Piri Reis vb. dil 6greten oyunlar vardi. Bu oyunlar bir sonug
dogurmadi sadece bilgisayar kullanici sayisimin  artmasina sebep oldular.

Ogrettikleri sey ders bilgileri degil bilgisayart hizli kullanmak oldu.

010: Bazen evet bazen haywr. Hatta ¢ogunlukla haywr. Zihinlerinde somutlastirmay

basaramadigim Fen ve Teknoloji dersi icin bunu belki kullanirim. Diger derslerde
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kullanmam.  Ciinkii  kendini sozlii ifade etmesi, sosyallesmesi, enerjisini

harcayabilecegi etkinlikler yapmasi daha énemli.

OAS8: Kismen kullanabilirim diye diisiiniiyorum. Bazi konularda oyunla pekistirme,
alisirma ve tekrar c¢alismalarini bu sekilde yapmak daha kalict ogrenme

saglayacaktir.

OA3: Evet kullamirim. Ciinkii 6grencilere faydasi olacagin diigiiniiyorum. Fakat bir
derste sadece egitsel oyunlardan faydalanmam. Diger klasik oyunlardan ya da
materyallerden de faydalanirim. Ciinkii siirekli bu oyunlarmm oynatilmasinin

ogrencide bagimlilik yaratacagini diisiiniiyorum.
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Sinif 6gretmenleri ile smif Ogretmeni adaylarmin egitsel bilgisayar oyunlarmin
ogretimde kullanilmasina iligkin diistincelerinin toplandig1 kavramsal kategori ve

temalar Sekil 1°de gosterilmektedir.

Kullanmay1
Diistinmeme

®)

Kullanim
Durumlart
(30)

Tercih Edilme
Durumu
(38)

Sagliksal
Sorunlar
(22)

Egitsel Siirece
Katki

(D

Egitsel Bilgisayar
\ Oyunlar ile

Ogretim

Egitsel
Sinirliliklar
(25)

Olumlu Yonleri
(72)

Kisisel
Gelisime
Katki
(21)
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Sekil 1. Sif Ogretmenleri ile Simf Ogretmeni Adaylarmn Egitsel Bilgisayar
Oyunlarimn  Ogretimde Kullanilmasina Iligkin -~ Algilarimin ~ Toplandig

Kavramsal Kategoriler ve Frekanslart
SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada siif 6gretmeni adaylarinin ve smif 6gretmenlerinin egitsel bilgisayar
oyunlarinin 6gretimde kullanilmasina yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir.
Bu ama¢ dogrultusunda smif 6gretmeni adaylari ile smif Ggretmenlerinin egitsel
bilgisayar oyunlarinin 6gretimde kullanilmasimin olumlu ve olumsuz ydnlerine iliskin
disiinceleri ile egitsel bilgisayar oyunlarinin 6gretimde tercih etme durumlarina yonelik

diisiinceleri alinarak elde edilen veriler analiz edilmistir. Sonug olarak;

Hem simif dgretmenleri hem de sinif 6gretmeni adaylar egitsel bilgisayar oyunlarinin
ogretimde kullaniminin 6grencilerin ilgisini ve dikkatini cekecegi ve ayni1 zamanda
ogrencilere aktif ve eglenceli bir 6grenme ortami sunacagi iizerinde durmuslardir.
Griffiths (2008) de benzer olarak egitsel bilgisayar oyunlarinin egitimde kullaniminin
cocuklar ve ergenler agisindan ¢ok ilgi c¢ekici olabileceginden bahsetmektedir. Yine
Bakar, Tiiziin ve Cagiltay, (2008) egitsel oyun ortaminin ilkdgretim 6. sinif 6grencileri
tarafindan begenildigi, bu sinif ortaminin sosyal bilgiler dersinde destekleyici olarak
kullanilmasmin  Ggrencilerin  motivasyonlarini1  artirdigt  sonucuna ulasmuglardir.
Anyaegbu, Ting ve Li (2012) egitsel bilgisayar oyunlarinin hem diisiik hem de yiiksek
sosyo-ekonomik diizeydeki ilkokul ogrencilerinin derse yonelik motivasyonlarini
artirdigini belirtmektedir. Chuang ve Chen (2009) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada
egitsel bilgisayar oyunlart ile 6gretimin gerceklestirildigi deney grubunun kontrol
grubuna gore daha yiiksek bir 6grenme diizeyine ulastiklari bulunmustur. Karadag
(2015) da benzer olarak dgretmen adaylarinin egitsel bilgisayar oyunlart ile yapilan ilk
okuma yazma etkinliklerine yonelik olumlu diisiincelere sahip olduklarint ve onlarin
bilgi diizeylerini artirdigi sonucuna ulagmistir. Bunun yaninda smif 6gretmenleri
Ogrencilerin yaparak yasayarak 6grenme firsati bulabileceklerini, 6gretmen adaylar1 ise

ogrencilerin teknoloji kullanma becerilerini gelistirebileceklerini belirtmislerdir. Elde
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edilen sonuglardan hareketle smif 6gretmenleri ve sinif 6gretmeni adaylarinin egitsel
bilgisayar oyunlarinin 6gretimde kullaniminin olumlu ydnlerine iliskin benzer fikirlere
sahip olduklart sdylenebilir. Yine 6grencilere yonelik yapilan g¢aligmalarda onlarin
egitsel bilgisayar oyunlarmin &gretimde kullanilmasina yonelik olumlu diisiincelere
sahip olduklarin1 ve derse kars1 motivasyonlarini artirdigi bulunmustur (Bakar, Tiiziin
ve Cagiltay, 2008; Batson & Feinberg, 2006; Bayirtepe ve Tiizlin, 2007; Ke &
Grabowski, 2007).

Siif Sgretmenlerinin ve smif 6gretmeni adaylarmin egitsel bilgisayar oyunlarmin
ogretimde kullanimmin olumsuz yonlerine iliskin goriigleri incelendiginde, her iki
grubunda en fazla iizerinde durdugu olumsuzluklarin bagimlihk yapma, asosyallik ve
saghkla ilgili cesitli sorunlar oldugu goriilmektedir. Her iki grup da egitsel bilgisayar
oyunlarinin agirt ve siirekli kullaniminin 6grencilerde bagimlilik yapma, géz bozuklugu
vb. saglikla ilgili sorunlara neden olacagi ve O&grencileri asosyallige itebilecegi
diisiincesindedirler. Bunun yaninda smif 6gretmenleri egitsel bilgisayar oyunlarinin
kalabalik siniflarda uygulanmasinin zorlugu, oyunlara ulasmanin zor olmasi ya da
uygun seviyelerdeki oyunlarin segilebilmesi gibi uygulama esnasinda, 6ncesinde ya
da sonrasinda yasanabilecek potansiyel sikintilar iizerinde durmuslardir. Smif
Ogretmenlerinin, 6gretmen adaylarindan farkli olarak 6gretimin igerisinde aktif olarak
yer almalar1 nedeniyle O6gretim boyutunda yasanabilecek sikintilardan O6gretmen

adaylarindan daha fazla bahsettigi diistiniilmektedir.

Proctor ve Marks, (2013) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmenler egitsel bilgisayar
oyunlarinin igeriklerinin Ogretim programinin igerikleriyle tam olarak uyusmadigy,
dolayisiyla da uyum sikintist yasadiklarint belirtmislerdir. Topgu, Kiiclik ve Goktas
(2014) tarafindan yapilan ¢alismada da benzer olarak 6gretmenlerin, egitsel bilgisayar
oyunlari ile yapilan 6gretimin faydali ve sinirli yonlerinin oldugunu disiindiikleri
sonucuna ulasilmistir. Wrzesien ve Alcaniz Raya (2010) egitsel bilgisayar oyunlarmin
kullanildig1 deney grubunun hedeflenen igerik bilgisine yonelik anlamli bir gelisme

gosteremedigini belirtmektedir.
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Katilicimalarimn yarisindan fazlasi (13 katilimer) egitsel bilgisayar oyunlarinin 6gretimde
tek basina kullanilmasindan ziyade diger Ogretim yontemleriyle harmanlanarak
yardimct materyal olarak kullanilmasinin daha verimli olacagi diislincesindedirler.
Bunun yaninda egitsel bilgisayar oyunlarinin pekistirme, alistirma amagh
kullanilabilecegini de ifade etmislerdir. Benzer olarak Hwang, Yang ve Wang (2013)
uygun dgrenme stratejileri ile desteklenmeden egitsel bilgisayar oyunlarimin etkililiginin
siirli kalacagini, hatta teknoloji ile desteklenmis bir mevcut dgretim yontemine gore
daha kotii sonuglar verebilecegini belirtmektedir. Bununla beraber bazi arastirmacilar
egitsel bilgisayar oyunlarinin sadece pekistirme materyali olarak kullaniimasinin
istenilen etkiyi yaratmayabilecegini belirtmektedir (Hwang, Wu ve Chen, 2012; Wang
ve Chen, 2010). Dolayisiyla egitsel bilgisayar oyunlarinin kullanimi noktasinda

alanyazinda bir fikir birliginin bulundugunu séylemek giigtiir.

Yapilan ¢aligmalar incelendiginde Ogretmenlerin veya Ogretmen adaylarinin egitsel
bilgisayar oyunlarinin kullanimma yonelik olumlu bir tutuma sahip olduklari
(Bourgonjon vd., 2013;Topcu, Kiiciik ve Goktas, 2014); ancak bu oyunlarin kullanimi
konusunda kendilerini yeterli hissetmedikleri ya da adapte olamadiklari (Kenny ve
Gunter, 2011), kendilerini yeterli hisseden 6gretmen adaylarinin ise bagimlilik yapma
ya da zaman kaybi gibi faktorlerden dolayr kullanimi konusunda endigse duyduklari
belirlenmistir (Bagc1 ve Coklar, 2014). Kenny ve McDaniels (2011) tarafindan yapilan
calismada, arastirmaya katilan egitimcilerin biiylik bir kisminin egitsel bilgisayar
oyunlarina karsi olumsuz tutuma sahip iken, egitsel bilgisayar oyunlar ile tanistiktan
sonra fikirlerini degistirdikleri bulunmustur. Dolayisiyla, egitimcilerin egitsel bilgisayar
oyunlarina yonelik bilgi diizeyleri de onlarin tutumlart olumlu-olumsuz yonde
etkilemektedir. Nitekim Saygili da (2013) dgretmenlerin egitsel bilgisayar oyunlarinin
kullanimina yonelik bilgi eksikliklerinin giderilmesi i¢in egitim almalart gerektigini ve
farkindaliklarinin artirilmasi i¢in bu tiir kaynaklara ulagim haklarinin olmasi gerektigini
ifade etmektedir. Ogretmen gruplarinin karsilagtirilmasinin  yapildigi  bir baska

calismada ise ilkokul Ggretmenlerinin egitsel amagli bilgisayar oyunlarinin egitime
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adaptasyon becerilerinin, ortaokul 6gretmenlerinin bu oyunlar1 egitime adapte edebilme

becerilerinden daha yiiksek oldugu bulunmustur (Proctor ve Marks, 2013).
Arastirmanin bulgularindan hareketle su dnerilerde bulunulabilir.

e Calismaya katilan simif Ogretmenleri ve smif Ogretmeni adaylari egitsel
bilgisayar oyunlarinin = 6gretimde kullanilmasinin = olumlu  ydnlerinin
bulundugunu, bunun yaninda da 6zellikle bagimlilik yapma, asosyallige neden
olma, nasil kullanacagini bilememe ya da oyun seviyesini belirleyememe gibi
tereddiitlerinin bulundugunu belirtmislerdir. Benzer ¢aligmalarda da goriildiigi
lizere egitimcilerin bu tiir oyunlara yonelik pedagojik bilgi ya da pratik
eksiklikleri bu tiir endigelere yol agmaktadir. Bu noktada egitim teknologlari
tarafindan bilgilendirici seminerler verilmesi ve pratik yapma imkan1 saglayan
caligmalar gergeklestirilmesi sorunun ¢oziimiine katkida bulunmasi agisindan
onemlidir.

e Bunun yaninda c¢alismaya katilan 6gretmenler egitsel bilgisayar oyunlarma
ulasabilme noktasinda sikinti yasadiklarini ifade etmislerdir. Milli Egitim
Bakanligi'nca 6gretim konularina yonelik hazirlanacak egitsel bilgisayar
oyunlar1 seti 6gretmenlerin hizmetine sunulabilir. Ciinkii 6gretmenler eger
pedagojik olarak da desteklenmezlerse onlarin sadece teknolojik bilgi ve
becerilerini artirmak istenilen sonuca ulagmada yeterli olmayabilir (Ertmer,
Ottenbreit-Leftwih, Sadik, Sendurur ve Sendurur, 2012).

e Caligmaya katilan smnif 6gretmeni ve smif dgretmeni adaylarmin yarisindan
fazlas1 (13 katiimeci, % 59) egitsel bilgisayar oyunlarinin tek basina
kullanilmasinin  yan1 sira diger Ogretim yontemleriyle harmanlanarak
kullanilmasinin  daha verimli olacagi disiincesindedirler. Bu konuda
alanyazinda da fikir birligi saglanabilmis degildir. Dolayisiyla egitsel
bilgisayar oyunlarinin dgretimde kullanimina yonelik yapilacak olan deneysel

caligmalar alanyazina énemli katkilar sunacaktir.
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Sonug olarak egitsel bilgisayar oyunlarindan 6gretimde faydalanilmasinin en 6nemli
belirleyicilerinden birinin 6gretmenlerin  bu teknolojileri kullanmaya yonelik
diisiinceleri oldugu soylenebilir. Ogretmenlerin egitsel bilgisayar oyunlarini kullanma
konusunda cesaretlendirilmeye ve endiselerinin giderilmesine ihtiyact vardir. Bu
konuda hemen her okulda bulunan 6gretim teknologlarina (bilisim teknolojileri ve
yazilim 6gretmenlerine) dnemli sorumluluklar diismektedir. Elbette teknoloji tek basina
o6grenmenin ger¢eklesmesini saglar denilemez. Zira egitimde aracin etkililigi iizerine
yillardir siirmiis olan Clark (1983; 1994) ve Kozma (1991; 1994) arasindaki tartisma
bile buna net bir cevap verebilmis degildir. Ancak teknolojinin baglama, dgrenme
hedeflerine ve 6grenci Ozelliklerine uygun olarak kullanilmasinin 6grenmeye destek
olabilecegi giiniimiiziin yadsinamaz bir gercegidir. Dolayisiyla teknolojiden g¢esitli
sebepler nedeniyle mahrum kalmak yerine; uygun sekilde faydalanmak Z kusag1 olarak
adlandirilan (Oblinger ve Oblinger, 2005) teknoloji neslinin beklentilerini karsilama

noktasinda en dogru se¢im oldugu diisiiniilmektedir.
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SUMMARY

Introduction

Game is an activity as old as humanity history. Huizinga, (2015:50) defines the game as
a voluntary action accompanied by the consciousness of “being otherwise” from the
“customary life” which is freely agreed and committed within a certain time and space
and through a specific purpose.

Children games has begun to shift from the streets to the virtual environment with the
development of technology. This technological process has led to development of new
educational devices that are help to children learn from with non-traditional methods
(Demirbilek, and Tamer, 2000). Even if parents and educators have concern about
content of computer games (Frossard, Barajas and Trifonova, 2012) and some of
computer games has violent and addiction affects (Garris, Ahlers and Driskell, 2002)
some of them have instructive and enlightening structure. These games that have
educational content generally named as educational computer games.

Especially, in the last ten years, it can be seen that the researchers have focused on
variety educational computer games and mentioned their effects on student engagement
and motivations (Barendregt, and Bekker, 2011, Dickey, 2011, Frossard, Barajas, and
Trifonova, 2012; Gee, 2007; Inal, and Cagiltay, 2007; Karadag, 2015; Pivec, and
Kearney, 2007; Square, 2011, Tiiziin, 2006, Ural, 2009). Due to having challenge in
their own structure, enable the interaction at different levels, being enjoyable and
having instant feedback, educational computer games can provide to the students
effective and meaningful learning opportunities (Aldrich, 2005; Mims, 2003, Shaffer,
2006).

Playing educational computer games, while enhancing the students’ knowledge, at the
same time help them for improving their coordination, thinking and social skill (Dickey,
2011; Gee, 2007, Kirriemuir, and Mcfarlane, 2004) and hence help them to overcome
the daily life problems that required advanced problem solving and decision making
skills. However, there are some case need to be considered in order to get the desired
efficiency in the use of educational computer games. At this point, the compliance of
chosen game to the child’s developmental level, age and subject has vital important
(Amory, Naicker, Vincent and Adams, 1999; Clements, 2002, Haugland and Wright,
1997). Therefore, it is not possible for this method to be successful without the teachers
who will determine the appropriateness of the educational computer game to the child’s
level.
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The literature has shown that while the studies that are investigate the attitude of
teachers, were limitedly focused on primary school teachers (Proctor, and Marks,
2013; Topg¢u, Kiiciik, and Géktag, 2014), most of them have focused on branch teachers
(Bagct, and Coklar, 2014; Bourgonjon vd., 2013; Hunt, and Jones, 2015, Proctor, and
Marks, 2013, Tao, Cheng, and Sun, 2012 etc.). However, considering the dramatization
of educational subjects’ effects on students’ motivation and attendance on subject, it
can be claimed that the importance of using educational computer games in primary
school education. Despite the fact that teachers have internal and external source
hesitation, they have a critical position in selection and use of educational computer
games (Clements, 2002; Haugland and Wright, 1997, Ke, 2008). Especially,
considering the influence of dramatizing the teaching subject on children’s motivation
(Kirriemuir, and Mcrlane, 2004) and participation (Hwang, Yang, and Wang, 2013) it
can be said that primary school teachers have greater responsibilities than the others.
Determining the thoughts of candidate teachers who are the future of teachers and
instrument of educational change is also important as it will enable us to compare the
thoughts of young educators’ (candidates and young teachers) and elder educators’
thought towards the educational computer games.

In this study, it will be tried to determine the primary school and candidate teachers’
thoughts on using the educational computer games in education and will be tried to
determine the differences of views if any.

Method

Research was carried out in a case study design from qualitative research models. The
main purpose in the case study, obtaining systematic and in-depth information on the
research issue (Patton, 2014, p.447). Study group comprised of 22 participants,
including 10 candidate teachers who are studying in a public collage in Turkey, and 12
classroom teachers from various primary schools in Ankara. Candidate teachers were
chosen among the volunteer participants by random sampling method. Convenience
sampling method was used to reach classroom teachers. Data was collected through
semi-structured form which developed by the researcher. The implementation process
was conducted with candidate teachers in an appropriate room. Researcher interviewed
with classroom teacher in the teachers’ room. The semi-structured forms distributed to
the classroom teachers and make sure that they have totally understood the purpose.
The interviews took about 25 minutes and all the forms was filled completely by the
participants. As a part of the validity and reliability studies, expert opinion was
consulted and the coder reliability analysis and detailed description was conducted.
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Findings, Results and Discussion

Classroom teachers and candidate teachers’ perceptions about the positive aspect of
using educational computer games in teaching were grouped under “Contribution to
the Education Process” and “Contribution to the Personal Development” categories
and “take attention (12), entertaining (9), take attention (5), interactive learning (3),
permanent learning (4), technology using skill (4) codes became prominent. They have
stated that training with educational computer games has educational benefits such as
provide in active and permanent learning, arouse their interest and curiosity. Also
getting instant feedback from the educational computer games, will be given the
opportunity to the students learn fast. Similarly, Griffiths (2008) state that, using the
educational computer games in teaching can be found interesting by the children and
adolescents. Furthermore, Bakar, Tuzun, and Cagiltay (2008) have found that,
educational game environment liked by the students grade six, and using this method as
supportive enhanced students’ motivation.

Classroom teachers and candidate teachers’ perceptions about the negative aspect of
using educational computer games in teaching were grouped under ‘“Health
Problems”, “Educational Limitations” and “Social Problems” categories and “cause
the eye disorders (3), lead to addiction (8), negative affective development (3),
inhibition of communication skills (2), a sociality (6), difficulties of using in crowded
classes (5), infeasibility of student level (4) codes became prominent. They have stated
that training with educational computer games caused some personal negations such as
addiction, a sociality, various health problems (visual impairment, headache, physical
condition failure, psychological problems etc.) inhibiting communication skills. Some of
candidate teachers claimed that educational computer games may adversely affect the
students’ affective and psychomotor development. Top¢u, Kiiciik, and Géktas, (2014)
have found similar findings in their study. In addition, it has found that, candidate
teachers have positive opinion for using the educational computer games in primary
reading and writing course (Karadag, 2015).

The preferring situation of classroom and candidate teachers’ using educational
computer games in teaching were grouped under “Do not consider the use” and “Use
by case” categories. A large part of classroom and candidate teachers (20 participants)
have positive attitude for using the educational computer games in their courses.
However, most of them think using these games by blending with other teaching
methods more effective than using alone. Mostly, classroom and candidate teacher
stated that they have hesitation whether using the educational computer games in
teaching or not due to lack of pedagogical knowledge and practice. At this point
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informative and educational seminars can be given by educational technologists. Also,
presenting the educational computer games provided by the Ministry of National
Education to the serve of educators and students can be useful.
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Bu tarihsel incelemenin amaci, Kiz Teknik Yiiksek Ogretmen Okulu (KTYOO) programlarimdaki
ogretmenlik uygulamalarindan giintimiiz O0gretmen egitimi programlart igin bazi sonuglar
ctkarmaktir. Bu amacla, KTYOO daki ogretmenlik uygulamalarimn belirgin ozellikleri ve bu
uygulamalart etkileyen etmenler incelenmistir. Calismada, KTYOO da égreticilik yapmis ya da
bu kurumdan mezun olmus toplam 20 kisiyle yari-yapilandirilmis gériismeler gerceklestivilmistir.
Verilerin icerik analizi sonuglari; KTYOO’daki ogretmenlik uygulamalarimn  6gretim
yontemlerine iligkin derslerle uyum, programin paydaslart arasindaki isbirligi ve oOgretmen
adaylarina kilavuzluk acilarindan verimli oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar sozciikler: Ogretmen Egitimi, Kiz Teknik Yiiksek Ogretmen Okulu, Ogretmenlik
Uygulamasi

ABSTRACT

The purpose of this historical study is to take some lessons from teaching practices in High
Technical Teacher Education School for Girls (HTTESG) for current teacher education
programs. For this purpose, specific characteristics of teaching practices and factors on the
effectiveness of teaching practices in HTTESG were investigated. Semi-structured interviews were
administered with 20 individuals who taught in and/or graduated from HTTESG. Results of the

* Bu ¢alismanin bir kismi 27-30 Ekim 2016 tarihinde diizenlenen 4. Uluslararast Egitim
Programlar1 ve Ogretim Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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content analysis on data revealed that teaching practices in HITESG were effective in terms of
the coherence between the methods courses and teaching practices, the cooperation between the
stakeholders of the program and mentoring for teacher candidate.

Keywords: Teacher Education, Girls College of Technical Teacher Education, Teaching Practice
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GIRIS

Son yillarda etkili 6gretmen egitimi programlarinda benimsenen temel ilkelerden biri
kuram-uygulama baglantisidir. Bu ilkenin 0gretmen egitimine yansitilmasina,
ogretmenlik uygulamalarinin biiyiik katki sagladigi bilinmektedir (Darling-Hammond,
2006; Kiilah¢t ve Kiilah¢1, 1987). Bu nedenle, 6gretmenlik uygulamalarint kuram-
uygulama baglantisina yonelik gerceklestirme yollar1 arastirilmaktadir (6r. Aiken ve

Day, 1999; Unver ve Kursunlu, 2014).

Aragtirmalar, 6gretmen egitimi programlarinin uygulama boyutunda giiniimiizde de
ciddi yetersizlikler ve sorunlar oldugunu ortaya koymaktadir (6r. Alpan ve Erdamar,
2011; Biimen, Unver ve Basbay, 2010; Kumral, 2010; Yalin-Ucar, 2012). Unver (2016)
Tiirkiye’deki dgretmenlik uygulamalarinin temel sorunlarini goyle 6zetlemektedir: 1)
Uygulama derslerinin son smiflarda ve kisa siireli olmasi, 2) Ogretmen aday1 sayilarinmn
fazla olmasi, 3) Program paydaslarinin sorumluluklarini yerine getirmede yetersiz
kalmasi, 4) Fakiilte-okul igbirliginin ve esgiidiimiiniin kurulamamasi. Hacioglu (1990)
ise ¢esitli egitim fakiiltelerinde 6gretmenlik uygulamasi dersinin yiiriitilisi ile ilgili
caligmalarda birbirinden farkli yaklagimlar izlenmesini de Onemli bir sorun olarak

nitelendirmektedir.

Arastirma bulgular1 temel alinarak 6gretmenlik uygulamalarina agirlik veren modeller
onerilmektedir (Alkan, 1976; Hacioglu, 1990; Ozcan, 2013; TEDMEM, 2015). Ozsoy
(2004), gelecekteki modellerin olusturulmasinda; ge¢cmiste uygulanmig ve saglam bir
felsefeye dayanan modellerden yararlanilabilecegini dile getirmektedir. Tirkiye’nin
Ogretmen egitimi tarihinde yer alan 6nemli kurumlar arasinda Kiz Teknik Yiksek
Ogretmen Okulu (KTYOO) da sayilmaktadir (Dogan, 1977; Duman, 2014;
Kiigiikahmet, 1993; Saglam, 2011).

KTYOO nun kurulusu 1934-1935 6gretim yilina kadar uzanmaktadir ve o désnemde adi
Kiz Ertik Ogretmen Okuludur. Kiz Ertik Ogretmen Okulu 1939°da Kiz Meslek
Ogretmen Okulu, 1947°de Kiz Teknik Ogretmen Okulu ve 1961°de KTYOO admi
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almistir. KTYOO, 1982°de Mesleki Egitim Fakiiltesi adiyla iiniversite biinyesinde
hizmet vermeyi siirdiirmiistiir (KTYOO Y1llig1, 1968). Ancak Mesleki Egitim Fakiiltesi
de 2/11/2009 tarihli ve 2009/15546 sayili Bakanlar Kurulu Karar ile kapatilan
fakiiltelerden biri olmustur (Resmi Gazete, 2009).

KTYOO, kiz enstitiilerine dgretmen yetistirme roliinii iistlenmis ve bu rol geregi de
KTYOO’da kadin egitimine yonelik boliimler acilmigtir. Kiz enstitiilerinin egitim
programlarindaki degisiklikler dogrultusunda, KTYOO daki béliimlerde de yenilikler
olmustur. Okul, {iniversiteye baglandiginda su boliimler vardir: 1) Giyim, 2) Cocuk
Gelisimi ve Egitimi, 3) Aile Ekonomisi, 4) El Sanatlar1, 5) Besin Teknolojisi, 6) Resim,

7) isleme-Dokuma ve Orgii (Tebligler Dergisi, 1981).

KTYOO programlarinin  kuram ve uygulama boyutlarinin  agirhgr  degisiklik
gbstermistir. Ornegin, 6gretmenlik uygulamasi 1948 programinda haftada dért saat
(Tebligler Dergisi, 1948) iken, 1971 programinda 22 saate yiikseltilmis (Tebligler
Dergisi, 1971), fakat 1978 programinda 16 saate disiiriilmiistiir (Tebligler Dergisi,
1978).

Tiirkiye’de Ogretmenlik uygulamalart halen istenilen nitelikte yiiriitiilememektedir.
Nitekim Yildirim (2013), 6gretmenlik uygulamalarinin diizeyi ve kapsamini Tiirkiye’de
onemli arastirma problemlerinden biri olarak nitelendirmistir. Yiicel-Toy (2015) ise,
Ogretmen adaylarmm farkli uygulama okullarindaki performanslarini inceleyen
aragtirmalara ihtiya¢ oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla dgretmenlik uygulamalarryla

ilgili ¢aligmalara ihtiyag stirmektedir.

KTYOO’daki uygulamalardan, giiniimiiz gretmen egitimi programlari igin bazi dersler
cikarilabilecegi diisiiniilmektedir. Ancak bu okulda 6gretmenlik uygulamalarinin nasil
gerceklestirildigi ve kurum olarak bu konuda nasil basarili olundugunu ayrintilartyla
ortaya koyan kaynaklara rastlanilamamaktadir. Dolayisiyla, bu calismada KTYOO
programlarinda gergeklestirilen Sgretmenlik uygulamalarindan giiniimiiz 6gretmen
egitimi programlarina yonelik sonuglar ¢ikarmak amactyla su sorulara yanit aranmustir:

1) KTYOO’daki &gretmenlik uygulamalarmin belirgin  6zellikleri nelerdir? 2)
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KTYOO’da 6gretmenlik uygulamalarinin verimliligini etkileyen etmenler nelerdir?
Caligmanin sonuglar1 dgretmen egitimi programlarinin uygulama boyutunda yasanan
sorunlarmn kaynaklarma iliskin énemli ipuglari vermenin yaninda KTYOOya iliskin

kaynaklarin artmasina da katki sunabilir.
YONTEM

Bu caligmada ge¢miste uygulanmis bir 6gretmen egitimi programi incelendigi igin
tarihsel arastirma tiirii tercih edilmistir. Tarihsel arastirmalarda siklikla kullanilan
yontemlerden biri ilgili donemde yasantilar1 olan bireylerle goriisme yapmaktir. Bu
caligmada da KTYOO nun dgretmenlik uygulamalarma iliskin gozlem ve deneyimleri

olmus bireylerle yari-yapilandirilmis goriisme yapilmustir.

Caligma evreninde yer alan kisilerin ¢ogunun emekli olmalari nedeniyle kartopu
ornekleme yontemi kullanilmistir. Sonug olarak, érneklemde KTYOO’da dgretmenlik
uygulamas1 dersini yiiriitmiis ve/veya Ogrenim gormiis 20 kisi yer almustir.
Katilimcilarm 16’st KTYOO’da yalnizca 6grenim gormiis kisilerdir. Biri yalnizca
uygulama &gretim elemani olarak caligmistir. Dordii ise, hem 6grenim gérmiis hem de
uygulama 6gretim elemant olarak goérev yapmustir. Katilimcilardan bu rollerine gore
veri toplanmistir. Bu durumda 6gretim elemani roliiyle dort kisiden, 6gretmen aday1
rolilyle 19 kisiden veri toplanmuistir. Orneklemde Giyim béliimiinden bes, Aile
Ekonomisi ve El Sanatlart boliimlerinden dort; Resim ile Cocuk Gelisimi ve Egitimi
boliimlerinden ii¢; Isleme-Dokuma ve Orgii boliimiinden ise bir kisi yer almustir.
Katilimcilar, KTYOO’nda 1964 ile 1982 yillar1 arasindaki dénemde uygulama gretim
elemani olarak ¢alismis ya da dgrenim gormiislerdir. Bu nedenle ¢alismanin bulgular

bu yillar arasindaki deneyimlere iligkin goriiglerle sinirhdir.

Caligmanin verileri uygulama Ogretim elemani ve Ogretmen adaylari igin ayrica
hazirlanmig yari-yapilandirilmis goriisme formlariyla toplanmigtir. Taslak goriigme
formlar1 igin KTYOO’ nun {iniversiteye baglanmasindan sonra hizmet veren Mesleki

Egitim Fakiiltesi’nde lisansini tamamlamis ve asistanlik siirecini yagamis iki uzmandan
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gbriis almnustir. Sonugta goriisme formlarinda altisar soru bulunmaktadir. Ogrenim
gdrmiis kisiler i¢in hazirlanan sorulardan ikisi su sekildedir: 1) KTYOO ¢alisanlarimin,
O0gretmen adaylarinin ve meslek liselerinde staj yaptigi siniflardaki 6gretmenlerin
Ogretmenlik uygulamalarina bakis acilart nasildi? 2) Sizin 6grenciliginiz déneminde

ogretmenlik uygulamalari nasil yiritiilityordu?

Calismanin verileri 2015-2016 yillarinda toplanmustir. Goriigmelerin biri telefonla,
digerleri yiiz yiize yapilmistir. Yiiz yilize goriismeler katilimcilarin evleri ya da is
yerlerinde yapilmistir. Gorligmeler ortalama olarak 26 dakika siirmiistiir. Goriigmeler

ses kayit cihaz1 (n=17) ya da elle not tutularak (n=3) kaydedilmistir.

Veriler icerik analizi teknigi kullamlarak ¢dziimlenmistir. Oncelikle iki aragtirmaci dért
farkli boliimden birer goriismeyi baslangic kod listesi kullanarak analiz etmislerdir. Bu
analizler iizerinde hesaplanan kodlayicilar arasi giivenirlik katsayis1 %81°dir. Miles ve
Huberman’a (1994) gore kodlayicilar arasindaki giivenirligin %80’den yiiksek olmasi
kabul edilebilirdir. Dolayisiyla iki arastirmact verilerin tiimiini analiz etmislerdir.
Bulgularin yazimmda yer alan dogrudan alintilarin ilgili bulgu ve temayi temsil
etmelerine ve ilgi ¢ekici olmalarma 6zen gosterilmistir. Veri kaynagi kisaltmalari;
KTYOO’nda 6grenci roliinde goriis bildirenler igin (OA), uygulama dgretim elemani

roliinde veri saglayanlar icin (OE) seklinde kullanilmistir.

Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi gecerlik ve giivenirlik 6nlemleri dikkate alinarak
su calismalar yapilmustir: 1) KTYOO’da dgretmenlik uygulamalarinda dgretim elemani
olarak gorev almis ve dgrenci rolii {istlenmis olan bireylerle goriisiilerek veri kaynagi
cesitlendirilmistir (Icgegerlik ve iggiivenirlik). 2) Caligmanin verilerinin analizi i¢in
baslangic kod listesi olusturulmus ve kodlayicilar aras1 gilivenirlik katsayisi
hesaplanmustir (Iggiivenirlik). 3) Veri toplama araglarmin hazirlanmasinda iki program

gelistirme uzmanindan gériis alimmstir (iggecerlik).

Arastirmacilar lisans egitimlerini mesleki egitim fakiiltesinde tamamlamiglardir. Ayrica,
aragtirma gorevliligi siirecini de ayni fakiiltede yasanuglardir. Dolayisiyla, KTYOO

geleneginin nispeten silirdiigii bir kurumda yetistikleri sdylenebilir. Bu durum
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arastirmacilarin veri toplama araglarint hazirlamalari, katilimcilara ulagmalart ve onlarla
benzer kavramlar1 kullanarak iletisim kurabilmelerinde kolaylastirici olmustur. Diger
yandan, arastirmacilarm  KTYOO’daki  &gretmenlik uygulamalarina iliskin
Onyargilarinin olmasi da olasidir. Bu nedenle, arastirmacilar, dnyargilarinin farkinda

olmaya ve onyargilarindan etkilenmemeye ¢alismislardir.

BULGULAR

KTYOO Ogretmenlik Uygulamalarindaki Temel Etkinlikler ve Paydaslarin

Sorumluluklar:

Caligmanin birinci arastirma sorusuna (KTYOO’daki 6gretmenlik uygulamalarmin
belirgin 6zellikleri nelerdir?) iliskin bulgular uygulama dersinin planlanmasi, islenisi ve
degerlendirilmesi olmak iizere ii¢ tema altinda; uygulama 6gretim elemani, uygulama

Ogretmeni ve 6gretmen aday1 olmak {izere ii¢c boyut halinde Tablo 1’de sunulmaktadir.
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Tablo 1. KTYOO Ogretmenlik Uygulamalarindaki Temel Etkinlikler ve Paydaslarin
Sorumluluklar
Tema Uygulama Ogretim f Uygulama f  Ogretmen f
Elemam Ogretmeni Aday1
Ogretmen adayinin 19 Ogretimeleman1 7  Uygulama 19
hazirladigi ders planini ile igbirligi dersi planini
_ inceleme, doniit verme yapma (yillik hazirlama
3 planlarini verme)
g Ogretmen adayinin 19 Ogretim 4 Ogretim 19
L; hazirladig1 6gretim ortaminin materyali
5*? materyallerini inceleme, diizenlenmesinde hazirlama
g doniit verme Ogretmen adayina
g imkan sunma
A Uygulama i¢in uygun 13 Ogretim 7
kosullar hazirlama materyallerine
destek verme
Ogretmen adayini 16  Ogretmen 12 Kuramsalve 12
gozleme (en az ii¢ kez; adayini uygulamali
dersin baslangicinda, gozlemleme ders isleme
ortasinda ve sonunda)
Ogretmen adayinin sinav
. sorularini ve cevap 17
-z anahtarini kontrol etme
- Deneme dersi yaptirma 11 Gerektiginde 14 Ogretim 12
'; Ogretmen adayina materyalini
% yardimet olma, etkili
A ona rehberlik kullanma
etme Sinif 13
arkadaglarii
gozlemleme
Ogretmen adaylarinin 2  Denemedersiicin 9  Deneme 15
planlarini inceleme ortam olugturma dersini
gerceklestirme
.. Seminer dersi diizenleme 14 Uygulama 12 Dosya 15
& ve 6gretmen adayina Ogretim hazirlama,
_E doniit verme elemanina seminer
=i= = :
% 3 ogretmen aday derslerine
g Ogretmen adaylarmin 3 ileilgili bilgi k'ﬁtllma, .
2 performansint verme gozlemledigi
A degerlendirme arkadaslarina

doniit verme
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Tema 1. Uygulama Dersinin Planlanmasi

Tablo 1’den Ogretim elemanlarinin, gretmen adaylarinin hazirladiklar: ders plani ve
Ogretim materyallerini uygulama dersinden once inceleyerek doniit verdikleri
anlasilmaktadir. Uygulamalar i¢in uygun kosullarin secilmesi ve diizenlenmesi
konusunda da c¢aba harcadiklari belirtilmistir (f=13). iki 6gretim elemani, 6gretmen
adaylarma uygulamanin nasil yiiriitiilecegine iliskin bir kilavuz verilmedigini ancak
kendilerinin gerekli rehberligi yaptiklarini ifade etmislerdir. OE4, uygulamalarm, farkli
kosullarda 6gretmenlik deneyimi saglayacak sekilde planlandigina dikkat cekmistir.

Tablo 1’de uygulama ogretmeni ile Ogretim elemani arasinda gerekli isbirliginin
yapildigr (f=7) goriilmektedir. Uygulama Ogretmenlerinin planlama asamasindaki
destekleri; yillik planlarinin bir 6rnegini 6gretmen adaylarma verme (f=4); islenecek
iinitenin yapisina ve siniftaki 6grencilerin 6zelliklerine iliskin bilgi verme (f=3); smnif ve
atolye ortamini uygulama igin diizenleme (f=2); O6gretim materyali saglama (f=7)

seklinde olmustur.

Tablo 1°de goriildigii gibi, dersin planlanmasi temasinda, katilimeilarin gogunlugu
Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik uygulamasi dersine gitmeden once mutlaka ders
planlarint ve 6gretim materyallerini hazirladiklarint belirtmistir. Bu hazirlik siirecinin
cok genis ve ayrmtili aligmay1 gerektirdigini sdylemislerdir (f=19). Bu konuda OA12

goriislerini soyle ifade etmistir:

“Uygulamaya giderken nasil bir hazirlik yapiyorduk biliyor musun? Var ya...
O nasil hazirlikti! Unite planlar, giinliik planlar, en ince ayrintisina kadar
hazirlaniyordu. Korkung¢ bir hazirlik yapiliyordu. Flipboardlar, slaytlar
(tepegoz saydamlary), simsek kartlar, tam tesekkiillii, her sey, hepimiz
kullanwyorduk. Olaganiistii hazrlik yapiliyordu.”

Tablo 1’de ¢ogu O6gretim elemaninin 6gretmen adaylarinca hazirlanan sinav sorulari ve
cevap anahtarlarim1 kontrol ettigi (f=17) goriilmektedir. Bu 06gretmen adaylarinin
uygulama siirecinde farkli 6lgme tekniklerini deneme olanagi bulduklari anlasilmustir.

OA3’iin asagidaki ciimleleri bu bulgular1 6zetlemektedir:
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“Ogretmenlik uygulamasi dersinde isledigim tiim konularla ilgili smavlart ben
hazirlyyordum, bir sinavi klasik yapmistim, bir sinavi da test hazirlamistim.
Dénem sonunda da bir uygulamali sinav yapmistim. Ogretim elemant hocamiz

2

tiim sinav sorularimi ve cevap anahtarint incelemisti.
Tema 2. Uygulama Dersinin Islenigi

Tablo 1 uygulama dersinin islenisi temasi agisindan incelendiginde, uygulama dgretim
elemanlarimin ¢ogunlugunun (f=16) 6gretmen adaylarini siklikla (dersin baslangicinda,
ortasinda ve sonunda) gézlemledikleri anlasiimaktadir. Bu konuda OA7 “Ben ne zaman
uygulamaya gitsem, ... Hanim her zaman ordaydi. Belki bir iki gelmedigi olmustur ama
diger hocalara baktigimiz zaman bizimki her zaman oradaydi. Her zaman doniitler
verirdi bize.” demistir. Iki 6gretmen aday1 ise, 6gretim elemaninin gdzlem tarihlerini
onceden bilmediklerini; bu nedenle her uygulama dersinde, 6gretim elemaninin da

gozlemlemeye gelecegi kaygisiyla daha nitelikli dersler islediklerini belirtmiglerdir.

Tablo 1’in uygulama 6gretim elemani (f=11) ve 6gretmen adayi (f=15) boyutlarinda
deneme dersi yapildigi bulgusu yer almaktadir. Deneme dersinin gergek egitim
ortaminda, smiftaki tiim O6gretmen adaylar ile 6gretim elemaninin katilimlariyla,
secilmig, 6rnek ya da en basarili 6gretmen aday: tarafindan verildigi ve bu gorevin
onurlandirict oldugu ifade edilmistir (f=5). Ayrica katilimcilar, deneme derslerindeki
performanslarin ¢ok ayrintili degerlendirildigini ve elestirildigini belirtmislerdir (f=4).
iki dgretmen adayr deneme derslerinde kuramla uygulama arasinda baglant: kurma,
O0gretim materyallerini etkili kullanma ve ders sonunda bir Glgme-degerlendirme
etkinligi yapma, Ogretmenlige uygun giyinme gibi Olgiitlerle degerlendirildiklerini

iletmislerdir. OAS’in asagidaki anisi, bu degerlendirilme siirecini betimlemektedir:

“... Once kendi kendini elestiriyorsun. Ne yaptin? Nasil yaptin? Hangi hatalar
yaptin? Neleri yapmamaliydin? Sonra sinif seni degerlendiriyor. En sonunda
da uygulama ogretmeni elestirisini yapiyor. Benim tek bir elestirim vardi:
Teneffiiste sinifin pencerelerini actirmamak. Hi¢ ama hi¢ aklima gelmedi.

Ciinkii onu diisiinemiyorsun. O kadar kisinin karsisina gegip oyle bir dersi
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veriyorsun, bir de “Bayrak” gibi zor bir konu. Hocamiz dedi ki; “Bu
ogretmenliginin, bu sunumunun, derslik havast agisindan havalandirmasi eksik

olmamaliydi. Yani bunlar gercekten senin iyi yetismene neden olan etkenler”.

Ogretim elemanlarinin, 6gretmen adaylaria “Kimdir bu?” vb. sosyolojik ¢alismalar
yapmalar1 icin destek olduklar1 da belirtilmistir (f=3). Bu konuda OAS5 “Ogretmenlik
uygulamast dersinde 6grencileri tamimaya yénelik ¢alismalar yapiyorduk. Sonra bu

calismalarimizi gelip okulda degerlendiriyorduk.” demistir.

Tablo 1’de uygulama Ogretmenlerinin de &gretmen adaylarinin igledikleri dersleri
gozlemledikleri (f=12) anlagilmaktadir. Bu gozlemlerin ilk uygulama derslerinde daha
uzun siireli oldugu, ancak d6gretmen adayinin d6gretmenlik becerilerine 6zellikle de sinif
yonetimi becerilerine giiven arttik¢a daha kisa siireli oldugu dikkati cekmektedir. Hatta
ileriki agamalarda, 6gretmen adaylarimin sinifta 6grencilerle bas basa kaldiklar1 ve bu

durumdan memnun olduklar1 da belirlenmistir. Bu konuda OA1 soyle konusmustur:

“Simif dgretmeni en arkaya oturur sanki baska bir seyle mesgul oluyor, seni
(6gretmen adaywmi) dinlemiyor gibi davramirdi; rahatsiz olmazdik dersi
anlatirken. Ama 6gretmenin kulagi sendedir (0gretmen adayinda) ashinda. Bu
bir hafta iki hafta, tabii 4 ay gittigimiz icin sonra bir bakiyorsunuz ogretmen
gelmemeye basliyor... Ama siz ayni diizeyde dersinize devam edebiliyorsunuz.
Yani 6grenci “Ogretmenim gelmedi nasil olsa, lakayt davranayim.” demiyor.
Bu, sizin  basarmmizi  gosteriyor tabii. Aynen oOgretmen gibi dersi

stirdiirdiigiiniizii gosteriyor.”

Tablo 1’e gore, KTYOO’da ¢ogu uygulama dgretmeni 6gretmen adayma gerektiginde
yardimer olmus ve rehberlik etmistir (f=14). Bu baglamda gosterdikleri davranislarin

dgretmen adaylarinin duyussal 6zeliklerine etkisini OA17 sdyle anlatmistir:

“Swif (Uygulama) ogretmeni, bana “Sinifin ogretmeni sensin, her seyi sen
yapacaksin, ¢ozemedigin problemler icin bana gel.” diyordu. Uygulama
swrasinda hep atolyede bulunuyordu. Sanki benimle ilgili degilmis gibi

goriiniivordu ama beni dinliyordu. Ogretmenler odasina birlikte gidiyorduk,
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bana égretmen gibi davraniyordu. Bu davramslariyla kendimi gretmenmisim

gibi hissediyordum.”

Ayrica, Tablo 1’de uygulama dgretmenlerinin de 6gretmen adaylarmin deneme dersini
gerceklestirebilecekleri ortami olusturmada yardimci olduklart (f=9) goriilmektedir.

OA1 bu yardimi 6rnekleyen bir anisini anlatmistir:

“...Benim goriistiigiim dgretmen (uygulama 6gretmeni) bana planini verdi.
Ders anlatacagim siniftaki 6grencilerin ozelliklerinden bahsetti. Ben deneme
dersinin oldugu giin tiim simif arkadaslarimla ve uygulama &gretmenimle
(ogretim elemant) gelecegimi soylemistim. “O zaman daha biiyiik bir sinifi
okul idaresinden rica edelim, yoksa sigmayiz” demisti ve biz gittigimizde
dedigi gibi biiyiik bir simif ve tiim dgrencileri dersi dinlemeye hazir bir

>

vaziyette bulmugtum.’

OE4 uygulama okullarindaki 6gretmenlerin, dnceki yillarda calisilmis dgretmenler ise
Ogretmen adayina karsi yaklasimlarinda sorun yasamadiklarini, yeni 6gretmenler varsa
onlarla mutlaka bir toplanti yaparak uygulama siirecindeki rollerini (or., dgretmen
adayina karsi davraniglart) agikladiklarini sdylemistir. Buna ragmen, iki o6gretim
elemani, bazi uygulama 6gretmenlerinin, 6gretmen adaylarimin hazirladiklari planlar ve

uygulama siireci i¢in siirlandirict olabildiklerini belirtmislerdir.

Tablo 1’deki dersin islenisi temasinda, 6gretmen adaylarinin uygulama dersinde hem
kuramsal bilgileri ogretme hem de beceri Ogretimini deneyimledikleri (f=12)
anlasilmaktadir. Bu konuda OA1, “Hep aym derse girmek diye bir sey yoktu... Bir
yandan egitim psikolojisine giriyorsunuz, bir yandan yaraticthk dersine. Hem
uygulamaya doniik, hem teorige, sadece faaliyete girecegim ben deyip de diger dersleri

atlayamiyorsunuz.” demistir.

Ogretmen adaylarmin cogunun dgretim materyallerini 6gretmenlik uygulamasi dersinde
etkili bir sekilde kullandiklar1 (f=12) goriilmektedir. Bazi katilimcilar 6gretim
materyallerini kullanarak zor ve karmasik konulart bile &gretebildiklerini (f=3)

belirtmiglerdir. OA14, kullandig1 &gretim materyallerinin uygulama &gretmeninin de
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ilgisini ve begenisini kazandigini; 6gretmenin materyalleri ayrintili olarak inceledigini
iletmistir. OA9 ise, bu uygulamalar sirasinda kullandigi materyallerden dgretmenlik

yillarinda da yararlandigini sdylemistir.

Tablo 1’de 6gretmen adaylarinm, kendi uygulama dersi saatlerinin disinda
arkadaslarinin derslerini  gozlemledikleri (f=13) goriilmektedir. Bazi katilimeilar,
arkadaglart ile ilgili goriislerini seminer dersinde paylastiklarini, bu paylagimlarin
kendileri i¢in oldukga faydal oldugunu (f=4) belirtmislerdir. OA2, uygulama 6gretim
elemanlarmin zaman zaman uygulamasini begendigi Ogretmen adaylarini OSrnek

gostererek, bu arkadaslarin 6zellikle gozlenmesini istedigini iletmistir.

Tema 3. Uygulama Dersinin Degerlendirilmesi

Tablo 1’deki dersin degerlendirilmesi temasinin, uygulama &gretim elemani boyutunda
oncelikle her hafta seminer dersi yapildig: dikkati cekmektedir (f=14). Bu konuda goriis
bildiren katilimcilarin tiimii seminer derslerinde, o haftanin uygulama etkinliklerinin
degerlendirildigini ve Ogretmen adaylarma doniit verildigini belirtmistir. Ogretim
elemanlarmin seminer derslerinde sadece haftalik degerlendirme yapmadiklarini,
Ogretmen adaylarinin  Onceki haftalardaki performanslart da dikkate alinarak
gelisimlerini de aciklayan déniitler verdiklerini ifade etmislerdir (f=4). OA19’un
asagidaki climleleri, Ogretim elemanlarinin  degerlendirme konusunda titiz
davrandiklarini ve 6gretmen adaylarinin arkadaslarina yonelik elestirilerden kendilerine

dersler ¢ikardiklarini gostermektedir:

“Seminer dersinde elestiri yapiliyordu tabii. Cok titizdi hocalarimiz.
Derslerimizin elestirisi hep yapiliyordu, zaten biz de ¢ok merak ediyorduk.
Benim dersimde ben béyle yaptim da, o (diger ogretmen adaylary) nasil yapti
acaba? Onu nasil degerlendirdi? Onun yaptirdiklari, onun tiriinleri. Hep boyle
birbirimizle aligveris halinde olurduk. O da ¢ok kiymetli bir sey. “Aaa bunu
ben de yapayim, ya da yapmayaymm.” diye bilgi paylasimi oluyordu aramizda”
(0A419).
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Bazi ogretim elemanlart uygulama Ogretmenine ve Ogretmen adaylarina formlar
verdiklerini, kendilerinin de 6gretmen adayini bu formlar dogrultusunda degerlendirerek
not verdiklerini belirtmislerdir (f=2). OE4 bu formlarin oldukca ayrintili hazirlandigini;
Ogretmen adayinin siifa girig seklinden ses tonuna, egitim aracini kullanma bigiminden
ders sunumuna kadar Ogretim siirecinin bircok boyutunu kapsadigini; seminer
derslerinde, Ogretmen adaylarinin bu forma gore gozlemledikleri arkadaglarini

elestirdiklerini sylemistir.

Tablo 1°den uygulama 6gretmenlerinin, dgretmen aday1 ile ilgili goriislerini 6gretim
elemanlarina ilettikleri (f=12) anlasiimaktadir. Ug Ogretim elemani, uygulama
ogretmeninden, her hafta 6gretmen adaylarmi derste gdzlemlemelerini ve objektif bir
bicimde kendi verdikleri degerlendirme oOlgeklerini dikkate alarak degerlendirme
yapmalarini istediklerini iletmistir. OA19 ise, ogretim elemani ve uygulama
ogretmenlerinin oldukga saygili bir iletisim kurduklarini ve ders saatleri diginda da uzun

uzun goristiiklerini belirtmistir.

Tablo 1°de 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi dersi ile ilgili bir dosya
hazirladiklar1 bulgusu da vardir (f=15). Ogretmen adaylari, bu dosyalari uygulama
siirecinin tiimiinii yansitacak bicimde hazirladiklarni belirtmislerdir (£=9). OAS
dosyada giinliik planlar, islem yapraklari, yazili ve uygulamali 6lgme araglari, ders disi
etkinlik materyallerinin  bulundugunu agiklamistir. Ayrica OA8  dgretmenlik
uygulamalarindaki performanslarinin dgrenci basarisima bakarak degerlendirildigini
ifade etmistir. Bu degerlendirme sirasinda, aday ile uygulama &gretmeninin &grenci
basarisini arttirma performanslarini gosteren grafikler hazirlanarak karsilastirildigim

belirtmistir.

Tablo 1°den Ogretmen adaylarinin g¢ogunun seminer derslerine katildiklart ve
gozlemledikleri arkadagslar ile ilgili goriislerini paylastiklar1 (f=15) anlasilmaktadir.
OA1’in asagidaki aciklamalari 6gretmen adaylarinin seminer derslerinde birbirlerinin

yasantilarindan da yararlandiklarin1 gostermektedir:
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“Arkadaslarimiz kendi smiflarinda normalin disinda olumlu ya da olumsuz
olan seyleri anlatiyordu, hepimiz de bundan yararlaniyorduk. Mesela (bir
ogretmen adayr) “Ben ders anlatirken kalkti bir 6grenci sunu yapti.” diyor.
Diyorsunuz ki “Bu benim basima gelirse ne yaparim’ diye sorguluyorsunuz...
Herkes yasantisini anlatinca tabi 16 (Ogretmen adayr sayisi) degisik egitim
ortami ¢ikiyor ortaya, iste orada hoca bize de soru ydnlendiriyordu; “Siz
olsaydiniz ne yapardimiz?” diye veya “Senin yerinde olsaydim, ben gdyle

yapardim” diye séylerdi. O ¢ok yararli bir seydi bizim i¢in” (OAl).
KTYOO’da Ogretmenlik Uygulamalarimn Verimliligini Etkileyen Etmenler

Aragtirmanin ikinci sorusuna (KTYOO’da 6gretmenlik uygulamalarmin verimliligini
etkileyen etmenler nelerdir?) iliskin bulgular kurumsal yap1 ve program paydaslarinin

nitelikleri olmak tizere iki tema altinda Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Ogretmenlik Uygulamalarinin Verimliligini Etkileyen Etmenler

Etmenler Olumlu Durum f  Olumsuz Durum f
Kurumsal Yap1
Kurumun  1982’ye kadar, kadin meslek 3 1982’den sonra, mesleki 2
temel alanlarina 6gretmen yetistirmek egitime 6gretmen
gorevi yetistirme amacindan
uzaklasma
Ogretim eleman1 segme ve 4 Ayn bir egitim alinmad1 1
yetistirme sistemi
Yatililik Ogretmen adaylarinin 7  Diger egitim fakiilteleri 14
birbirleriyle olumlu ile iletisimin kopuk
etkilesiminin ¢ok olmasi olmasi
Egitim MEB okullari ile KTYOO 4  KTYOO programu ile 1
programi  amaglarinin tutarli olmasi MEB programlariin
ortiismemesi
Boliimlerin programlari 3
arasindaki uyum
1978’e kadar haftada 22 saat 2 1978den itibaren haftada 2
ogretmenlik uygulamasi 16 saat 6gretmenlik
uygulamasi
1975’¢ kadar 10-15 kisilik 9  1975’den sonra 16-20 7
gruplar kisilik gruplar
Programdaki dersler arasinda 13
stireklilik olmas1
Fiziksel Laboratuvar yeterligi 2 Basili kaynak yetersizligi 5
kosullar
Paydaslarin Nitelikleri
Ogretim Alaninda yeterli olma 12 O grenci ayrimi yapma 1
elemani Sistemli 11 On yargili olma 1
Yonlendirici 7
Uygulama Ogretmen adaylarina 14 Ders planlarinin igerigini 2
ogretmeni  kilavuzluk etmeye istekli siirlama Ogretmen 1
adaymin performansini
kiskanma
Ogretmen  Meslegi bilingli segme 7
aday1 Uygulamalara istekle katilma 17
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Tema 1. Kurumsal Yapi

Tablo 2’deki kurumsal yap1 temasinda, olumlu durum olarak KTYOO’nun, dénemin kiz
meslek liselerine alan &gretmeni yetistiren tek kurum oldugu belirtilmistir (f=3). Bu
konuda OA4 “Tiirkiye’de bir tane okuldu zaten, Ankara’dan baska higbir yerde benzeri
bir okul yoktu.” seklinde konusmustur. OA19, bu durumda, kuruma 6grenci olarak

kabul edilebilmek i¢in meslek liselerinde biiyiik bir rekabet oldugunu sdyle agiklamistir:

“Biitiin branslardaki arkadaslar kiz teknigi (KTYOO ’yu) kazanabilmek igin
canhiras ¢alisiyor. Tiirkiye'de bir tane okul var, yiizlerce meslek lisesi var,
binlerce 6grenci var, onlarin igerisinden 30 kisiye (o yil okula alinacak ogrenci
sayisi) girmek. Yani bu biiyiik bir miicadele, ama tabii ki béyle bakip hedefe
odaklaniyorsunuz” (OA19).

Ogretim elemani roliinde goriis belirten katilimeilar (f=4) KTYOO’nun kurumsal
niteliginde oOgretim elemant se¢me ve yetistirme sisteminin de etkili oldugunu
diisiinmektedir. iki 6gretim elemani, bu sistemde; asistanliga basvuru, aday asistan, asil
asistan ve Ogretim gorevliligi gibi asamalarda basarili olmalarinin beklendigini
belirtmislerdir. Oncelikle uygulama asistanhigina, ilgili bransta en az iki veya ii¢ yil
ogretmenlik yapanlarin, sadece kendi branslarinda bagvurabildiklerini belirtmislerdir
(f=4). Bagvurunun kabuliinden sonra da farkli yonlerini degerlendirmeyi amaglayan
sinavlara girdiklerini iletmislerdir (f=4). OE3, KTYOO nun asistanlik sistemini soyle

anlatmistir:

“KTYOO brans ve pedagojik formasyon égretmenleri ihtiyacim karsilamak ve
onlart yetigtirmek i¢in asistanlik sistemi kurmus bir kurumdu ve diger gretmen
okullarina onciiliik ve onderlik etmis bir kurumdu. Asistanlik sinavina segim
icin MEB ve KTYOO ortaklasa ¢calismaktaydi. Ihtiva¢ gazete ilaniyla duyurulur
ve sinav ¢agrist yapilirdi. Ilana ... ilgi duyan meslek lisesi brans égretmenleri
smava gelirler; uygulama o6gretmeni olmak icin genel yetenek testi,
kompozisyon smmavi, ogretmenlik formasyonu yazili sinavi gibi simaviara

katilir; bunlardan basarili olanlar ise miilakata alinirlardi. Bu stireci asanlar
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ise asistan aday olarak mezun oldugu okulda goreve baslarlardi. KTYOO 'na
donmiis olurlard: yani. Once asistan aday oluyorlar sonra asli olarak asistan

olunuyordu.”

Uygulama 6gretim elemanlari (f=3) asistanlik doneminde danigmanlari ile birlikte derse
girerek Ogreticilik deneyimi edindiklerini, lisans ve lisansiistii (Yilksek Lisans)
egitimlerini tamamlamak zorunda olduklarmi belirtmislerdir. OE1 asistanligin sonunda
ise yine bir jiiri karsisinda deneme dersi verdiklerini, hatta bu jiiri i¢erisinde Tiirk Dili
Ogretmeninin de mutlaka oldugunu, ayrica boéliim (kendi branslarinin) derslerinde de

seminerler verdiklerini soylemistir.

Katilimcilardan bazilari, 6gretmenlik uygulamalarnin KTYOO’da dénemin diger
Ogretmen egitimi veren kurumlarina gore daha nitelikli yiiriitiildiigiinii ifade etmiglerdir
(f=3). Bir 6gretmen aday1 (f=1) bu nitelik farkinin, diger kurumlarda 6gretmen adayinin
yalnizca bir uygulama dersi iglemesinden, “uygulama 6gretmeni (giiniimiizde uygulama
O0gretim elemani)” adinda bir uzmanlik alaninin olmamasindan, bu nedenle
uygulamalarda atdlye ya da alan &gretim elemanlarinin rehberlik etmelerinden
kaynaklandigm belirtmistir. OA16 KTYOO’da “Giyim Uygulama Ogretmeni, Resim

>

Uygulama Ogretmeni” gibi égretim elemant kadrosunun oldugunu, onlarin sadece
ogretmenlik uygulamas ile ilgili dersleri (Ozel Ogretim Yontemleri, Meslek Analizi vb.)
verdiklerini aciklamistir. OA19 KTYOO'da égretim elemanlarindan “Siz ogretmen

>

olacaksiniz, burasi dgretmen okulu.” sozlerini siklikla duymalarini da kurumun

farklilig1 olarak gormektedirler. OAS, bu farkliliklar soyle 6zetlemistir:

diger ogretmen okulundan bir arkadasim, ‘Biz dgretmen okulunda
ogretmenlikle ilgili bir sey ogrenmedik. Gittik, oOgretmenlik yaparken
ogrendik.’ demisti. Haywr! Biz KTYOO'da d&grencivken, ogretmenligi
ogrendik.”

Katilimcilar KTYOO nun yatili olmasinin dgretmen adaylarinin birbirleriyle siirekli
olarak etkilesim halinde olmalarmi (f=7), Ogretmenlik uygulamalarina hazirhik

stirecinde birbirlerine ogretim araci, kaynak, goriis ve psikolojik destek vermelerini
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sagladigini iletmislerdir (f=5). Buna karsin katilimcilarin ¢ogu yatili okumanin, diger
ogretmen okullari ile iletisimlerini kopardigini belirtmistir (f=14).

Tablo 2’ye gore, KTYOO’nda uygulanan programlarla MEB okullarinin amaglar
arasindaki tutarlilik ta 6gretmenlik uygulamalarinin ortak amaglar dogrultusunda daha
diizenli bir bigimde yiiriitiilmesini saglamistir (f=4). Bu konuda yalnizca, mezuniyet yili
1982 olan bir katilimct KTYOO ile MEB okullarinin programlarinin drtiismemesini

olumsuz bir etmen olarak dile getirmistir.

KTYOO egitim programinda dgretmenlik uygulamasi dersinin 1978 yilina kadar 22 saat
olmast (f=2) olumlu goriiliirken, 1978’den sonra bu siirenin 16 saate indirilmesi (f=2)
olumsuz olarak nitelendirilmistir. OAS5, uygulama okullarinda ders bulma ve yeterli

stirede 6gretmenlik deneyimi kazanma olanaklarini su sekilde betimlemistir:

“Ornegin II. Dénem Mart ayinda uygulama baslyor, Subat ay1 hazirlikla
gegiyordu. II. Donem, Mart, Nisan, Mayis bu siirenin tiimii sana veriliyordu. O
dersten sen sorumluydun. Okullardaki ders sayist da yetiyordu. Ben 1972-1973
ogretim yilinda égretmenlik uygulamas: dersini aldim, hi¢ ama hi¢ ders bulma

sorunu yasamadim.”

OE4 ise 6gretmen adaylarinmn yarim dénem sadece 6gretmenlik uygulamasia ve atdlye
derslerine girdiklerini, bagka bir derse girmediklerini sdylemis ve bunun nedenini sdyle

agiklamistir:

“Bunun amaci 6grenci kendini 6gretmen olarak hissetsin, 6grenci oldugunun
baskisi altinda kalmasin, sinav kaygisi yasamasin(dwr). Atélyede oldugu

gilinlerde atélye hocasimin nezaretinde uygulamada isleyecegi konularin

Tablo 2’ye gore, KTYOO da, 6gretmenlik uygulamasi dersinin 1975 yilina kadar 10-15
kisilik gruplarla yiiriitiilmesi olumlu karsilanmistir (f=9). 1975’ten sonra ise, 6grenci
gruplarinin 16-20 kisiye ylikselmesi nitelikli 6gretmen egitimi i¢in olumsuz bir etmen
olarak gériilmiistiir (f=7). iki katilimciya gore, KTYOO ile MEB’in isbirligi icinde ve

esgiidiimlii caligmalar1 da toplam 6grenci sayilarinin 6gretmen istihdamiyla uyumlu
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olmasini saglamistir. OA16’nmn asagidaki anlatiminda, KTYOO’nun az sayida

Ogretmen adayina daha nitelikli egitim verme sansi buldugu anlasilmaktadir:

“KTYOO ... Bakanhga (MEB’e) bagh oldugu icin mezunlarin hemen
atamalart da yapiliyordu. Is bulmak kolaydi. Cok eleyerek mezun ediliyorduk.
Herkes mezun edilmiyordu. 50 kisi geliyorsa bizim bransa 30-35 kisi ancak
mezun oluyordu... MEB gercekten o&gretmen ihtiyact ne ise, o sayida
KTYOO ya égrenci aliyor, okuldaki 6grenciler nasil yetistirilmesi gerekiyorsa,

KTYOO amaglart ne ise o amag dogrultusunda 6gretmen yetistiriyordu.”

KTYOO’nun programindaki dersler arasinda siirekliligin bulunmasi da &gretmenlik
uygulamalarmi destekleyici bir etmen olarak nitelendirilmistir (f=13). Ornegin OA4
KTYOO déneminde ogretmenlik uygulamalart igin yazili bir kilavuz olmamasina
ragmen, programda bir &nceki doénem verilen Ozel Ogretim Yontemleri dersinde
ogretmenlik uygulamasi siirecinde yapilacaklarin yeterince agiklandigini sdylemistir.
OE4 te Ozel Ogretim Yontemleri dersinde 6gretmenlik uygulamalarmin 6n

hazirliklarmin yapildigini ifade etmistir.

Bazi katilimcilar KTYOO’daki basihi  kaynak yetersizliginin ~ gretmenlik
uygulamalarinin verimini diislirdiigiinii belirtmislerdir (f=5). Bu katilimcilar 6gretmen
adaylarmin uygulama dersine hazirlanirken, o6zellikle kuramsal konularda yazili

dokiiman bulmakta sikint1 yagadiklarini belirtmislerdir.
Tema 2. Paydaglarin Nitelikleri

Tablo 2’de paydas olarak 6gretim elemanlarinin alanlarinda yeterli olmalart 6gretmenlik
uygulamalar1 agisindan olumlu bir etmen olarak yer almaktadir (f=12). Iki katilimci
Ogretim elemanlarinin bu yeterliklerini yurtdisinda egitim almis olmalarina baglamustir.
ki katilimer ise, bu yeterliklerini 6gretmenlik uygulamalarinda model aldiklarimi
belirtmistir. Hatta OAS dgretim elemanlarmin yeterlikleri nedeniyle, o donemde Kiz

Meslek Liselerinde de saygin olduklar1 goriisiinii iletmistir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi, 6gretim elemanlarmin sistemli olmalar1 da &gretmenlik

uygulamalarinda olumlu bir etmendir (f=11). Katilimcilarin yarist (f=10), 6gretim
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elemanlarmin, uygulamalarda Ogretmen adaylarim diizenli olarak izlediklerini
belirtmistir. OAS5 bu izlemeleri “(Ogretim elemanlar1) 6grencilerin attigi adimi, aldig

nefesi bilir, haberleri olurdu.” seklinde betimlemistir.

Ogretim elemanlarinin 6gretmen adaylarryla olumlu iletisim kurmalari da uygulamalar
olumlu etkilemistir (£=10). OA4, 6gretim elemanlarinin, dgretmen adaylarinin 6zel
yasamina kadar maddi-manevi destek olduklarini ve onlarla arkadas gibi olduklarini
belirtmistir. Baz1 katilimcilar 6gretim elemanlarinin &gretmen adaylarina olumlu
elestirilerde bulunduklarin1 sdylemislerdir (f=7). OA7 ise, bir dgretim elemanimnin déniit
vermedeki nezaketini soyle aciklamustir: “Iletisim ¢ok iyiydi. Ornegin olumsuz bir sey
bile olsa onu genel olarak soylerdi, daha sonra da o kisiyle ozel olarak konusurdu. ‘Bu
hafta iyi degildin’ gibi incitmeden.”. Ayrica, OA4 6gretim elemanlarinin birbirleriyle
olumlu iletisim kurduklarina da dikkat ¢ekmistir: “Birbirlerinin arasindaki bag ve
baghlik, nezaket kurallarimin en yiiksek dozu. Istanbul Hamimefendisi diye bir tabir

s

vardir ya, onlarin hepsinde tek tek gérdiim bunlari.”.

Tablo 2°’de 0Ogretim elemanlarmin uygulamalardaki yonlendiricilik roli de dikkat
¢ekmektedir (f=7). Katilimcilar 06gretim elemanlarmin, O6gretmen adaylarma
uygulamalarin her asamasinda kilavuzluk yaptiklarini ifade etmislerdir (f=6). Bu
kilavuzlugu ders saatleri disinda da alabilmenin degerini vurgulayan OA2, dgretim

elemanlariin bu niteligini, 6gretmenligin gerekliligini kavramis olmalarina baglamistir.

Ogretim elemanmin niteligi ile ilgili olumsuz durum olarak belirlenen ifadelerde,
katilimeilarin biri dgrenci ayrimi yaptiklarini, bir digeri de 6n yargili olduklarimi dile

getirmistir.

Tablo 2, uygulama ogretmenlerinin dgretmen adaylarina kilavuzluk etmeye istekli
olduklarmi goéstermektedir (f=14). OAS5’e goére bu isteklilikleri, uygulama
Ogretmenlerinin adaylarin c¢aligmalarindan memnun olmalar1 ve okullarma yenilik
getirdiklerine inanmalarindan kaynaklanmaktadir. Ancak, OA12 “Kendinden geng ve
cok miikemmel ders anlatan ogretmen adaylarina karsi ogretmenlerin ¢ekememezlik

durumlart oluyordu ne yazik ki. Yersiz azarlama falan oluyordu.” seklinde goriis
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bildirmistir. Hatta bu olumsuz duygunun 6gretmen adayiyla iletisimi koparmaya kadar

gidebildigini de sdylemistir.

Tablo 2’de baz1 uygulama 6gretmenlerinin, 6gretmen adaylarinin planlarinin igerigini
sinirlandirdign goriilmektedir (f=2). OE1’in asagidaki anlatimi, bu smirlandirmalarin

uygulama dgretim elemaninin tavrina gore degistigini gostermektedir:

“Mesela “Basit olsun, suna girme, buna girme.” gibi dgrencilerimi
kasitlyorlardi. Ben buna asla izin vermiyordum. Ciinkii olmast gereken neyse
onu yapmalar: gerekiyor ogretmen adaylarimin. O nedenle bu goriislerini
dikkate almiyordum. Sinif ogretmenlerine diyordum ki “Bunun boyle verilmesi
gerekiyor hocam, programinizda bu boyle.” Biz nasil planladiysak, ¢iinkii biz
onlarin yillik planlarina gore hazirliklarimizi gerceklestiriyoruz... Bu nedenle
bunun disina ¢ikamazlar. Okuldaki ogretmen arkadaglar beni kirmamaya
calistyorlardi. Ogretmen adaylarim da ¢ok donammli gittikleri icin bana ¢ok

sorun getirmiyorlardr. Her hafta gozlemledigim igin de ¢ok sorun getirmediler

bana.”

Tablo 2’de KTYOO’daki &gretmenlik uygulamalarmi, dgretmen adaylarinin meslegi
bilingli olarak se¢cmelerinin de olumlu etkiledigi goriilmektedir (f=7). OA19’un meslegi
secme siirecini anlattigi asagidaki alinti, 6gretmen adaylarmin meslek tercihindeki

bilinglilik diizeyini ortaya koymaktadir:

“Ogretmen olmay: taa lisedeyken hedefliyorsun. Lisedeyken resim boliimiinii
se¢iyorsun ya da iste el sanatlari boliimiinii se¢iyorsun. Yani bu biiyiik bir
miicadele, ama tabii ki béyle bakip odaklaniyorsunuz. Benim lisedeki
ogretmenim ¢ok basarilydi. Lisedeki ogretmenimi model almigtim, taaa o
zaman &gretmen olacagim diye kendi kendime séz vermistim. Tabii béyle
olunca ogretmenligi icinize sindiriyorsunuz, ic¢sel olarak oturtuyorsunuz.
Miihendis mi olsam, bilmem eczacimi olsam &yle bir duygu yok. Resim
ogretmeni olacagim, bu oyle gidiyor. Kiz Teknigi kazaniyorsunuz, resim

ogretmeni olacaksin. Yani ogretmen olma ruhuyla geliyorsun” (OA19).
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Katilimeilarin  ¢ogu, adaylarmn 6gretmenlik uygulamalarinda, onlardan beklenilen
O0grenme gorevlerini severek ve isteyerek yerine getirdiklerini agiklamiglardir (f=17).
OE4, onlarin 6gretmenlik uygulamasi doneminde ¢ok yorulduklarini ama ayni zamanda
zevk alarak calistiklarmi ifade etmistir. OA4, meslegi 6grenme cabalarini sdyle

Ozetlemistir:

“... herkesin yasantisindan bir seyler almaya ¢alisiyorduk. Notsa not (ders
notu), teksirse teksir. Bu durum, o heyecani duymakla ilgili. Mesela okula
ziyarete gelen mezunlarin hemen oniinii kapatiyorduk, “Ne yaptiniz, nasil
yaptiniz?” falan diye, boyle siirekli soru yagmuruna tutuyorduk, bir giin lazim

’

olur diye.’
TARTISMA ve SONUC

Bu calisma, KTYOO’ da ogretmenlik uygulamalarmin planlanmasi asamasinda
Ogretmen adaylarinin ders planlarini, 6gretim materyallerini ve 6lgme araglarini yogun
bir ¢alismayla hazirladiklarini; 6gretim elemanlarinin ve uygulama &gretmenlerinin, bu
hazirliklara destek olduklarini ve hazirlik dokiimanlarini titizlikle incelediklerini ortaya
koymustur. Giiniimiiz 6gretmen adaylariin ise, uygulamaya hazirlik siirecinde yeterli
destek goremedigini bulan arastirmalar vardir (Gok¢e ve Demirhan, 2005; Paker, 2008).
Ornegin, Ortadgretim Alan Ogretmenligi Tezsiz Yiiksek Lisans Programinda (4 + 1,5
yil) 6grenim goren O&gretmen adaylarmin yaklasik yarisi, ders planlari ve ogretim
materyallerinin uygulama dersi Oncesinde, dgretim eleman1 ve uygulama d&gretmeni
tarafindan incelendigini belirtmislerdir (Unver, Biimen ve Basbay, 2008). Uygulama
dersi oncesindeki bu rehberligin gerceklestirilmesi, son yillarda, pedagojik formasyon

sertifika egitimi kontenjanlarinin ¢ok fazla olmasi nedeniyle daha da zorlagsmustir.

Caligmanin bulgularina gore; o6gretmenlik uygulamalarmin islenisi asamasinda,
O0gretmen adaylarina farkli kosullarda uygulama yapma ve hem kuramsal hem de
uygulamali ders dgretimini deneyimleme sansi verilmesi; uygulama dncesinde deneme

dersi yapilmasi; Ogretim elemani ve uygulama oOgretmeni desteginin siirmesi de
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KTYOO’nun bu konudaki iistiin yanlarindandir. Giiniimiizde ise, Ogretmenlik
uygulamalarinin farkli okullarda yapilmadigt (Gokge ve Demirhan, 2005) ve 6gretmen
adaylarmin, 6gretim elemanlarindan ve uygulama 6gretmenlerinden yeterince destek
goremedikleri (Aytacli, 2012; Eraslan, 2008) yoniinde bulgular vardir. Oysa Zeichner’in
(2010) da ifade ettigi gibi, 6gretmen adaylarinin farkli egitim ortamlarinda 6gretim

deneyimi edinmeleri, meslege daha iyi hazirlanmalarina yardimei olabilir.

Calismanm diger bir bulgusu, KTYOO’da o6gretmen adaylarma diizenli olarak
gergeklestirilen seminerlerde, dgretim elemani ve sinif arkadaglart tarafindan ayrintili
doniitler verilmesidir. Ayrica bu doniitlerin sadece ilgili haftaya yonelik olmadigy,
stirecteki ilerlemeyi de iceren kapsamli bilgilendirmelerin oldugu saptanmistir. Buna
karsin, bircok arastirma, giiniimiiz 6gretmen adaylarinin uygulamalarina iliskin diizenli,
yeterli ve ayrmtili doniit alamadiklarini ortaya ¢ikarmustir (Biimen, Unver ve Basbay,
2010; Paker, 2008). Kumral (2010) seminerlerin her hafta diizenli olarak
gergeklestirilmedigini bulmustur. Aytagli (2012) ise, 6gretmen adaylariin seminerlere
katilim diizeyinin diisiik oldugunu saptamustir. Bu kosullarda, 6gretmen adaylarina,

Ogretim deneyimleri iizerinde yansitmalar yapma olanag1 saglanamamaktadir.

Diger bir bulgu, KTYOO’da &6gretmenlik uygulamasi paydaslarinmn, her asamada is
birligi yapabilmis olmalaridir. Bu bulgu, calismanin KTYOO ve MEB programlarinin
uyumlu oldugu bulgusuyla agiklanabilir. KTYOO’yla ilgili yénetim organinin MEB
olmasi da is birligini kolaylastirmis olabilir. Ogretmen egitiminin iiniversiteli yillarinda
biraz daha zor duruma gelen is birligini iyilestirmek amaciyla bazi c¢aligmalar
yapilmaktadir. Ornegin, 1998 reformunda MEB ve YOK arasinda Ogretmen
Adaylarmin Milli Egitim Bakanhigma Bagl Egitim-Ogretim Kurumlarinda Yapacaklari
Okul Uygulamalarina iliskin esgiidiim ve isbirligini éngdren protokol (YOK/Diinya
Bankasi, 1998) ve Okul Uygulamalar1 Yonergesi hazirlanmistir (MEB, 1998). Ancak bu
protokol ve yonergenin de egitim fakdilteleri ile uygulama okullar arasindaki is birligini
yeterli diizeye getiremedigi anlagilmaktadir. Nitekim &gretmenlik uygulamalarinda
isbirligi, gliniimiizde 6nemli sorunlar arasinda sayilmaktadir (Gokg¢e ve Demirhan,

2005; Paker, 2008; Yalin-Ucar, 2012). Ogretmen Strateji Belgesi’nde (MEB, 2017)
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fakiilte-okul isbirligine ihtiyacin vurgulanmasi da sorunun ve sorunu ¢dzme

calismalarinin siirdiigiint gostermektedir.

Calisma, KTYOO’da 6gretmenlik uygulamalarmin nitelikli yiiriitiilmesinin, kurumun
temel amaci ve gorevinin 1982’ye kadar ‘kadin meslek alanlarina 6gretmen yetistirmek’
olmasiyla baglantisini ortaya koymustur. Kurum, 1982’de iiniversite biinyesine
alindiktan sonra, bu amacin ve gorevin biraz zedelenmesine ragmen; Mesleki Egitim
Fakiiltesi'nde KTYOO’daki o6gretmenlik uygulamalarmin  etkisinin  siirdiigii
gdzlemlenmis ve deneyimlenmistir. Nitekim 1998 program degisikligi, dgretmenlik
uygulamalar1 agisindan genel egitim fakiilteleri i¢in reform niteliginde olmasina karsin,
Alpan ve Erdamar (2011) Mesleki Egitim Fakiiltesindeki 6gretmenlik uygulamalarinin

bu degisiklik 6ncesinde daha verimli ve daha az sorunlu oldugunu bulmuglardir.

Calismada, KTYOO’daki 6gretmenlik uygulamalarinin siiresinin de nitelik agisindan
destekleyici oldugu bulunmustur. Ozellikle 1971 programindaki 22 saat uygulama
(Tebligler Dergisi, 1971), su an yiritiilmekte olan lisans programlarindaki uygulama
saatinden (bazi programlarda 18, digerlerinde 13 saat) fazladir. Pedagojik formasyon
sertifika egitimindeki uygulama siiresi (8 saat) ise, KTYOO’daki uygulamalarin
yaklasik iigte biridir. Bu durumda “Tirkiye, yaklagik yarim asir Once yapabildigi
uygulamay1 bugiin neden yapamiyor?” sorusu akla gelmektedir. Bu soruya yanit
verirken; giiniimiizde, bir¢cok iilkede Ogretmen egitimi programlari igin 22 saat
uygulamanin da az goriildiigii ve arttirilmaya calisildigi (Bullough, 2010) dikkate
alinmaldir. Ote yandan, aslinda, Tiirkiye’de dgretmenlik uygulamalarmin énemi ve
gerekliligi konusunda yaygin bir goriis birligi gézlemlenmektedir. Bunun en son 6rnegi
olarak; MEB (2017) tarafindan yaymlanan Ogretmen Strateji Belgesi’ne gére, hizmet
Oncesi egitim programlarmin uygulama agirhikli olarak yeniden yapilandirilmasi

planlanmaktadir.

Calismanin diger bir bulgusu, KTYOO nun &gretmenlik uygulamalarmin, paydaslarimn
niteliklerine bagl olarak gelismis olmasidir. KTYOO’da 6gretmenlik uygulamalarinin
birinci derece sorumlulart &gretim elemanlaridir. Oyle ki, o dénemde ogretim

elemanlar1, ‘uygulama &gretmeni’ olarak adlandirilmiglardir. Uygulama 6gretmenligine
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basvurabilmek ve bu konuda egitim almak ciddi bir siiregtir (Hacioglu, 1990). Ornegin
uygulama asistanli§ina bagvuru kosullarindan biri, orta dereceli 6gretim kurumlarinda
en az iki yil basarili 6gretmenlik yapmaktir. Asistanlik slirecinde uygulama derslerinde
deneyim kazanilir. Bir yillik adaylik siiresinin ardindan, aralarinda uygulama
Ogretmenlerinin (6gretim elemanlarinin) de oldugu bes iiyeli bir komisyonun ‘basarili’
olarak degerlendirmesi durumunda asil asistan olunabilir (Resmi Gazete, 1967).
Hacioglu (1990), egitim fakiiltesi 6gretim elemani ve uygulama &gretmenlerinin ise,
ogretmenlik uygulamasi yeterliklerini ¢ogunlukla kisisel deneyimlerle kazandiklarini

belirlemistir.

KTYOO’nun 6gretmenlik uygulamalarinin nitelikli olmasindaki diger bir etmen,
Ogretmen adaylarinin meslegi bilingli olarak ve isteyerek se¢meleridir. Bu durum,
Ogretmen adaylarinin, programdaki diger biitiin dersler gibi 6gretmenlik uygulamalarina
da sorumluluk duygusu ve istekle katilmalarini saglamistir. Son yillarda ise, 6gretmen
adaylarmin mesleklerini isteyerek segmedikleri (Karamustafaoglu ve Ozmen, 2004) ve
uygulama etkinliklerine isteksiz olduklari (Giizel, Cerit-Berber ve Oral, 2010)
belirlenmektedir. Ornegin, Kog’un (1998), Mesleki Egitim Fakiiltesi’ndeki 6gretmen
adaylarmin yarisinin dgretmenligi isteyerek se¢mis olduklar1 bulgusu, KTYOO nun

devamu sayilabilecek bu kurumdaki duyussal aginmay1 gostermektedir.

KTYOO doneminde &gretmenlik meslegine deger verilmesi nedeniyle &gretmenlik
uygulamalarinin  niteliginin artmis olmasi, c¢alismanin diger bir bulgusudur.
Cumbhuriyetin ilk yillarinda meslege verilen bu deger, 6gretmen egitiminin Dbiitiin
paydaslarimi idealist diisiinmeye ve ¢alismaya itmis olabilir. Hatta gériismeler sirasinda
bu idealizmin biraz kat1 bir disipline doniistiigli izlenimi edinilmistir. Bu durum,
gecmiste, egitim politikalarinin ve bu politikalarin temelindeki felsefelerin dgretmen
egitimine yansimalari olarak yorumlanabilir. Giinliimiizde 6gretmen egitimcilerinin ve
adaylarmin ayni idealist yaklasimi benimsemeleri beklenmeyebilir. Ancak idealizmin

yerine mesleklesme ve hesap verebilirlik kavramlarini koymalar1 gerekmektedir.

Sonu¢ olarak, KTYOO’ nun; o6gretmenlik uygulamasi dersinin planlanmast,

uygulanmasi ve degerlendirmesi asamasinda paydaslarin oldukga titiz davranmasi,
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Ogretmen adayma gerekli rehberligin yapilmasi, ihtiya¢ duyulan uygulama ortaminin
saglanmasi, paydaslar arasinda iletisimin iyi kurulmasi, 6gretmenlik uygulamasi dersi
icin plan yapma, 6gretim materyali ve 6lgme aract hazirlama ve uygulama konusunda
Ogretmen adayma yardimci olunmasi, 6gretmen adayma uygun doniitlerin verilmesi,
deneme dersi ve Ogretmen adayinin gozlem yapmasina Onem verilmesi gibi

ozelliklerinden yararlanilabilecegi diistiniilmektedir.

Bununla birlikte, KTYOO donemiyle karsilastirildiginda, giiniimiizde 6gretmenlik
uygulamalariyla ilgili kuramsal bilgilerin daha yetersiz oldugu sdylenemez. Bu
konudaki sorunlarin daha c¢ok, egitim fakiiltelerinin O6gretmen egitimine bakis
acilarindan ve duyussal Ozeliklerinden kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Dolastyla
Korkut’un (1987) belirttigi iizere, 6gretmenlik uygulamalarinin iyilesmesi i¢in 6ncelikle
Ogretmen egitimcilerinin gelismesi gerekmektedir. Ayrica, bugiliniin kosullari igin
uygun dgretmen egitimi modelleri ve uygulamalarina ancak genis dlgekli ve nitelikli

aragtirmalarla ulasilabilir.
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SUMMARY

One of the institutes mentioned example for teacher education with regard to teaching
practices in Turkey is High Technical Teacher Education School for Girls (HTTESG).
Though foundation of this institution dates to 1934, it was named as HTTESG in 1961
and Faculty of Vocational Education in 1982. Woefully, it was extinguished in 2009
(Resmi Gazete, 2009). The purpose of this study is to take some lessons from teaching
practices in HITESG for current teacher education programs. Research questions of
the study are: 1) “What are the specific characteristics of the teaching practices in
HTTESG?”, and 2) “What are the factors on the effectiveness of teaching practices in
HTTESG?”

In this historical study, semi-structured interviews were administered with 20
individuals they taught and/or graduated from HTTESG. Snowball sampling method
was used because most of the participants are retired. So, five participants are from
Department of Dress, four from Home Economy and Handicrafts, three from Child
Development and Education, and Picture, and one from Crop-Weave and Braid. Results
are limited with teaching practices between 1964 and 1982 because of their duration of
being an instructor and/or a student at HTTESG varied in those years.

Data were collected via semi-structured interview guides included six questions for both
instructors and graduates. One of the participants was interviewed by phone, the others
in face to face way. Interviews lasted 26 minutes on average. Interviews were recorded
by phonoscope (n=17) and by taking notes (n=3). Content analysis was administered on
data. Data sources were triangulated for validity and intercoder reliability of coders
was calculated for reliability of the data (it was 81% range).

Results of the first research question were described in three themes. Some of the results
in the first theme (planning practice lesson) are that instructors examined and gave
feedback on lesson plans and teaching materials of teacher candidates (f=19), there
was a good cooperation between the instructors and cooperating teachers (f=7). Those
in the second theme (implementing practice lesson plan) indicates that the most of the

instructors observed the teacher candidates in practice (f=16) and the most of the
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teacher candidates (f=12) practiced in both theoretical and practical courses. Last, in
evaluating practice lesson theme, results show that teacher candidates got feedback
from instructors in seminars (f=14) and in their own portfolios (f=15).

Related the second research question, results reveal that the organizational structure of
HTTESG had a positive effect on teaching practices. For instance, the goal of educating
teacher was adopted in HTTESG (f=3), the objectives of program in HTTESG was in
accord with the purpose of Ministry of National Education (f=4), there were an intense
continuity among the courses in teacher education programs in HTTESG (f=13), and
long practice hours provided for teacher candidates till 1978 (f=2). Besides, well-
qualified instructors (f=12) and cooperating teachers (f=14), and eager teacher
candidates to teach (f=17) improved the teaching practices in HTTESG.

Consequently, in comparison current teacher education programs, teaching practices in
HTTESG are much more effective in terms of length of the practices, coherence between
the methods courses and teaching practices, cooperation between the stakeholders of
the program, mentoring teacher candidates to plan and implement lessons, and
observation, evaluate and reflection on teaching performances of them. Well-educated
instructors for teaching practices and affective characteristics of the teacher candidates
are the prominent factors for these qualities of teaching practices in HITESG.

Teacher educators, in point of time of HITESG, would have been under the influence of
idealism. Now, they would not be idealist. Yet, they should take into consideration the
accountability of their teacher education programs.

Now, literature on teaching and teacher education is ampler by comparison with
HTTESG then. Perspectives on teacher education of faculties can be seen as the main
reason for issues in teaching practices. Therefore, educational faculties should educate
much more qualified instructors and make large-scaled research to enhance teaching

practices.
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Bu ¢aligmanin amact ogretmenlerin kisilik ozellikleri ile okul akademik iyimserlik diizeyinin
ogretmen gortiglerine gore incelenmesidir. Arastirmanin hedef evreni 2017-2018 akademik
yilinda Ankara ilinde yer alan 115 kamu lisesinde gorev yapan 6355 ogretmenden meydana
gelmektedir. Evrenin biiyiik olmasi nedeniyle ¢alisma tesadiifi yontemle belirlenen 400 ogretmen
tizerinde gergeklestirilmistiv. Katilimcilarin kisilik 6zelliklerini belirleyebilmek amaciyla orijinali
Benet-Martinez ve John (1998) tarafindan gelistirilen ve Siimer ve Siimer (2005) tarafindan
Tiirkce uyarlamasi gerceklestirilmis olan Biiyiik Besli Kisilik Envanteri kullanmilmistir.
Ogretmenlerin okul akademik iyimserligine yonelik goriiglerini belirleyebilmek amaciyla da
orijinali Hoy ve arkadagslari (2006) tarafindan gelistirilmis olan ve daha sonra Coban ve
Demirtas (2011) tarafindan Tiirkce uyarlamas: gerceklestirilmis olan Okul Akademik Iyimserligi
Olyegi kullanminusgtir.  Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, Pearson
korelasyon ile ¢oklu regresyon analizi kullanilmigtir. Bulgular katilimcilarin her dlgekten almig
olduklart puanlarin yiiksek oldugunu ortaya c¢ikartmistir. Bununla birlikte degiskenler arasi
iliskiyi saptamak amaciyla gergeklestirilen Pearson korelasyon sonuglarina gore arastirma
degiskenleri arasinda orta diizeyde, pozitif yonlii ve anlamli iliskiler oldugu gozlenmistir. Diger
yandan ¢oklu regresyon analizi sonuglart kisilik olgeginin bes alt boyutunun birlikte okul
akademik iyimserliginin anlamli bir yordayicisi oldugunu géstermistir. Ayrica biiyiik besli kisilik
6lcegine ait boyutlarin okul akademik iyimserligindeki degiskenligin % 16 sim agikladiklar
goriilmiistiir.

Anahtar Sazciikler: Bes Faktor Kisilik Ozellikleri, Okul Akademik Lyimserligi, Ogretmen
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ABSTRACT

The purpose of the present study is to examine the relationship between teachers’ personality
traits and school academic optimism levels based on the teachers’ opinions. The target
population of the study is 6355 teachers working in 115 public high schools located in province of
Ankara in the academic year of 2017-2018. Since the research population is large, the study was
conducted on the sample including 400 teachers who were selected randomly. To examine the
participants’ personality traits, Big Five Personality Inventory was used. It was originally
developed by Benet-Martinez and John (1998) and adapted into Turkish by Siimer and Siimer
(2005). To examine the teachers’ opinions on the school academic optimism, School Academic
Optimism Scale was used. The Scale was originally developed by Hoy and colleagues (2006) and
later adapted into Turkish by Coban and Demirtas (2011). In the analysis of the data,
arithmetical means, standard deviation, Pearson correlation and multiple regressions were used.
The results showed that participants’ scores were relatively high in both scales. Pearson
correlation indicated that there is a moderate, positively and significant relations among research
variables. It was also seen that the sub-dimensions of the Big Five Personality Inventory are
significant predictor of the school academic optimism and explained the 16 percent of the
variance of it.

Keywords: Five Factor Personality Traits, School Academic Optimism, Teacher
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GIRIS

Son yillarda okulun 6grenci basarisi lizerindeki gorece etkisi, egitim bilimciler arasinda
en sik tartisilan konulardan biri haline gelmistir. Gerek PISA ve TIMSS gibi uluslararasi
smavlarda ve gerekse TEOG ve YGS’de alinan diisiik puanlar basta aileler, Milli Egitim
Bakanlig: yetkilileri ve egitimciler olmak iizere egitimin tiim paydaslar1 arasinda ciddi
bir endiseye yol agmis durumdadir. Ornegin, OECD’nin 2015 yilinda gergeklestirdigi
Uluslararast Ogrenci Performansi Degerlendirme (PISA) sinavinda Tiirkiye onceki
yillara gore daha da gerilemistir. Yine 2017 yilinda gerceklestirilmis olan
Yiiksekogretime Gegis Sinavinda (LGS) 38.483 adayin tek bir net puan dahi alamadigi
goriilmiistiir. Sav sonuglarinin yaratmig oldugu bu endise ve karamsarlik ortaminda,
ogrenciler, veliler, egitimciler, egitim yoneticileri, sivil toplum ve devlet kurumlari
basta olmak tizere egitimin tiim taraflar1 diisiik akademik performansla iliskili etmenleri

merak etmektedir.

Alan yazin incelendiginde oldukca cesitli etmenin 6grenci basaristyla iligkili oldugunu
gormek miimkiindiir. Ornegin bu kapsamdaki bir calismada dgrenci basarisim etkileyen
faktorler arasinda okulun fiziki alt-yapisi, egitim paydaslarmin isbirligi igerisinde
olmasi ve egitime destek vermeleri ile 6gretmen ve yonetici yeterliklerinin yer aldigi
saptanmistir (Akbaba Altun ve Cakan, 2008). Yine &grencilerin akademik basarilar
iizerine odaklanan bagka bir ¢alismada ise, sosyo-ekonomik durumun 6nemli bir etmen
oldugu goézlenmistir (Uzun ve Saglam, 2005). Altinkurt’un (2008) calismasinda ise
ogrencilerin  okul devamsizliklarinin akademik basarty1 olumsuz etkiledigi
belirlenmistir. Diger yandan 6gretmenlerin tercih ettikleri dgretim yontemlerinin de
basart ile iligkili oldugu ifade edilmektedir (Sezer ve Tokcan, 2003). Ayrica Kili¢
(2002) dgrencinin 6grenme stili ile akademik basari arasinda bir iliski oldugunu ortaya
¢ikartmigtir. Yildirnm (2000) ise arastirmasinda yalnizlik, sinav kaygist ve sosyal

destegin akademik basarty1 yordayan etmenler oldugunu ifade etmistir.
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Gorildigl lizere dgrencilerin akademik performanslari birgok degiskenle iliskilidir.
Ilgili alan yazin kendi icerisinde simflandirildiginda grenci basarisi iizerinde etki eden
faktorleri okul ici ve okul dist olmak {iizere iki genel baslik altinda incelemek
miimkiindiir. Okul dis1 faktorler arasinda ebeveynlerden kaynaklanan etmenler (Celenk,
2003; Keceli-Kaysili, 2008; Kotoman, 2008) ile 6grenciden kaynaklanan etmenler
onemli bir yer tutmaktadir (Arslan ve Babadogan, 2005; Balkis ve Duru, 2010).
Ogrenciler iizerindeki etki gdsteren okul kaynakli etmenlerin basinda ise dgretmen
faktorii (Aksid ve Sahin, 2011; Doymus, Simsek ve Bayrakgeken, 2004) dikkat
¢ekmektedir.

Okul kaynakli etmenlerin 6grenci ve okul basarisi tizerindeki gorece etkisine odaklanan
caligmalarin bir boliimii 6gretmenlerin akademik iyimserligi lizerine yiriitiilmiistiir. S6z
konusu caligmalar &gretmenlerin sahip olduklart okul akademik iyimserliginin
ogrencilerin akademik basarilar1 ile giiglii bir iliski igerisinde oldugunu ortaya
koymaktadir (Hoy, Tarter ve Hoy, 2006). Okul akademik iyimserligi (academik
optimism of school), okul basarisinin 06nemli etmenlerinden biri olarak
degerlendirilmektedir. Nitekim Seligman (2006) okul basarisinin sadece yetenek ve
motivasyonla agiklanamayacagini, bununla birlikte iyimserligin de basari i¢in 6nemli

bir etmen oldugu goriisiinii savunmustur.

Okul akademik iyimserligi daha ¢ok okul toplumunun bir biitin olarak okulun
performansina iliskin tasidiklar1 olumlu gériisleri kapsamaktadir. Ogretmenlerin, gorev
yaptiklart okullarin basarisina yonelik tagidiklart olumlu tutum da, okulun etkililigine
katk1 saglayabilir. Nitekim 6nceki ¢aligmalar 6rgiitsel baglilik (Riketta, 2002), orgiitsel
vatandaslik (Cropanzano, Rupp ve Byrne, 2003), is doyumu (Biiyiikgoze ve Ozdemir,
2017; Ozdemir ve Yirmibes, 2016) ve orgiitsel 6zdeslesme (Carmeli, Gilat ve
Waldman, 2007) gibi olumlu davranislarin performansla iligkili oldugunu ortaya
koymustur. Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullarm akademik performansina iligkin

tagidiklar1 olumlu ve olumsuz tutumlarin ise ¢esitli nedenleri olabilir.

Ogretmenlerin goérev yaptiklar1 okullara yonelik tutumlari ile iligkili etmenlerden birisi

kisilik faktoriidiir. Guba ve Getzels’in (1955) yiiriittiikkleri klasik bir ¢alismada kisilik
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faktoriiniin 6gretmen etkililiginin 6nemli bir yordayicisi olduguna dikkat ¢ekilmistir.
Kisilik (personality) {izerine yiiriitiilmiis ¢esitli ¢alismada 6gretmen kisiliginin gesitli
degiskenle iliskisi de saptanmis bulunmaktadir. Ornegin Tell, Jackson, Rothstein’in
(1991) calismasinda 6gretmen kisilik 6zelliklerinin 6gretmen performansi ile giicli bir
iligki gosterdigi gozlenmistir. Bir diger ¢aligmada ise kisiligin d6gretmenlerin orgiitsel
vatandaslik ve ig doyumlari ile iligkili oldugu belirlenmistir (Illies, Fulmer, Spitzmuller
ve Johnson, 2009). Tirkiye adresli ¢alismalar tarandiginda ise Ogretmenlerin kisilik
Ozellikleri ile orgiitsel vatandaslik (Kaynak, 2007; Yiicel ve Tase¢1, 2008) ve mesleki
tilkenmislikleri arasinda iliski oldugu gozlenmektedir (Kaptangil ve Erenler, 2014).
Koca’nin (2009) arastirmasinda ise oOgretmenlerin kisilik 6zelliklerinin Orgiitsel
baglilikla iligkili oldugu ifade edilmistir. Mete (2006) ise arastirmasinda Ogretmen
kisiliginin is doyumu ile iliskili oldugunu saptamistir. Mevcut ¢aligmada ise dgretmen
goriislerine dayali olarak kisilik ile okul akademik iyimserligi arasindaki iligkilere

odaklanilmustir.
Kuramsal Cerceve
Kisilik

Arastirmalar kisiligin insan davramiginin 6nemli bir belirleyicisi oldugunu ortaya
koymaktadir (Digman ve Takemoto-Chock, 1981). Nitekim insan kisiliginin insanin
tim edimlerinin merkezinde yer aldig1 ifade edilebilir. Kisiligin insan davranislarinin
onemli bir belirleyicisi olmasinin fark edilmesi sonucunda, bu konuda ¢aligmalarin artan
oranda yogunlastig1 da goriilmektedir. Bu kapsamdaki bilimsel ¢alismalar ise daha ¢ok

yirminci yiizyilda gerceklestirilmistir (John ve Srivastava, 1999).

Alan yazinda farkli bakis acgilart mevcut olmakla birlikte, son yillarda kisilik
arasgtirmalarinin daha ¢ok belirli kigilik siniflandirmalarina dayali olarak yiirGitildigi
goriilmektedir. Bu smiflandirmalardan biri ise Allport ve Odbert (1936) tarafindan
yapilmistir. Allport ve Odbert’in (1936) smiflandirmasina gore kisiligin durumlar,

etkinlikler, 6zellik ve degerlendirme olmak tizere dort alt-boyutu bulunmaktadir.
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Ilerleyen siirecte Fiske (1949) kisiligin bes faktorlii bir yapr oldugunu 6ne siirmiistiir.
Fiske’nin bes faktorli kisilik o6zellikleri, Tupes ve Christal (1961) tarafindan
gerceklestirilen baska bir calismada destek bulmustur. Daha sonraki siirecte ise kisiligin
disadoniikliik, sorumluluk, duygusal denge, uyumluluk ve kiiltiir olmak iizere bes
faktorlii bir yapi icerdigi belirlenmistir (Norman, 1963). izleyen yillarda ise bes faktorlii
kisilik kuraminin yeni O6lgme tekniklerine dayali olarak test edilmeye basladig1
goriilmiistiir (Block, 1995). Tiim bu calismalar neticesinde Norman’in 6nermis oldugu
bes faktorlii kisilik kuraminin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir (Goldberg, 1981).
Bununla birlikte Norman’in bes faktorli kisilik kuraminin siire¢ icerisinde gozden
gecirildigi gozlenmistir. Boylece giiniimiizde yaygin sekilde kabul goren biiyiik besli
(big five) kisilik kuramina son hali verilmistir. Bu kapsamda Norman’in kiiltiir

boyutunun, deneyime agiklik olarak yeniden isimlendirilmistir (Barrik ve Mount, 1991).

Biiyiik besli kisilik kuraminin alt-boyutlarindan birisi disadoniikliiktiir. Disadoniik
bireyler igerisinde yer aldiklar1 fiziki ve toplumsal c¢evreye yonelik yogun bir ilgi
gosterirler. Bu kapsamda disadoniik olanlarin 6zgiiveni yiiksek, hareketli, iyimser,
heyecan pesinde kosan, girisken ve pozitif bir duyarlilik igerisinde olduklar: ifade
edilmektedir (Barrick ve Mount, 1991). Bununla birlikte disadoniikliik ayrica 6znel ve
psikolojik iyi olusun da anlamli bir yordayicisidir (Cenkseven ve Akbas, 2007).
Kisiligin bir diger alt-boyutu ise nevrotikliktir. Nevrotiklik genel olarak bireyin endiseli,
kizgin, tlizgiin, olumsuz bir ruh hali ve gergin olmasiyla iligkili bir psikolojik yapidir
(Judge ve Bono, 2000). Bir ¢aligmada nevrotik 6zellige sahip bireylerin demokratik
tutum ve kendini gerceklestirme ile iliskili oldugu saptanmustir (Sardogan ve Ozkamali,
2006). Kisiligin 6nemli bir boyutu ise uyumluluktur. Uyumluluk ise, bagkalariyla
uyumlu bir iletisim igerisinde olmay1, miitevazi, giivenli ve digerlerine saygili olmay1
kapsayan Ozelliklerin tiimii olarak degerlendirilmektedir (John ve Srivastava, 1999).
Biiyiik besli kisilik kuraminin bir diger boyutu ise deneyime agikliktir. Bu boyut
icerisinde yer alan Ozellikler arasinda kisinin biligsel yonden genis bir bakis agisina
sahip olmasi, olaylar1 derinligine diistiniip analiz etmesi ile karmasik durumlarindan haz

duymalar1 yer almaktadir (Benet-Martinez ve John, 1998). Kuramin son bir boyutu ise
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sorumluluktur. Sorumluluk ise daha ¢ok belirli hedef ve gorevlere yonelik davranislar
gerceklestirebilmek igin kisinin kendi i¢ diinyasinda saglamis oldugu diirtii kontrolii ile
iligkili bir yapidir. Bu o0zelligi tasiyan kisilerin ¢aligkan, dikkat sahibi ve azimli
olduklar ifade edilmektedir (Goldberg, 1992).

Biiyiik besli kisilik kuraminin son yillarda egitim arastirmalarinda da siklikla kullanilan
kavramsal bir ara¢ oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismalardan birisinde okul
yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile liderlik davranislari arasindaki iliski incelenmistir
(Korkmaz, 2006). Begenirbas ve Yalgin (2012) ise kisilik ile o6gretmenlerin
sergiledikleri duygusal emek davranisi iizerine odaklandiklar1 goriilmistiir. Kalafat’in
(2012) calismasinda da 6gretmenlerin kisilik 6zellikleriyle yeterlik duygulart arasindaki

iligkilerin sorgulandig1 goriilmektedir.
Okul Akademik fyimserligi

Okul orgiitii lizerine son yillarda yiiriitiilen ¢aligmalar Ggrencilerin daha etkili nasil
Ogrenebilecekleri ve bu kapsamda dgretmenlerin de nasil daha etkili 6gretebilecekleri
tizerine odaklanmaktadir. Bu baglamda arastirmacilar artan oranda okul akademik
iyimserligi (academic optimism of school) iizerine odaklanmaya baglamiglardir.
Psikolojik bir yap1 olan iyimserlik konusunda, Seligman’in (2006) 6nemli bir katki
sundugu sdylenebilir. Seligman’m temel diisiincesi sudur; basart i¢in motivasyon ve
yetenek zorunlu etmenlerdir. Ancak bu ikisi bagar1 igin yeterli degildir. Bunun diginda
basar1 icin iyimserligin de olmasi tamamlayict bir etmendir. Seligman (2006)
iyimserligin &grenilmis bir 6zellik oldugunu diisiinmiistiir. Ogrenilmis bir 6zellik olarak
iyimserlik hem kisisel hem de orgiitsel bakimdan faydali bir yone sahiptir. Iyimser

kisiler ve orgiitler iyimser olmayanlara gore gelisime daha agik olmaktadir.

Seligman (2006) tarafindan temellendirilen ve psikolojik bir yap1 olan iyimserlik, ayni
zamanda akademik iyimserligi de agiklayan bir etmen olarak disiiniilebilir. Akademik
iyimserlik bireysel bir 6zellik olmanin tesinde okulda gérev yapan tiim insan kaynagi
tarafindan kolektif bir diizeyde de yasanabilir. Buradan hareketle, okul akademik

iyimserligi, okulun etkili bir 6grenme ve 6gretme gerceklestirebilecegine yonelik tiim
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calisanlarca benimsenen iyimser bir bakis agisi olarak tanimlanmaktadir (Smith ve Hoy,

2007).

Okulun sahip oldugu akademik iyimserlik ii¢ boyuttan meydana gelen bir yapidir
(Smith ve Hoy, 2007). Okul akademik iyimserliginin birinci boyutu kolektif 6gretmen
yeterligidir. Kolektif 6gretmen yeterligi (colective teacher efficacy) Bandura’nin
katkisiyla bigimlendirilmistir. Bandura (1997), kolektif 6gretmen yeterligini “bir sistem
olarak okulun biitiiniintin etkili bir performans sergileyebilecegine iliskin g¢aliganlarin
sahip oldugu alg1” bi¢iminde ele almigtir. Alan yazin taramalarinda kolektif 6gretmen
yeterligi yiiksek olan okullarin daha etkili sonuglara ulastifi, Ogretmenlerin i
doyumlarinin yiiksek oldugu, 6grenci kaynakli problemlerin daha etkili ¢oziimlendigi
ve nihayet Ogretmenlerin okulun amacglariyla daha yiiksek diizeyde bag kurduklar

gozlenmistir (Klassen, 2010; Ware ve Kitsantas, 2007).

Okul akademik iyimserligine ait diger bir faktdr ise giivendir. Giiven boyutunun
temelinde okulda gorevli yonetici ve 6gretmenlerin 6grencilere ve velilere yonelik siki
bir gliven duygusu hissetmeleri bulunmaktadir. Giiven duygusunun hakim oldugu
okullarda calisanlar, 6grenci ve velilerin iyi niyetli, diiriist ve gilivenilir olduklarini
diisiinmektedir. Ayrica giiven duygusunun yiiksek oldugu okullarda 6grenci ve velilerle
etkili bir etkilesim kurulabilecegine yonelik bir inan¢ da egemendir (Hoy, Tarter ve
Woolfolk-Hoy, 2006). Diger yandan okula hakim olan giiven ikliminin galiganlarin
orgiitsel vatandaslik davranislarini gelistirdigi de ifade edilmektedir (Tschannen-Moran
ve Hoy, 2000).

Iyimserlik diizeyi yiiksek olan okullarin son bir 6zelliginin ise akademik vurgu
(academic emphasis) oldugu ifade edilmektedir. Akademik wvurgu ile kastedilen,
Ogretmenlerin 6grencileri igin yliksek akademik hedefler koymalaridir. Ancak, bu
hedefler erisilir bir diizeydedir. Ogretmenler belirlemis olduklari akademik hedeflere
Ogrencilerinin  ulasabilecegine inanmakta ve tiim gayretlerini buna gore
gerceklestirmektedir. Dolayistyla 0gretmenler 6grencilere yonelik uygulanan egitim

programindan taviz vermemektedir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000).
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Tiirkiye adresli ¢aligmalar incelendiginde okul akademik iyimserligine yonelik
caligmalarin son yillarda yiiriitilmeye baslandigi goriilmektedir. Ornegin Ozdemir ve
Pektas (2017) arastirmalarinda okul miidiirlerinin sosyal adalet liderligi davranislar ile
okul akademik iyimserligi arasinda bir iliski oldugunu ortaya koymuslardir. Coban ve
Demirtas (2011) ise yiiriitmils olduklari ¢aligmada okul akademik iyimserliginin

Ogretmenlerin orgiitsel bagliliklari ile iliskili oldugunu saptamiglardir.
Kisilik ve Akademik Iyimserlik Arasindaki Tliski

Kisilik, insanin diiglinmesi ve davranista bulunmasmin en 6nemli belirleyicilerinden
birisidir. Daha once de ifade edildigi gibi son yillarda kisilik, biiylik besli kuramina
dayali olarak aciklanmaya c¢alisilmaktadir (Block, 1995). Kisiligin boyutlar
incelendiginde disadoniiklik, nevrotiklik, uyumluluk, ag¢iklik ve sorumluluk
boyutlarindan meydana geldigi goriilmektedir (Barrik ve Mount, 1991). Okul akademik
iyimserligi ise, okuldaki c¢alisanlarin okulda etkili ve verimli bir 6grenmenin
gergeklesebilecegine yonelik inanglaridir. Okul akademik iyimserliginin kolektif
ogretmen yeterligi, akademik vurgu ve giiven olmak {izere {i¢ boyutu bulunmaktadir.
Onceki aragtirmalar incelendiginde kisilige ait 6zellikler ile okul akademik iyimserlinin
alt boyutlar1 arasinda bir iliski oldugu goriilmektedir. Bu ¢aligmalarda bes faktor kisilik
ozellikleri ile oOz-yeterlik (Kramer ve Winter, 2008) giiven (Oskarsson, Dawes,
Johannesson ve Magnusson, 2012) ve akademik basar1 (Gallagher, 1990) arasinda iliski
oldugu ortaya konmustur. Bir diger ¢aligmada ise iyimserligin yasam doyumu ile iligkili
oldugu belirlenmistir (Wrosch ve Scheier, 2003). Tiim bu calismalara dayali olarak
ogretmenlerin kisilik yapilar ile okul akademik iyimserligine yonelik goriislerinin de
iliskili olabilecegi diisiiniilebilir.

Alan yazmn taramalarinda Ogretmenlerin okula yonelik sahip olduklar1 akademik
iyimserligin, onlarin kisilik dzellikleriyle nasil bir iligki gosterdigine iliskin ¢alismalara
ise ulagilabildigi kadar rastlanamamigstir. Yukarida da ifade edildigi tlizere kisilik
ozelliklerinin egitimsel birgok siire¢ ve ¢ikt1 {izerinde dnemli bir etkisi vardir. Bunlar
arasinda okullarda 6grenim gormekte olan 6grencilerin akademik basarilarina iligkin

beklentiler de yer almaktadir. Ogretmenlerin sahip olduklan kisilik &zellikleri, onlarin
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okullarda o6grencilere yonelik tutumlarimi  etkileyebilir. Bunlardan birisi de
ogretmenlerin okul akademik iyimserligine yonelik algilaridir. Bu gerekgeyle
ogretmenlerin kisilik 6zellikleri ile okul akademik iyimserligi arasindaki iligkilerin
goriiniimlerinin nasil oldugunun incelenmesi de onem tagimaktadir. Bu iki degisken
arasindaki iliskiye odaklanan bir ¢alismanin, alan yazinda hissedilmis bulunan bu
boslugu doldurmanin yani sira, okul basarisiyla iligkili etmenler iizerine yiiriitiilmekte
olan c¢alismalara dolayli da olsa katki sunabilecegi diisiiniilmektedir. Egitimsel ¢iktilarin
okul i¢i etmenleri arasinda Ogretmenler 6nemli bir rol oynamaktadir. Dolayisiyla
ogretmenlerin kisilik 6zelliklerinin, onlarin okula iliskin tagidiklari (ya da tasimadiklar)
iyimserlikle iligkisinin incelenmesi hem uygulamaya doniik ¢ikarimlarda bulunmaya,

hem de alan yazinda hissedilen bosluga gorece katki sunabilecegi umulmaktadir.

Bu ¢ercevede aragtirmanin problem climlesi su sekilde belirlenmistir; “okullarda gorev
yapan Ogretmenlerin kisilik 6zellikleri ile okul akademik iyimserligine iligkin goriisleri

arasinda bir iligki var midir?”
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amact 6gretmen goriislerine dayali olarak kisilik ile okul akademik
iyimserligi arasindaki iligkileri incelemektir. Bu amagla uyumlu olarak aragtirmada su

sorulara cevap aranmistir;

1.Ogretmenlerin kisilik dzelliklerine iliskin goriisleri nasildir?
2.Ogretmenlerin okul akademik iyimserligine iliskin gériisleri nasildir?
3.0gretmenlerin kisilik 6zellikleri, okul akademik iyimserligi ile iliskili midir?

4 Kisilige ait faktorler, okul akademik iyimserliginin anlamli bir yordayicist midir?
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YONTEM

Kisilik ile okul akademik iyimserligi arasindaki iliskiye odaklanan bu ¢aligma iliskisel
tarama desenine dayali yiriitilmiigtiir. Bu baglamda, arastirmada toplanan veriler nicel

teknikler yardimiyla ¢éziimlenmistir.
Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin evreni 2017-2018 Giiz doneminde Ankara’nin dokuz merkez
ilcesindeki 115 resmi lisede gorevli toplam 6355 o6gretmenden olusmaktadir. Bu
biiyiikliikteki evrene ulagsmanin gii¢liigii dikkate alinarak arastirma orneklem {izerinde
ylriitiilmiistiir. Arastirmada %5 hosgorii diizeyinde 384 O6gretmenin evreni temsil
edecegi varsayilmistir (Balci, 2006). Aragtirmada oranli 6rnekleme teknigi ise kosulmus
ve Orneklemde yer alan Ogretmenler, her bir ilgedeki toplam &gretmen sayisina
oranlanarak hesaplanmistir. Veri toplama agamasinda geri doniislerde yasanmasi
muhtemel riskler goz 6niinde bulundurularak 20 okulda toplam 500 6gretmene veri
toplama araci dagitilmistir. Veri toplama sonunda analize uygun donen olgek sayist
400°diir. Katilimeilarin 210°’u kadin, geri kalan 190’1 erkektir. Katilimcilarin yas
ortalamasi 44°diir. Katilimeilarin 6gretmenlikte gegen kidemleri su sekildedir; 1-10 yil

arasi 115; 11-20 yil aras1 160 ve 20 yil ve tizeri 125°dir.
Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada Siimer ve Siimer (2005) tarafindan Tiirk¢e uyarlamas: yapilan Biiyiik
Besli Envanteri (BBE) ile Coban ve Demirtas (2011) tarafindan uyarlamasi
gerceklestirilmis olan Okul Akademik Iyimserlik Olgegi (OAIO) kullanilmistir.

Biiyiik Begli Envanteri

BBE, orijinal olarak Benet-Martinez ve John (1998) tarafindan gelistirilmis olup, Siimer
ve Siimer (2005) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis 44 maddelik ve besli Likert tipinde bir
veri toplama aracidir. BBE, duygusal denge (8 madde), disadoniikliik (8 madde),
uyumluluk (9 madde), sorumluluk (9 madde) ile aciklik (10 madde) olmak iizere bes

boyuttan meydana gelmektedir. Olgek maddelerine verilen yanitlar hi¢ katilmiyorum (1
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puan) ile tamamen katiliyorum (5 puan) arasinda puanlanmaktadir. Her bir faktdrden
alman yiiksek puanlar, s6z konusu boyuttaki kisilik o6zelliklerinin yiiksek oldugu
seklinde yorumlanmaktadir. Arastirma kapsaminda toplanan veri seti lizerinde BBE’nin
gecerlik ve glivenirligi incelenmistir. Bu kapsamda Oncelikle veri seti {izerinde
acimlayic1 faktor (AFA) analizi yapilmistir. AFA sonucunda BBE’de yer alan
maddelerin orijinal 6lgekle uyumlu olarak bes faktor altinda toplandigi gézlenmistir.
Gegerlik i¢in ayrica dogrulayici faktor analizi (DFA) gerceklestirilmis olup, bes faktorli
modelin iyilik uyum degerlerinin kabul diizeyinde oldugu gozlenmistir (x2/df = 3.3;
RMSEA = .05; CFI = .94; GFI = .94; AGFI = .97). Giivenirlik i¢in Cronbach alfa
katsayilar1 her bir boyut icin ayr1 ayr1 hesaplanmistir (disadoniikliik = .92; uyumluluk =
.90; sorumluluk = .87; duygusal denge = .94 ve agiklik = .92). Bu sonuclara gore

BBE’nin arastirma kapsaminda gegerli ve giivenilir oldugu kanaatine ulasilmistir.
Okul Akademik Iyimserlik Olcegi

Okul Akademik Iyimserlik Olgegi (OAIO) orijinali Hoy (2006) tarafindan gelistirilmis
ve Coban ve Demirtas (2011) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmig 30 maddelik bir veri
toplama aracidir. Coban ve Demirtag’in uyarlama g¢alismasinda dlgekte yer alan madde
sayist 19 olarak belirlenmisti. OAIO, {i¢ boyuttan meydana gelmektedir. OAIO
boyutlart ise, akademik vurgu (7 madde), 6z-yeterlik (5 madde) ve giivendir (7 madde).
Olgek maddeleri hi¢ katilmiyorum (1 puan) ile tamamen katiliyorum (5 puan) arasinda
puan arasinda deger alan 5 dereceli Likert tipinde hazirlanmistir. OAIO niin gecerlik ve
giivenirlikleri mevcut arastirmada toplanan 400 Ogretmen verisi {izerinde tekrar
degerlendirilmistir. Bu amagla veri seti iizerinde ilk olarak AFA yapilmistir. AFA
sonucunda Ol¢ekte yer alan maddelerin orijinal &lgekle uyumlu olarak ii¢ boyutlu
oldugu saptanmistir. Bununla birlikte veri seti {izerinde DFA c¢alismast da yapilmistir.
DFA sonucunda OAIO’niin ii¢ faktorlii yapist dogrulanmustir (x2/df = 2.1; RMSEA =
.04; CFI = .96; GFI = .97; AGFI = .98). OAIO’niin giivenirligi ise Cronbach alfa
katsayisi ile test edilmistir. Boyutlara gore sonuclar su sekildedir (Akademik vurgu =
.94; giiven = .95 ve 6z-yeterlik = .90). Bu sonuglar bir biitiin olarak degerlendirilmis ve

OAIO’niin bu arastirma kapsaminda gegerli ve giivenilir oldugu sonucuna ulasiimustir.
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Islemler ve Veri Analizi

Arastirma verileri, 2017-2018 Eyliil ve Ekim aylari arasinda okullar bizzat ziyaret
edilerek toplanmistir. Katilimcilar aragtirmada goniillii olarak yer almigtir. Veri toplama
araclar1 ortalama her bir katilimci bakimindan ortalama 10 dakikada doldurulmustur.
Veri toplama siirecinin ardindan veriler bilgisayar ortamina aktarilmistir. Analiz
oncesinde veri setinde kayip veri ve u¢ deger analizleri gergeklestirilmistir. Ardindan
veri analizi i¢in kodlamalar yapilmis ve veri seti analize hazir hale getirilmistir.
Arastirmada c¢ok-degiskenli analizler kullanilacag: i¢in veri setinde ¢oklu normallik,
dogrusallik ve g¢oklu-baglant1 problemi analizleri yapilmistir. Veri setinin normalligi
basiklik ve carpiklik katsayr degerleri ile her bir degisken (boyut) icin ayri ayri
hesaplanmis olup, elde edilen katsay1 degerlerinin -1.47 ile + 1.32 arasinda deger
irettigi gdzlenmistir. Bu kapsamda veri setinin degiskenler bazinda normal dagilim
gosterdigi anlasilmistir. Veri setinin dogrusallig ise sagilma grafigi ile degerlendirilmis
olup sacilma grafiklerinin elips seklinde oldugu anlasilmistir. Dolayisiyla veri setinin
dogrusal oldugu sonucuna ulasilmistir. Aragtirma degigkenleri arasindaki korelasyon
degerlerinin .80’in {izerinde deger iiretmedigi de goriilmistiir. Dolayisiyla veri setinde
coklu baglanti problemi bulunmamaktadir. Verilerin analizinde aritmetik ortalama,

standart sapma, Pearson korelasyon ile ¢oklu-regresyon analiz teknikleri kullanilmistir.
BULGULAR

Veri seti, arastirma sorulart temel alinarak sistemli bir sekilde analiz edilmis olup,
sonuglar agagida yer almaktadir.
Arastirma Degiskenlerine Ait Betimsel istatistik Sonuclar

Aragtirmanin ilk iki sorusuna yanit bulabilmek amaciyla aritmetik ortalama ve standart

sapma degerleri hesaplanmigtir. Sonuglar Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. Arastirma Degiskenlerine Ait Betimsel Istatistik Sonuclar

Degiskenler Ort. Ss.
1  Disadoniiklik 4.40 .84
2 Uyumluluk 4.05 33
3 Sorumluluk 4.35 .55
4 Duygusal Denge 412 .88
5  Aciklik 4.15 .54
6  Oz-yeterlik 3.95 32
7  Giiven 3.85 .98
8  Akademik Vurgu 3.95 A7
N= 400

Tablo 1°den goriilecegi iizere katilimecilarin kisiligin boyutlarina iliskin goriisleri
cogunlukla katiliyorum diizeyindedir [Ortpiadgonikik= 4.40;  Ortuyumiue = 4.05;
Ortsorumiuluk= 4.35; Ortpuygusal-Denge= 4.12; Ortaiik = 4. 15]. Benzer sekilde katilimeilarin
okul akademik iyimserliginin alt-boyutlarina iligkin gériigleri de yine ¢ogunlukla

katiliyorum diizeyindedir [Ortozyeterik = 3.95; Ortgiven = 3.85; Ortakademik vurgu= -3.95).

Arastirma degiskenleri arasindaki iliskiyi saptayabilmek amaciyla Pearson korelasyon

katsayis1 incelenmistir. Sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Pearson Korelasyon Sonuglari

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8

1 Disadoniikliik
2 Uyumluluk .60*
3 Sorumluluk .65*%  .42*

4 Duygusal Denge  .57* .45*  .70*

5 Agiklik .68* 55*  44*  43*
6 Oz-yeterlik 33* 37 41 34* 33*
7 Gliven 38> 38 37 30 31 .68*

8 Akademik Vurgu  .47* .37 45  33*  35* .65* 63* 1

Pearson korelasyon sonuglari incelendiginde ise Biiyiik Besli Envanterinin boyutlar ile
Okul Akademik Iyimserligi Olgeginin boyutlar1 arasinda pozitif yonlii, orta diizeyde ve
istatistiksel olarak anlamli iligskiler oldugu goriilmektedir. iki lgegin alt-boyutlar:
acisindan ele alindiginda gorece en yiiksek iligkinin disadoniikliik ile akademik vurgu
arasinda gergeklestigi dikkat ¢ekmektedir (r = .47; p<.05). Diger yandan, her iki dlgege
ait alt boyutlar arasindaki gorece en diisiik iliskinin ise duygusal denge ve giiven

arasinda gerceklestigi goriilmektedir (r = .30; p<.05).
Coklu Regresyon Analizi Sonuclari

Aragtirmanin dordiincii alt-problemine yanit bulabilmek icin veri seti iizerinde ¢oklu
regresyon analizi gerceklestirilmistir. Coklu regresyon hesaplamasinda kisilik degigkeni
ve alt boyutlart bagimsiz degisken, okul akademik iyimserligi (toplam puani) ise

bagimli degisken olarak tanimlanmustir.
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Tablo 3. Regresyon Sonuglari

Bagimsiz Degiskenler Bagimli Degisken b t p

Disadoniikliik 29 4.17 .003"

Uyumluluk 25 4.73 .025"

Sorumluluk Okul Akademik 17 411 .033"
Iyimserligi

Duygusal Denge 22 4.70 027"

Aciklik 21 4.60 .005"

R =.40; R? = .16; Diizeltilmis R? = .15; F =45.655; p <.001

Tablo 3’den izlenebilecegi gibi kisiligin alt boyutlar1 ile okul akademik iyimserligi
arasinda anlamli bir iliski vardir (R = .40, R?=.16, F= 45.655, p< .05). Coklu regresyon
sonuglaria gore okul akademik iyimserligindeki degiskenligin % 16°s1 kisilige ait
faktorler tarafindan agiklanmaktadir. Kisiligin her bir alt boyutunun okul akademik
iyimserliginin aciklanmasma yonelik goreli O6nem sirasini  belirlemek amaciyla
hesaplanan standardize regresyon katsay1 degerlerine (B) gore sirasiyla disadoniikliik,
uyumluluk, duygusal denge, aciklik ve sorumluluk 6nemli birer yordayicidir (p < .05).
Bu sonuglara gore kisilik bes alt faktorii birlikte okul akademik iyimserliginin anlamli

bir yordayicisidir.

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada Ankara ili merkez ilgelerindeki 20 okulda gorevli 400 &gretmenin
katilimiyla, kisilik ile okul akademik iyimserligi arasindaki iliskiler incelenmistir.
Aragtirmada ilk olarak katilimcilarin kisilik 6zellikleri bes faktorlii kisilik envanterinin
temel boyutlart dikkate alinarak analiz edilmistir. Bu amagcla gergeklestirilen betimsel
analizler sonucunda katilimcilarin kisiligin  disadoniikliik, uyumluluk, sorumluluk,
duygusal denge ve agiklik boyutlarinda gorece yiiksek puan ortalamasimna sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Gerek Lazaridou ve Beka (2015) ve gerekse Yildizoglu ve
Burgaz (2014) da calismalarinda katilimeilarin bes faktorli kisilik 6lgeginden gorece
yiiksek puan aldiklarimi saptamuslardir. Dolayisiyla mevcut ¢alismada elde edilen bu

bulgunun &nceki c¢alismalarla uyumlu oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin disadoniik
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olmalarinin bir nedeni, 6gretmenlik mesleginin sosyal iligkilere dayali ve iletisim
gerektiren bir meslek olmasi olabilir. Bu bulgu bir 6l¢iide basari-motivasyon kurami ile
aciklanabilir (Miner, 1992). Anilan kurama gore disadoniik bireyler, diger insanlarla
daha fazla iliski igerisinde olmay1 istemektedir. Digsadoniik kisiler ayni zamanda bir
grubun tiiyesi olmay1 tercih etmektedir. Bununla birlikte bu 6zelligi baskin olanlar
rekabet yerine isbirligine 6nem vermektedir. Bulgular ayrica dgretmenlerin sorumluluk
puanlarinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla katilimeilarin gérev bilincine
sahip olduklart ve okulun amaglart dogrultusunda hareket etme arzusu tasidiklari
diigiiniilebilir. Ogretmenlerin sahip olduklart bu &zellige dayali olarak onlarin
sorumluluk bilinciyle hareket eden ve sorumluluklarini yerine getirmede kararli bir

kisilik 6zelligine sahip olduklar1 sdylenebilir (Burger, 2006).

Bu calismada 6gretmenlerin akademik iyimserlige iliskin goriislerinin de yiliksek oldugu
gozlenmistir. Bulgular incelendiginde katilimcilarin okul akademik iyimserlige iligkin
olumlu goriis bildirdikleri saptanmistir. Bu bulgular Coban ve Demirtas (2011)
tarafindan gerceklestirilmis olan benzer bir g¢alisma ile uyumludur. So6zii edilen
caligmalarinda arasgtirmacilar, katilimcilarin  yiiksek diizeyde okul akademik
iyimserligine sahip olduklarim1 saptamuglardir. Ogretmenlerin  okul akademik

iyimserligine iliskin olumlu goriise sahip olmalarinin kimi nedenleri olabilir.

Bu arastirmada yanit1 aranan temel soru, 6gretmenlerin sahip olduklar kisilik 6zellikleri
ile okul akademik iyimserligi arasinda bir iliski olup olmadigidir. Gerek korelasyon ve
gerekse regresyon analizi sonuglari bir biitiin olarak degerlendirildiginde arastirma
degiskenleri arasinda anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Korelasyon sonuglart her
iki degiskenin alt boyutlar1 arasinda orta diizeyli, pozitif yonli ve anlamli iligkiler
oldugunu ortaya ¢ikartmigtir. Regresyon analizi de benzer bir sonug iiretmis olup, okul
akademik iyimserligindeki degiskenligin %16’smi 6gretmenlerin kisilik 6zellikleriyle
aciklanabilecegini gostermistir. Korelasyon sonuglari disadoniik o6zelliklere sahip
Ogretmenlerin, okullarda daha fazla akademik vurgu yaptiklarini ortaya koymustur.

Bununla birlikte 6gretmenlerin sahip olduklar1 duygusal dengenin, okul akademik
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iyimserliginin giiven boyutuyla iligkili olduguna isaret etmektedir. Ancak bu iliski,
degiskenlere ait diger boyutlar arasindaki kadar giiclii degildir.

Aragtirmada ulagilan bu sonuglarin alan yazinda daha 6nce yiiriitiilmiis olan ¢alismalari
destekledigi soylenebilir. Ornegin Kramer ve Winter (2008) yiiriitmiis olduklar1 bir
calismada bes faktor kisilik 6zellikleriyle okul akademik iyimserliginin de birer boyutu
olan 0Oz-yeterlik ve giiven arasinda bir iliski oldugunu saptamuglardir. Kisilik
ozelliklerinin, okul akademik iyimserligi ile iliskisinin bazi nedenleri olabilir.
Bunlardan birisi, kigiligin davranigi yordayan onemli bir degisken olmasi olabilir.
Bununla birlikte 6gretmenlik mesleginin dogasinda insan1 egitmek suretiyle onu
yliceltmek vardir. Bu nedenle 6gretmenlik meslegini icra edenlerin, insana yo6nelik
pozitif duygular beslemesi genel toplumsal/kiiltiirel bir beklentidir. Nitekim bu
arastirmada Ogretmenler okulun akademik performansina yonelik olumlu bir algi
tagidiklarini belirtmislerdir. Bu durum katilimer 6gretmenlerin kendilerinden beklenen
mesleki rol davranisina uygun sekilde hareket ettikleri bigiminde de yorumlanabilir.
Nitekim Onceki bir c¢aligmada, arastirmanin bulgulartyla uyumlu olarak kisilik
ozellikleri ile genel bir 6zellik olarak iyimserlik/ kotiimserlik arasinda giiglii bir iliski
oldugu saptanmugtir (Mahasneh, Al-Zoubi ve Batayeneh, 2013). Gerek arastirma sonucu
ve gerekse benzer yazin, Ogrencilerin akademik basarilart itizerinde akademik
iyimserligin 6nemli bir etki gosterebilecegine isaret etmektedir. Bu kapsamda Bevel’in

(2010) arastirmasi bu argiimani destekler nitelikte bir sonug iiretmistir.

Bu aragtirmada Ankara ilinde gorevli 400 6gretmenin goriislerine dayali olarak kisilik
Ozellikleri ile okul akademik iyimserligi arasindaki iligki incelenmistir. Arastirmada
Ogretmenlerin bes faktor kisilik ozelliklerine ait faktorlerden yiiksek diizeyde puan
aldiklar1 goriilmiistiir. Yine arastirmada okullarda akademik iyimserligin yiiksek oldugu
anlagilmistir. Arastirmada ayrica 6gretmenlerin kisilik 6zellikleri ile okul akademik

iyimserligi arasinda orta diizeyde bir iliski oldugu sonucuna ulasiimustir.

Bu aragtirma Ankara ili merkez ilgelerindeki okullarda akademik egitim veren liselerle
sinirlidir. Akademik basarmin goérece diisiik oldugu meslek liseleri ile imam-hatip

liselerinde de bu kapsamdaki c¢aligmalarin yapilmasi alan yazina katki saglayabilir.
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Ayrica, okul akademik iyimserligini yordayabilecegi diisiiniilen diger degiskenlerle de
iliskisel tarama desenlerinde arastirmalar yiiriitiilebilir. Ornegin 6gretmen performansi,
oku miidiirlerinin liderlik yonelimleri, veli katilimi, 6grencilerin okula yonelik tutumlari
gibi degiskenler okul akademik iyimserligi ile iliski baglaminda incelenebilir. Bu
kapsamdaki caligmalarin nitel arastirma desenleri ile desteklenmesi ilgili alan yazina
katki saglayabilir. Arastirmada ulasilan bulgulara dayali olarak uygulamaya doniik su
énerilerde bulunmak miimkiindiir. Oncelikle dgretmenlerin ise alim siireclerinde onlarin
kisilik ozelliklerinin de degerlendirilmesi &nerilebilir. Ogretmenlik meslegi insana
yonelik hizmet iireten bir meslektir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin kisiliklerinin bu
meslegin gerektirdigi niteliklerle uyumlu olmasi beklenir. Bunun diginda gorevdeki
ogretmenlerin kisilik 6zellikleri uzmanlar tarafindan kapsamli sekilde taranmali ve
incelenmelidir. Bu incelemelerde Ogretmenlerin  gelistirilmesi  gereken yonleri
belirlenebilir. Boylece kisisel gelisim baglaminda 6gretmenlerin daha etkili ve verimli
caligmalar1 yine uzmanlarca desteklenebilir. Bu amagla kapsamli hizmet i¢i egitim

calismalari ile bireysel destek programlarindan yararlanilabilir.
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SUMMARY

Introduction

The purpose of the present study is to examine the relationship between teachers’ personality
traits and school academic optimism levels based on the teachers’ opinions. In the study it was
wondered how teachers’ personality traits were in terms of the sub-dimensions of the big five
personality theory. The big five personality theory was originally developed by Norman.
According the theory, personality is made up of five distinct traits including extraversion,
neuroticism, agreeableness, openness and conscientiousness. Besides this, it was also examined
how teachers’ opinions are on school academic optimism. School academic optimism was
developed by Hoy and his colleagues based on the Bandura’s and Seligman’s ideas on self-
efficacy and optimism. School academic optimism includes three sub-dimension including
collective teacher efficacy, trust and academic emphasis. The main objective of the present study
is to examine the relationship between teachers’ personality traits and school academic optimism
based on the teachers’ views.

Method

The study is correlational survey. The data was analyzed with quantitative techniques. The target
population of the study is 6355 teachers working in 115 public high schools located in the
province of Ankara in the academic year of 2017-2018. Since the research population is large,
the study was conducted on the sample including 400 teachers who were selected randomly. 210
participants were women and the rest 190 are men. Their average ages of the participants are 44.
To collect data, two scales were used. To examine the participants’ personality traits, Big Five
Personality Inventory was used. It was originally developed by Benet-Martinez and John (1998)
and adapted into Turkish by Siimer and Siimer (2005). The scale consists of 44 items and 5
dimensions. Based on the data set that was collected during study, the validity and reliability
scores were re-examined with confirmatory factor analysis and Cronbach alfa coefficients. The
results showed that the Big Five Inventory is valid and reliable for the present study. To examine
the teachers’ opinions on the school academic optimism, School Academic Optimism Scale was
used. The Scale was originally developed by Hoy and colleagues (2006) and later adapted into
Turkish by Coban and Demirtas (2011). The Turkish version of the scale consists of 19 items and
three sub-dimensions. The validity and reliability studies showed that the scale is appropriate for
the present study. Before analysis, the data set was checked if there are any missing and extreme
values. After that, the data set were analyzed in terms of normality, linearity and multi-
collinearity problems. And it was seen that the data set is ready for the multivariate analysis. To
analyses the data, arithmetical means, standard deviation, Pearson correlation and multiple
regressions were used.

Results

The results showed that participants’ scores were relatively high in both scales. Pearson
correlation indicated that there is a moderate, positively and significant relations among research
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variables. It was also seen that the sub-dimensions of the Big Five Personality Inventory are
significant predictor of the school academic optimism and explained the 16 percent of the
variance of it. The results were compared with the previous and relevant literature. And it was
seen that all the results were parallel with the literature on personality traits and school
academic optimism. Based on the results it was concluded that teachers’ personality traits are
one the significant predictor of the school academic optimism.

Discussion

The results of the present study were found to be relevant to the literature about school academic
optimism and big five personality traits. With the present study it was concluded that teachers’
personality is the one of the main predictor of the school academic optimism. And some
suggestions were made for the future researchers.
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ABSTRACT

The present study aims to explore the quality of effective teachers from pre-service ELT teachers’
point of view. Both qualitative and quantitative data are collected through survey and interview
data collection techniques. Participants in this study are 4" year students (n=192) who are
studying in the Department of English Language Teaching in two state universities in Turkey. The
quantitative data reveals that being objective, competent and consistent are the most important
characteristics of effective teachers according to pre-service teachers. The qualitative data
collected for this study also provides a wider perspective emphasizing the importance of creating
positive learning environment, getting prepared for lessons and managing classroom. It is hoped
that this study contributes to the various groups of professionals including teacher educators,
pre-service and in-service teachers and also researchers who conduct studies in the field.

Key Words: Effective teacher, Teacher education, Pre-service teachers

0z

Bu calisma, Ingiliz Dili Egitimi 6gretmen adaylarnin bakis acisindan etkili 6gretmen niteliklerini
betimlemeyi amaglamaktadir. Arastirmada goriisme ve anket yoluyla nitel ve nicel veriler elde
edilmigstir. Calismanin katiimcilart Ankara’da iki diniversitenin Ingiliz Dili Egitimi Boliimiinde
okuyan 192 dordiincii swmif ogrencisidir. Arastirmamin nicel verileri adaylara gére etkili

ogretmenlerin en onemli dzelliklerinin objektiflik, yeterlilik ve tutarlilik oldugunu gostermigtir.
Calisma igin toplanan nitel veriler de olumlu sinif ortami olusturma, derslere hazirlikli olma ve

*The earlier version of this study is presented at the European Conference of Educational
Research (2012) at Cadiz University in Cadiz, Spain.
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sinif yonetiminin 6nemini vurgulayan genis bir perspektif sunmaktadir. Arastirmanin 6gretmen
egitimcilerine, hizmet oncesi dgretmen adaylart ve gérev yapmakta olan 6gretmenlere ve ayni
zamanda bu alanda ¢alisan arastirmacilara katk saglayacagi umulmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Etkili 6gretmen, Ogretmen egitimi, Ogretmen adaylart
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INTRODUCTION

The concept of “effective teacher” has drawn attention of many researchers and lead to
controversial arguments among them. Literature in this issue shows that there has been
an extensive research (e.g. Brophy, 1979, Guskey 1985; Miller, 1992; Beishuzien,
Kutnick and Jules, 1993; Wilson and Cameron, 1996; Kiziltepe, 2002; Yates, 2005;
Ansari and Malik, 2013) on the features of effective teaching in particular, on the
characteristics of effective teachers. All these studies focus on defining the concept of
“effective teacher”. Although there have been quite a few studies on this issue most of
the studies highlight some specific characteristics of language teachers. In related
literature a number of researchers (Brosh 1996; Brown 2009; Kelly 2007; Walls et al.
2002) have identified the characteristics of effective teachers. For instance, Vadillo
(1999) made an extended review on good language teacher research and he drew
attention to the importance of teacher personality. Similarly, Sutkin, Wagner, Harris and
Schiffer (2008) state that the features of the most effective teachers are “recognition of a
relationship, generating responsibility and having self-awareness and competence”.
Bulger, Mohr and Walls (2002), on the other hand, state that a teacher's ultimate
responsibility is to facilitate learning which highlights teacher’s role as a facilitator. As
Badawood (2015) points out “some features of effective teachers are universal, but
others are field-specific” (p.26). For example, Anderson (1991) defines an effective
language teacher as someone who focuses on their students learning directly or
indirectly. As discussed above, there have been many studies designed to get pre-
service teachers’ perceptions on effective teachers. There have been some studies
conducted in Turkish context about what constitutes an effective teacher and in one of
these studies (i.e. Celik, Arikan and Caner, 2013) teachers’ ability to create a positive
atmosphere in the classroom in which positive teacher-student interaction take place

emerged as the most important aspect of an effective teacher.
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Characteristics of The Effective Language Teacher

While the notion of “effective teachers” has been studied widely comparatively less
research has been conducted on effective teaching in various disciplines, such as in the
field of English language teaching. As Doro and Balla (2014) stated that what
constitutes an effective teacher has been the target of large body of research over
decades and a growing number of studies report on the view of learners concerning the
skills and characteristics of foreign language teachers. Since this present study focuses
on effective language teachers, several research studies on the features of effective
language teachers were also reviewed for the study to present some viewpoints in this
specific context. Literature indicates that an effective teacher has an important role in
students’ performance and it is crucial to improve the qualities of EFL teachers in order
to improve students’ attitudes and motivations to language learning (Zamani and
Ahangari, 2016). For example, Prabhu (1990) indicated that the characteristics of EFL
teachers with positive attitudes appeared to encourage the students’ learning and
promote productive learning. Radmacher and Martin (2001) also claimed that good
teachers should be motivating and inspiring their students both in class and out of class.
Brosh (1996), for example, conducted a research in order to identify desirable
characteristics of effective language teacher. The data were collected through
questionnaires and interviews and the participants were both language teachers (n=200)
and students (n= 406). The results indicated that mainly language teachers’ command of
the target language; their abilities to organise, explain and clarify and their abilities to
arouse and sustain interest and motivation have been associated with the effective
characteristics of language teachers. In a different context, Chen and Lin (2009)
designed a study to investigate junior high school students’ perceptions of the
characteristics of effective English teachers in Tainan. This study was conducted via a
50-item questionnaire with 198 junior high school students. The findings of the study
showed that being enthusiastic in teaching, friendly, open-minded, respecting students
and caring about students were the most important characteristics of effective English
teachers. In addition, students generally considered teachers’ personality and teacher-

student relationship as very important characteristics of an effective language teacher.
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However, as Aydin et al. (2009) emphasise that various groups of people, such as
teachers, student trainees, and also students with different majors hold different
perceptions about what constitutes an effective teacher. Students, teachers and teacher
trainees might have various and sometimes conflicting views on the issue. A study,
provided by Wichadee (2010), it was aimed to explore the characteristics of effective
English teachers as perceived by students and teachers at Bangkok University in
Thailand. The results were given in four categories: English proficiency, pedagogical
knowledge, organization and communication skills, and socio-affective skills. The
subjects were 400 students and 53 full-time teachers who took or taught four basic
English courses in an academic year. The data was collected through questionnaire and
the findings revealed that the students placed a high level of importance on all of the
characteristics included in the survey, with the highest ranking given to organization
and communication skills. In a quite recent study Zamani and Ahangari (2016) aimed to
characterize and investigate qualities of an effective English language teacher. Iranian
English language learners were directed at a questionnaire and the results showed that
students expect a good English teacher to have the ability to communicate with students
and develop proper relationships with them, ability to build students’ confidence, to be
able to maintain discipline in the classroom. Similarly, Zadeh (2016) suggested that
learners believe that an effective teacher need to have a friendly relationship with
students, should be able to speak well and pronounce words accurately. In a different
study, Chen (2012) investigated the favourable characteristics of the EFL teachers
perceived by Thai university students and concluded that the characteristics of
favourable teachers were grouped into personal trait-related (i.e. emotion, kindness,
fairness, lenience and responsibility) and the classroom teaching-related characteristics
(delivery, language used in teaching, classroom activity organization and classroom
atmosphere creation). Wichadee (2010) collected questionnaires from 400 participants
in order to explore the characteristics of effective English teachers and the findings
revealed that students placed a high level of importance on organization and

communication skills. This conclusion was supported by Thompson (2008) who
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claimed that good teachers have a combination of effective teaching skills and positive

personality traits.

Finally, as stated by Bell (2005), there is no one single accepted definition of effective
foreign language teacher in the related literature. In another study, Webrinska (2009)
concluded that an effective language teacher is a language user, an empathetic and
friendly psychologist. Shishavan and Sadeghi (2009) also reported that the
distinguishing quality of effective language teacher is their familiarity with a foreign

language and culture.

Limited research studies conducted in Turkish context to investigate characteristics
attached to an effective foreign language teacher. For example, research on
characteristics of effective language teachers in Turkey, conducted by Arikan, Tager and
Sarag-Sezer (2008), has shown that there are a variety of qualities attached to an
effective foreign language teacher. A survey administered to 100 foreign language
learners studying in higher education. The data was collected through participants’
written responses to describe the qualities attributed to the effective teacher. The
findings indicated that an effective teacher is a friendly, young, enthusiastic, creative,
and humorous person. The participants also reported that an effective English teacher
was the one who integrated games into their teaching and used group/pair work
activities in their teaching whereas, the participants of the study defined ineffective
language teacher traits as mostly depending on the lesson plans and not using various

methods and ignoring the learners’ needs.

In the light of related literature has been discussed so far, the present study aims to
investigate teacher trainees’ perceptions of effective English language teachers in two
different universities of education in Ankara, Turkey. Based on the research aim defined
above, the following research questions are addressed: 1. What are the perceptions of
pre-service teachers of the characteristics of an effective teacher? 2. What are the most

effective and less effective features perceived by pre-service teachers?
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To sum up, identifying main qualities of an effective teacher is a quite difficult task and
being an effective teacher involves having a deep content knowledge, fair evaluation as
well as effective communication skills (Rubio, 2009). Similarly, Gurney (2007) listed
the foundation of a good teacher as teacher’s knowledge, enthusiasm and responsibility
for learning. Some other studies (Weinermann, 1998; Onwuegbuzie and Minor, 2001;
cited in Zhang 2009) also revealed a few dimensions concerning people’s conceptions
of effective teachers, such as academic qualification, subject knowledge and personality
trait. Similar aspects of effective teachers were also observed in research studies
conducted in different disciplines. Singh, Verma, Sinha, Kaur and Abas (2013)
investigated the perceptions of medical students of effective medical teacher’s and they
reported that subject knowledge appears to be the most important asset of an effective
teacher. Similarly, Singh, Pai, Simha, Kaur, Soe and Barua (2013) explored medical
teachers opinions of effective teacher and concluded that knowledge of subject,
enthusiasm and communication skills were considered as the most important parameters
by the participants of the study. Likewise, Polk (2006), based on his personal and
professional experience, identified ten basic characteristics of effective teachers: good
prior academic performance, communication skills, creativity, professionalism,
pedagogical knowledge, through and appropriate student evaluation and assessment,
self-development or lifelong learning, personality, talent or content area knowledge, and

the model concepts in their content area.
METHODOLOGY

With the aim of the contributing to the prior literature, the present descriptive study
seeks to understand language teacher candidates’ notion of effective teacher in general
rather than subject specific. In other words, the study aims to explore the quality of
effective teachers from pre-service ELT teachers’ point of view. Based on this main
aim, using both qualitative and quantitative data collection tool was useful in order to
validate findings in the study. Even though data gathered through both qualitative and
quantitative techniques, separate analysis procedure is implemented in and the results

were compared by the researchers. In teacher education, some studies focus on effective
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teacher or teacher effectiveness also use both qualitative and quantitative research
methods in the same study since to realize methodological integration as Day, Sammons

and Gu (2008) stated in their research.

Participants in this descriptive study were undergraduate students in two state
universities in Ankara, Turkey. The participants were selected through convenience
sampling method and were 4% year students (n=192) in the Department of English
Language Teaching who were about to complete their teaching practicum. This
sampling method was the most appropriate one since both researchers were faculty
members in the Faculty of Education. According to Patton (2015), this method enables

researchers have an easy and simple access to the participants.

The main data collection techniques in this piece of reseach were both survey and
interview. Effective teacher characteristics were drawn from research literature and a 65
item Likert scale questionnaire was used in an earlier study by one of the researchers of
the present study, who focused on the perceptions of pre-service teachers in different
disciplines in the field of education. After some amendments made on the questionnaire
number of items decreased to 55 items in the final version of the questionnaire. Five-
point Likert scale was used (1=not important, 5=very important) in the study. Cronbach-
alpha coefficient of the tool was high which was also another indicators of validity of
the scale. The questionnaires were delivered at the final phase of pre-service teachers’
school practicum process in order to collect more reliable data since the students were
assumed to be more experienced and knowledgeable in the field. The questionnaires
were administrated to all the participants (n=192) whereas 13 voluntary teacher trainees
were interviewed when they completed their practicum process. Individual interviews
were carried out with the student teachers in a semi-structured manner to explore the

particpants’ perceptions.

As Turner (2010) pointed out that preparing effective research questions for the
interview process is one of the most important components in designing interview.
During the interview process, the following two questions, which were prepared in the

light of related literature and in relation with the aim of the research study, were
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directed to student teachers as follows: (1) What are the most important features of an
effective teacher in your opinion? (2) What are the least important features of an
effective teacher in your opinion? The interview questions enable researchers reveal the

differences as well as the similarities between questionnaire and interview data.

Interview, as Cohen and Manion (1980) suggest, can be used to “go deeper into the
motivations of respondents and their reasons for responding as they do” (p.273). To
have a deeper understand about the quantitative results, interviews of 10 minutes in
length with student teachers were conducted. It was believed that analysing the data
collected through interviews would help the researchers to get a more detailed
perspective of the participants regarding to “an effective teacher”. The data collected
through questionnaire in this study were supported by several interviewees. As Borg
(2006) indicates in his study that the purpose of this piece of research was to identify
what student teachers feel were effective or desirable characteristics rather than to

define what was distinctive about language teachers.

Quantitative data was analyzed by using SPSS 11.0 package programme and content
analysis was utilized to analyze qualitative data. All of the data were presented here
with the permission of the participants. The following steps were followed in order to
analyse the data as qualitative researchers (Miles and Huberman 1994; Robson 2011)

suggest:
e  The data were collected and transcribed.

e  The researchers analysed the data and identified the main categories such
as positive classroom environment, teacher-learner relationships,
motivating students, classroom management, using technology. For this,
first the researchers idetified the codes and during the data analysis

process, the researchers agreed on the categories emerged through data.

e  Under the related categories sample extracts were presented in order to

demonstrate the participants’ viewpoints about effective teacher.



Ingiliz Dili Egitimi Ogretmen Adaylarimmn..... 368

All these stages implemented in analyses process of the data were very useful to obtain
trustworthiness which is crucial for qualitative part in the study. Moreover, checking
categories revealed by two researchers separately contributed to the trustworthness of
the data analysis process since to ensure reliability in qualitative research, examination

of trustworthiness is crucial as Golafshani (2003) pointed out.

FINDINGS

In this chapter, the findings will be illustrated in an exploratory way, in other words,
they will be revealed without any claim of generalisation to other pre-service teachers.
Survey items are ranked from the highest to the lowest percent and the five
questionnaire items with the highest and the lowest mean scores are presented in Table

1 below:
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Table 1. Five Questionnaire Items with the Highest and the Lowest Mean Scores
The highest (the most effective) mean scores items Mean SD
=  Effective teacher is objective (item 55) 4.63 .76
=  Effective teacher is competent in his/her subject area (item 52) 4.58 .76
= Effective teacher is consistent (item 53) 4.57 78
=  Effective teacher arouses students’interest towards the class (item 4.54 15
3)
=  Effective teacher states the aim of the lesson (item 1) 4.53 .79
The lowest (the least effective) mean scores items
=  Effective teacher is authoritative (item 34) 3.38 1.25
= Effective teacher makes students take notes (item 35) 3.69 1.04
= Effective teacher gets students to do presentations in lessons (item  3.77 1.05
7)
=  Effective teacher makes jokes (item 17) 3.90 97
= Effective teacher is considered about his/her appearance (item 31)  3.96 1.04

The data collected through the questionnaire mainly revealed that the main asset of an

“effective teacher” emerged as “being objective”, which had the highest mean (M=

4.63, SD=,76). It can be inferred from this result that teacher trainees perceive

objectivity as a very important trait in teaching profession. Although in the literature

“being objective” is not considerered as an important criteria for being effective teacher,

in this piece of research study it emerges as a quite important characteristic of an

effective teacher. That is to say, it is quite an interesting result from the teaching

perspective that future teachers perceive the objectivity as the most important feature of

an effective teacher among 55 items. In a similar study conducted by Bergman and
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Gaitskill (1990) it was aimed to identify which characteristics of the effective clinical
teacher were deemed as the most important by the nursing students and the faculty
members and it was found out that both faculty members and students favored
articulate, knowledgeable clinical instructors who were “objective and fair” in the

evaluation of the students.

The results also revealed that the another highest (the most effective) item was
“Effective teacher is competent in his/her subject area (item 52)”. Many of the studies
(Singh et al. 2013a, 2013b; Zangh, 2009) in the literature reported that teacher’s
competence in her/his field emerged as one of the most important quality which an
effective teacher should possess. Among other five highest items teacher’s competence
was the only item which other studies (e.g. Walshaw, 2012) also refer as the most
important characteristic of an effective teacher. Moreover, according to Walshaw
(2012), teacher’s subject knowledge plays a critical role in extending and challenging

students’ conceptual ideas.

Apart from the quantitative data, the qualitative data collected in this study put forward
some similar and also different features of an effective teacher. Both quantitative and
qualitative data from this study revealed that some findings were in line with other
research results. For example feature of “motivation” appeared to be quite important as
some other previous studies concluded (e.g. Prabhu, 1990; Radmacher and Martin,
2001; Zamani and Ahangari, 2016). However, some different features such as, learning
environment, integrating technology, which were not highly ranked in the questionnaire
but were underlined by most of the students during the interview are also categorised

and illustrated as follows:

POSITIVE LEARNING ENVIRONMENT: The prospective teachers in this study
reported in their interviews that “learning environment” is a very important feature that
an effective English teacher is to be expected to organise. This point can be illustrated

by the following extracts:
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Creating a positive atmosphere in the classroom can be considered as the most
important feature of an effective teacher. When you have a positive atmosphere
in the classroom students will get more motivated to learn and to be active in
the classroom. And also using different materials, songs, plays, games are

important to make lessons more enjoyable and comprehensible for learners.

I think the environment is very important. Teacher should create such a
classroom atmosphere which would motivate students’ interaction with each
other and make them participate the lesson. I think, teacher’s way to motivate
the students make them participate actively. Integrating some techniques in

their teaching such as, group tasks and games would be useful in that sense.

Previous studies (for example, Birjandi, 2014) emphasise “ability to create and sustain
an effective learning environment” as one of the important constituents of an effective
teacher. Teven (2001) also points out that establishing a climate of warmth,

understanding and caring within the classroom is a vital element of effective teaching.

POSITIVE TEACHER-LEARNER RELATIONSHIPS: Positive teacher-learner
relationships, as Mokhele (2007) emphasised, have the potential of creating a conducive
learning environment in the classroom which a learner can benefit from the teaching-

learning situation:

1 think the most important thing for an effective teacher to build a good
classroom environment. I think this is related to classroom management
techniques. Not only language teachers but also other subject teachers should
have classroom management skills. According to my observation, if a student
dso not like her/his teachers s/he does not like studying English. That’s why
classroom management and teachers’ attitudes towards students are the most

important things to be an effective English teacher ...

GETTING PREPARED FOR THE LESSON: Some other different variables of
teaching, such as “getting prepared for the lesson”, were also highlighted by the student

teachers through interviews as follows:
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I think the most important thing is being prepared before the class because

students can tell whether a teacher gets prepared beforehand or not.

When a teacher gets prepared well beforehand the lesson goes smoothly, s/he
does not face many problems during the class time. I think being well-
organised and well-prepared are the most important qualities of an effective

teacher.

As Camp (2004, cited in Roberts and Dyer, 2004) had similar results in his research
study and he categorised the characteristics of effective teachers into a working model
by identifying eight categories including “effectively plans for instruction” as essential

for teacher effectiveness in the area of agriculture.

MOTIVATION: Several trainee language teachers put more emphasis on “motivation”

factor as exemplified below:

I think, motivating students, being friendly with them and also giving
importance to students’ needs are the most important factors in English
language teaching. I also think that smiling creates positive environment in the

classroom and motivate the students to pay attention to the lesson.

1 think it is essential for a teacher to have the ability which would motivate
students and draw their attention to the lesson. Using different materials and

integrating them into lessons are very important.

CLASSROOM MANAGEMENT: On the other hand, several participants stressed that
managing classroom is an important characteristic of being an effective language

teacher, as illustrated in he following extract given below:

The most important thing in the classroom is to manage the classroom. As a
teacher, you should manage the classroom and know how to tackle a problem

when it arises otherwise, you might waste lots of time.
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TAKING STUDENT NEEDS INTO CONSIDERATION: On the other hand, several
participants have more constructive perspective which highlights student-centred

learning such as taking student needs into consideration. To give some example:

I think the most important thing is that caring students’ interests and needs

while you preparing a teaching task.

While preparing the lessons a teacher should take the needs of learners into
consideration. Because, as a teacher, if we cannot understand our students’

needs we cannot achieve our goals.

INTEGRATING TECHNOLOGY: The effective teaching requires that the teacher
should have full command on the subjects and also keep herself/himself updated with

the new emerging technologies (Ansari and Malik, 2013).

An effective teacher should be good at using the technology in the classroom. [
think ... a teacher does not need to use technological devices in the classroom,

unless it is necessary.

On the other hand, “being authoritative™ is considered to be the least important future by
prospective teachers in the quantitative part of the study. The qualitative data seems to
support quantitative data regarding “being authoritative” for teachers. In order to
illustrate these viewpoints, some sample extracts from qualitative data will be presented
in this section. Some participants reported in their interviews that “being authoritative”
is a feature that an effective English teacher is not expected to possess. However, it
seems that most of the participants confused being ‘“authoritative” with being
“authoritarian”and they consider “being authoritative” something negative as they
ignored some features attached to “being authoritative” such as, being issue-oriented

and pragmatic, adjusting their expectations to the needs of students, etc.

In the analysis of qualitative data, it was also observed that some of the prospective
teachers' perceptions of the authoritarianism concept as facilitating the study of rules in

the teaching process and some of them also stressed the concern of not being able to
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control the students when they were friendly because they were not experienced in the

teaching process. This point can be illustrated by the following extracts:

Being authoritative in the class is the least important feature that an effective

teacher should possess.

1 think the least important characteristic of an effective teacher is trying to be
the only authority in the classroom. Because being authoritative is not a

feature that makes learning happen in the classroom.

A prospective teacher also emphasized the importance of being friendly to students in

terms of communication dimension in foreign language teaching.

...As a teacher you should not try to establish strict authority in the classroom.
You should focus on your students and you should not be the only leader in
your classroom. You should be friendly with your students instead. The most
important thing for language learners is to communicate in the target language

so, you should use communicative methods in the classroom.

As Lee, Chang and Tsai (2009) report that students who are in favour of sharing
aouthority tend to have more positive learning attitudes. In their work, students’
preferred teacher authority is characterised as ‘sharing authority’, ‘teacher-centred
authority’, and ‘uncertain authority’, as some of the students in this piece of research
emphasised as “A feature I do not expect to see in an effective teacher is trying to be
dominant, authority in the classroom. S/he should share the responsibilities with her/his
students, so students can learn on their own. Teacher should not be the only source to
get information from”. As come out in other studies conducted in Turkey (for example,
Arikan, Taser and Sarag-Sezer, 2008), there are a variety of qualities attached to an
effective foreign language teacher, such as being friendly and humorous person, as
illustrated “...One of the least important factors, I think, is “smiling” A teacher might
have a smiley face all the time but this feature does not make her/him an effective
teacher. A feature I do not want see in an effective teacher is being aggressive or having

]

a discouraging attitude towards students, especially when they make a mistake.’
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Apart from these, providing feedback is also emphasised as an important factor of
effective language teaching by the participants of the study in order to raise students’

awareness about their language production.

DISCUSSION and CONCLUSION

In this study, it is aimed to gather data on how preservice teachers perceive the
characteristics of effective teachers. With this study, it is expected to provide valuable
implications to various groups of professionals: Teacher candidates, current and
prospective language teachers, teacher educators and also researchers who can identify
with this particular research study outcomes. In addition, this study is expected to
contribute to the related literature. Even though the present study has some limitations
(i.e. the present study is a small-scale study it should be taken into consideration that the
results are limited to generalize) investigating the characteristics of effective teachers
from the perspectives of teacher trainees can provide different viewpoints to

researchers. The main findings of this study may be summarised as below:

e The quantitative data in this study show that an effective teacher is the one
who is objective, competent and consistent. The identification of effective
teacher in this study appears to be slightly different than the results of
similar studies since a great deal of students rated “being objective” as the
most important item among 55 items in the questionnaire. The participants
in the present study placed a high level importance on teachers’
competence as Singh, et al., 2013a; 2013b found in their study. The
student teachers in this study also perceived the ability to motivate learners
as the most important characteristics of an effective teacher as it was
suggested in some other previous studies (e.g. Prabhu, 1990; Radmacher

and Martin, 2001; Zamani and Ahangari, 2016).

e The qualitative data in the present study provide a wider perspective

regarding to the perception of effective teacher and the results are
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consistent with the previous studies which emphasise the importance of
positive learning environment (e.g. Birjandi, 2014), student motivation and

student-centred learning, and technology integration into teaching.

e The qualitative data also suggested that of “being authoritative” is the least
expected characteristic of an effective teacher, which is in line with the
expectation of creating student-centred learning environment, as

emphasised above.

Conducting a research study on the characteristics of effective teachers can also be
beneficial to teachers as well as researchers. For teachers, they can have the opportunity
to understand what their students expect from them and develop their practices through
reflection on teaching (Park and Lee, 2006). As Sternberg and Horvath (1995; cited in
Brosh, 1996) stressed that every teaching learning situation as well as the subjects differ
from one another, which suggest that there are teaching behaviours that are considered
to be effective in one setting yet less effective in another. That is to say, different
characteristics of mathematics, the social studies and the language teachers may be

judged with reference to different features of effective teaching.

In sum, since the present study mainly focuses on the perceptions of effective teacher of
prospective English teachers in Turkish educational context, the outcomes of such
studies may provide useful implications for teachers, teacher trainers, policymakers,
curriculum developers, and pre-service teachers in EFL contexts and also may serve as
a preliminary needs analysis of the initial teacher education system in the particular
context, as Demirdz and Yesilyurt (2015) noted. However, further studies are needed to
clarify students’ perceptions of the qualities of effective foreign language teachers, in
particular, in order to provide necessary information concerning the implementation of

language teacher development programs.
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GENIS OZET

Bu arastirmamin temel amaci, Ingiliz Dili Egitimi Ogretmen adaylarimin “etkili Ogretmen
ozellikleri” ne yonelik algilarint ortaya koymaktir. Bu temel amaca yéonelik arastirmada asagida
belirlenen sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmen adaylarimin etkili bir 6gretmen ozelliklerine iliskin algilart nelerdir?
2. Ogretmenler tarafindan algilanilan en etkili ve daha az etkili 6zellikler nelerdir?

"Etkili 6gretmen" kavrami bir¢ok arastirmaci tarafindan dikkat ¢ekilen ve uzun yillardwr tartisilan
bir kavram olmustur. Ilgili literatiir ozellikle etkili 6gretmenlerin ozelliklerine iliskin kapsamli bir
arastirmamin (orn., Miller, 1992; Wilson & Cameron, 1996; Ansari & Malik, 2013) yapilmis
oldugunu géstermektedir. Bu calismalarin temel noktasini "etkili dgretmen” in tanimlanmasi
olusturmaktadir. Ornegin, Sutkin, Wagner, Harris ve Schiffer (2008), etkili dgretmenlerin
"ogretmen-ogrenci iliskisinin farkinda olan”, “sorumluluk kazandwran” ve “0z farkindalik ve
yetkinlige" sahip olan ogretmenlerin  “etkili ogretmenler” olarak algilandiklarint ortaya
koymustur. Tiirkiye de yiiriitiilen bir arastirmada da Celik, Artkan ve Caner (2013) sinifta olumlu
bir ogrenme ortami olusturma becerisinin etkili 6gretmen ozelliklerinin en onemlisi oldugunu
vurgulamiglardir. "Etkili 6gretmen” kavramu ilgili alanyazinda yaygin olarak incelenirken,
yabanci dil ogretimi gibi ¢esitli disiplinlerde bu konuda daha az arastirma yapilmis oldugu
gozlemlenmigstir. Badawood (2015) "etkili ogretmenlerin bazi ézelliklerinin evrensel olduguna
ancak diger bazi Ozelliklerinin de alana Ozgii olduguna" (s.26) isaret etmektedir. Ornegin,
Anderson (1991) etkili dili 6gretmenini, dgrencilerinin  dogrudan veya dolayli olarak
ogrenmelerine odaklanan kisi olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde, Vadillo (1999), “iyi bir dil
ogretmeni"ni tamimlamayr amaglayan arastirmalar iizerine kapsamli bir ¢alisma yapmis ve bu
arastirmalarda 6gretmenin kisilik ozelliklerinin on plana ¢iktigin tespit etmistir. Farklt bir
baglamda, Chen ve Lin (2009), Tainan'da o6grenim géren bir grup ortaokul ogrencisinin etkili
Ingilizce  Ggretmenlerinin ~ Ozelliklerine iliskin  algisini — aragtirmis  ve bu  arastirmanin
bulgular, “ogretmenlik meslegine karsi istekli olma”, “samimi”, “a¢ik goriigli”, “dgrencilere
saygl gosterme” ve “Ogrencileri onemseme” gibi ozelliklerin etkili bir Ingilizce dgretmeninde
bulunmast gereken en énemli ozellikler oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte, dil egitimi
alaninda ogrenim goren ogretmen adaylarmmin “etkili 6gretmen” algisina yénelik Tiirkiye’'de
yapilan ¢alismalar simirlt sayida bulunmaktadir. Mevcut literatiire katkida bulunmak amaciyla
yapilan s6z konusu bu betimsel calisma, Ingiliz Dili Egitimi alaminda égrenim géren dgretmen
adaylarimin “etkili 6gretmen” algisini belirlemeyi amaglamaktadir.

Aragtirmamn katithmcilart Ankara'da bulunan iki devlet iiniversitesinde Ingiliz Dili Egitimi
Anabilim Dalinda ogrenim gorven 4. simif ogrencileridir (n = 192). Bu ¢alismada temel veriler
anket ve goriisme teknikleriyle toplanmistir. Arastirmada nicel veriler, bu ¢alismanin
arastirmacilarindan birisi tarafindan farkly disiplinlerde 6grenim géren ogretmen adaylarimin
“etkili 6gretmen” algilarina yonelik farkli bir ¢alisma icin hazirlanan ve uygulanan 65 maddelik
Likert olceginin iizerinde bazi degisiklikler yapilarak hazirlanan, 55 maddelik bir dlgek ile
toplanmistir. Bu ¢alisma icin hazirlanan anket, daha giivenilir veriler toplayabilmek amacuyla,
ogretmen adaylarina alanda daha deneyimli ve bilgili olduklar: varsayilan okul uygulama
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stirecinin son asamasinda verilmistir. Anketler tiim katilimcilara (n=192) uygulanirken ayrica,
katilimcilarin algilarimi kesfetmek yéoniinde daha detayli bilgiler edinebilmek icin 13 goniillii
ogretmen adayr ile ogretmenlik uygulamas: siirecini tamamladiktan sonra yari yapilandiriimis
bireysel goriismeler yapumistir. Goriisme siirecinde, ilgili alanyazin isiginda hazirlanan ve
arastirma ¢alismasinin amact ile ilgili olarak hazirlanan su sorular aday ogretmenlere
voneltilmigtir: (1) Etkili bir ogretmenin sizce en dnemli ozellikleri hangileridir? (2) Etkili bir
ogretmenin size gore daha az énemli ozellikleri nelerdir?

Arasitirmada nicel veriler SPSS 11.0 paket programi kullanilarak analiz edilirken, nitel verileri
analiz etmek icin igerik analizi yapuUmistir. Bu arastirmada yer alan verilerin tiimiiniin
yayinlanabilmesi i¢in katilimcilardan izin alinmistir. Nitel verilerin analiz edilmesinde (Miles and
Huberman 1994; Robson 2011) énerildigi gibi asagidaki adimlar takip edilmistir:

* Verilerin toplanmas ve desifre edilmesi

* Arastirmacilarin verileri analiz ederken “olumlu sinif ortami, “6gretmen-ogrenci iliskileri” ve
“ogrencileri motive etmek” gibi iizerinde anlastiklart ana kategorileri belirlemeleri

o ligili kategoriler altinda katilimcilarin etkin 6gretmen hakkindaki goriislerini gosteren drnek
alintilar sunmalart

Bu arastirmanin nicel verileri 6gretmen adaylarinin biiyiik bir boliimiiniin etkin ogretmenlerin en
onemli ozelliklerini “objektif”, “yetkin” ve “tutarli” olmalari olarak tamimladiklarmi ortaya
koyarken bu ¢alisma igin toplanan nitel veriler de, etkili bir dgretmenin “derslere hazirlikl
gelme” ile “pozitif ogrenme ortami yaratma” ve “sinif yonetimi” konusundaki becerilerinin
onemine vurgu yapmistir. Bu arastirmanin, égretmen egitimcileri, 6gretmen adaylart ve hizmet
ici ogretmenler ile ilgili alanda ¢alismalar yapan arastirmacilar da dahil olmak iizere alanda yer

alan cesitli paydaslara katkida bulunmast beklenmektedir.
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1924 yiulindan itibaren basin hayatinda olan Cumhuriyet gazetesi, sivasi, sosyal, ekonomik ve
askeri olaylart gazete sayfalarmma tasimaya baglanmigtir. Bagta Yunus Nadi olmak iizere, Regit
Galip, Kopriiliizade Mehmet Fuat, Abidin Daver gibi pek ¢ok taminmis simay: gazete okuyucusu
ile  bulusturan Cumhuriyet’e, tarihsel olaylarin aydinlatilmasina katki  saglamistir.
Meraklilarimin ¢ogu zaman heyecanla bekledigi yazi dizileri de bu gazetenin hedefleri igin
oldugu kadar informal tarih egitiminin ¢esitlenmesi ve tarihsel bilinglenmenin genis kitlelere
yayilmasit bakimindan da olumlu sonu¢lar dogurmusgtur.

Cumhuriyet gazetesinin tarihsel misyonu Atatiirk Déneminde oldugu gibi sonrasinda da devam
etmistir. Nitekim Ismail Hami Danismend ve Yavuz Abadan gibi 1940l yillarin taninmus simalart
da tarihsel yazilart ile Cumhuriyet’in popiilerligini artirmistir. Iste bu yillarda genis bir yazi
cesitliligi ile basinda dikkat ¢eken bir baska kisi de Haluk Yusuf Sehsuvaroglu olmustur.
Sehsuvaroglu Aksam, Tasvir, Vatan ve Yeni Sabah gibi gazetelerden baska 1948-1963 yillar:
arasinda Cumhuriyet 'te kose yazilar kaleme almistir. Yazilarinin onemli bir kismum Istanbul ve
Tiirk kiiltiir ve medeniyetine aywran Sehsuvaroglu, Mustafa Kemal Atatiirk basta olmak iizere bazt
tarihi sahsiyetler ile cumhuriyet tarihinin bazi konularini da yazilarina tasimistir. Bu makalede
Haluk Yusuf Sehsuvaroglu’nun hayatindan bazi kesitler sunulduktan sonra eserlerinden
bahsedilmis ve Cumhuriyet gazetesinde yazdigi yazilar 6rnekleminden hareketle tarihgiligi ortaya
konulmaya ¢alisilmistir.

Anahtar Sizciikler: Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, Cumhuriyet Gazetesi, Tarih.
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ABSTRACT

Having been a part of the press from the year 1924 on, the newspaper Cumhuriyet has been
including political, social, economic and military events on its pages since those times. Bringing
together with readers many well-known figures such as most notably Yunus Nadi and also Resit
Galip, Képriiliizade Mehmet Fuat, Abidin Daver, Cumhuriyet helped illuminate historical events.
Besides, the series of articles, most often excitedly awaited by their enthusiasts, produced positive
results not only for the goals of this newspaper but also in the sense that the teaching of history
became varied and historical awareness spread to broader masses.

The historical mission of the newspaper Cumhuriyet continued both in the time of Atatiirk and
afterwards. In fact, well-known figures of the 1940s such as Ismail Hami Danismend and Yavuz
Abadan, increased the popularity of Cumhuriyet through their articles on history. In these
particular years, another person who drew attention to himself in the press with a wide variety of
articles was Haluk Yusuf Sehsuvaroglu. Sehsuvaroglu penned columns for long years between
1948 and 1963 in Cumhuriyet besides such newspapers as Aksam, Tasvir, Vatan and Yeni Sabah.
Dedicating a significant part of his columns to Istanbul and Turkish culture and civilization,
Sehsuvaroglu included some subjects of the history of the republic along with some historical
personages, most particularly Mustafa Kemal Atatiirk, in his articles. In this article, after 1
present some cross sections from Haluk Yusuf Sehsuvaroglu’s life, I write about his works and try
to reveal his history writing with reference to a sample of the articles he wrote for the newspaper
Cumhuriyet.

Keywords: Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, Cumhuriyet Newspaper, History.
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GIRIS

Tarih bilimi kisilerin ge¢mis ve giincel olaylardan haberdar olmalarini, diisiinme ve
karar verme becerilerini gelistirebilmelerini saglamak i¢gin gerekli olan gorsel, isitsel,
gorsel-isitsel ve yazili kaynaklar1 kullanmaktadir. Yazili kaynaklar iginde yer alan
gazeteler, biitiin disiplinler i¢in kullanilabilecek bir kaynak olmakla birlikte 6zellikle

tarihi konularin 6grenilmesinde daha kullanish olabilmektedir.

Genel Tiirk Tarihi konular1 oldugu kadar, Osmanl Devleti, Kiiltiir ve Medeniyet Tarihi,
Atatiirk Tlkeleri ve Inkilap Tarihi konularimin dgretiminde kullanilabilen gazeteler
toplumda var olan bilgi birikimine katki saglayabilmektedir. Ogrenim caginda olan
nesiller i¢in oldugu kadar toplumun her kesiminden olan kisilere hitap edebilen ve
onlara tarihi yazili ve hatta gorsel olarak sunabilen gazeteler birinci elden kaynak

olmast nedeniyle de 6nem tagimaktadir.

Gazetelerde yer alan haberler, haritalar, makaleler, grafikler, karikatiirler, resimler,
reklamlar, ilanlar ve kose yazilar tarihsel kaynak olarak degerlendirilebilecek
malzemelerdir. Bunlarin i¢inde yer alan ve 6zelde ¢ogunlukla tarihi konulari elen alan
tarih koseleri veya tarih yazilari gazete igerikleri iginde ayrica ele alinmasi gereken
konulardan biridir (Sahing6éz ve Akbaba, 2009). Gazetelerde tarihgi kimligi olan veya
tarihe merak duyan yazarlarin kaleme aldig1 bu yazi veya koseler yillarca gazetelerin
olmazsa olmaz kisimlarindan biri olmustur. Taninmig birgok tarih¢i ve yazar tarafindan
okuyucuya sunulan bu yazilar pratik bir tarih 6gretimi saglarken, gazetelerin okuyucu

kitlesini artiran bir neden de olmustur.

Bu calismada tarihi konularin 6gretilmesinde Onemli bir yeri olan, kavramlarin
anlasilmasini saglayan, yer ve olaylart tanimlayan bir ara¢ olarak 6nemli bir islevi
yerine getiren gazetelerdeki tarihsel yazilarin 6nemi ortaya konulmaya caligilacak, bu
yazilarin ¢esitligi ve yaygmligi tespit edilmeye gayret edilecektir. Sonug olarak bu
arastirmanin Ogretimin etkililigini artiracagi ve g¢esitlendirecegi umulmakta, egitim

¢aginda olan veya olmayan biitlin kisilerin gazete okuma aligkanliginin artmasi, son
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yillarda toplumda merak uyandiran birgok tarihi konunun bilimsel veya kisisel

becerilerle gazete yazilari lizerinden irdelenmesi hedeflenmektedir.
YONTEM

Bu galigma tarihsel yontem benimsenerek gerceklestirilmistir. Bu arastirma yonteminin
secilme nedeni nitel arastirmalar da verilerin teker teker okunmasi yoluyla kategorilere
dayali olarak arastirma sonuglarinin sunulmasi miimkiin olabilmektedir. Bu ¢ergevede,
ulusal gazetelerde yayinlanan tarihsel yazilarin ve bunlarin muhtevasinin neler oldugu
konusunda, Cumhuriyet gazetesi ve Haluk Yusuf Sehsuvaroglu 6zelinde 1943-1963
yillar1 arasinin  durumlarinin = saptanmasini, derinlemesine incelenmesini  ve
yorumlanmasint amaglayan bu arastirma ig¢in gerekli veriler nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi yoluyla toplanmigtir. Dokiiman incelemesi, bir
aragtirma problemi hakkinda belirli zaman dilimi igerisinde iiretilen dokiimanlar ya da
ilgili konuda birden fazla kaynak tarafindan ve degisik araliklarla iiretilmis
dokiimanlarin genis bir zaman dilimine dayali analizini olanakli kilmaktadir (Yildirim
ve Simsek, 2002). Arastirmanin evrenini cumhuriyetin kurulusundan Tirkiye’de
yaymlanan ulusal gazeteler ve bu gazetelerde yayinlanan tarihi yazi ve koseler;
orneklemi ise Cumhuriyet gazetesi ve bu gazetede 1948-1963 yillart arasinda tarihi

yazilar1 yayinlanan Haluk Yusuf Sehsuvaroglu olusturmaktadir.
BULGULAR

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu’nun Hayati

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, 14 Temmuz 1912°de istanbul’da diinyaya gelmistir. Aile
soyagaci, annesi Nazire Hanim tarafindan Sultan 1. Abdiilhamit ve III. Selim
Donemi’nde Kaptan-1 Derya ve Sadrazam olan Koca Yusuf Pasa’ya; babast Mahmut
Selim Bey tarafindan ise Engiirii (Ankara) Beyi Sehsuvar Bey’e dayaniyordu.
Sehsuvaroglu, 1933 yilinda Kuleli Askeri Lisesi’nden mezun olduktan sonra

6grenimine Istanbul Universitesi Hukuk Fakiiltesi'nde devam etmistir (Coker, 1965;
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Nebioglu, 1961). Fakiiltede iken Muhtar Enata’nin yonetiminde Vedat Giinyol, Yusuf
Mardin ve Orhan Burian ile birlikte Yiicel dergisini ¢ikarmustir (Giinyol, 2004)." Bu
dergide sanat ve edebiyat agirlikli yazilar yazan®? Sehsuvaroglu, bu arada Yiicel

Dergisi’nin agtig1 bir hikdye yarismasinda da birinciligi kazanmistir (Coker, 1965).

1935-1936 ders doénemi sonunda Hukuk Fakiiltesi’nden mezun olan Sehsuvaroglu,
Halicioglu Yedek Subay Okulu’na génderilmistir. Bu okuldan Astegmen olarak mezun
olan Sehsuvaroglu, dnce 16. Piyade Alayi’nda goreve baslamis ardindan da 1 Kasim
1937°de askeri hakimlige nakil olmustur. Alt1 aylik bir staj doneminden sonra 29 Nisan
1938 tarihinde Donanma Komutanlig1 refakatine atanan Sehsuvaroglu, kisa siire sonra
hakimlik gorevine baglamistir. Bu gorevi esnasinda tegmenlige yiikselmistir.? iki siiren
bu gorevden sonra Deniz Miistesarligt Donanma Subesinde goérevlendirilmis ve 1942
yilinda Yiizbagiliga yiikselmistir. 1946 yilinin Haziran ayinda Istanbul Deniz Miizesi

ve Arsivi Miidiirliigii gorevine getirilen ve Istanbul’a gelen Sehsuvaroglu burada Deniz

I Osman Nebioglu bu konu ile ilgili olarak sunlari yazar: “Haluk Sehsuvaroglu yazi hayatina
Yiicel cilerle beraber basladi. Tam 30 yil oluyor. 1933 te Muhtar Enata, Orhan Burlan, Cemal
Nadir, Behget Kemal, Vedat Giinyol, Yusuf Mardin, Halitk ve ben bu mecmuamn etrafinda
toplanmigtik. Halik ilkin edebi hikdyeler yazmakla yazi hayatina girdi. Yiicel'in a¢tigi bir hikdye
miisabakasinda birinciligi kazanmigti.” Osman Nebioglu, “Kaybettigimiz Degerler: Haluk
Sehsuvaroglu”, Cumhuriyet, 26 Aralik 1963.

2 “Yiicel’in Temmuz 1940 tarihli 65. sayisi, Tiirk hamaset siirlerinden segilmis érneklerle bir
antoloji goriintimii sergiler. 1940 ’taki sayilardan biri de dergiyi ¢ikaranlara ve alti yil boyunca
emek verenlere ayrilir. Arif Hikmet Bilen, Orhan Burian, Behget Kemal Caglar, Muhtar F. Enata,
Mustafa Ertem, Cemal Nadir Giiler, Vedat F. Giinyol, Yusuf Mardin, Osman Nebi, Saffettin
Pinar, Ismet Rasin, Halik Sehsuvaroglu biyografileri ve fotograflariyla tamtilir.” Mehmet Can
Dogan, “Yiicel” Dergisinin Fikri ve Edebi Tahlili”, Gazi Tiirkiyat, Giiz 2008, Say1 3, s.103, 105.

3 Haluk Yusuf Sehsuvaroglu bu vazifeleri sirasinda Nazim Hikmet’in sorgusunda bulunmustur.
“1938 Donanma Komutanhg Askeri Mahkemesi Davasi

Haziran ayr sonuna dogru Donanma Komutanhgi'ndan gelen goreviiler Nazim Hikmet'i alip
kelepgeli olarak Koprii Kadikéy iskelesinden bir motorla Adalar agiginda bekleyen Erkin
gemisine gotiirdiiler. Once bir ayakyoluna, sonra sintine ambarina kapatildi. Yavuz gemisinde
baslamis olan bir sorusturmaya onun adi da karismusti. Ilk sorgulari, Harp Filosu'na baglh askeri
yargi¢ Tegmen Haliik Sehsuvaroglu yapmis, saniklarin yargilanmalarint gerektirecek bir durum
olmadig1 yolunda goriis bildirmisti. Donanma Askeri Mahkemesi'ndeki yargilama 10 Agustos
1938 giinii Erkin gemisinde basladi. Mahkeme Baskani Amiral Hiisnii Gokdenizer, durusma
yargi¢t Salih Koniman, saver Binbast Serif Budak, yardimcilar: Tegmen Fahri Coker ile Tegmen
Halik Sehsuvaroglu idiler. ...” (Physics, 2018).
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Miizesi’nin ilmi tasniflemesine onemli katki saglamistir (Coker, 1965).* Yakin
arkadaglarmmdan Osman Nebioglu Sehsuvaroglu’nun, Kaptan-1 Derya Yusuf Pasa’nin
torunu oldugu i¢in ruhunda bir deniz aski oldugunu ve bu miizeye sahip c¢iktig1

yazmaktadir (Nebioglu, 1963).

Deniz Miizesi Midiirliigiinden sonra 28 Subat 1947 tarihinde Deniz Harp Okulu
Hukuk Ogretmenligi gorevinde bulunan Sehsuvaroglu o giinlerde Aksam gazetesinde
tarihi yazilar yazmaya baslamistir. Daha sonra, Cumhuriyet’te basin g¢aligmalarina
devam devam eden Sehsuvaroglu’nun ¢esitli kdselerde kaleme aldig1 yazilart biiyiik bir

ilgi toplamaya baslamistir (Nebioglu, 1963).

1950 yili Ekim ayinda miizecilik bilgisini artirmak ve gesitli incelemelerde bulunmak
amaciyla Ingiltere’ye giden Sehsuvaroglu, 27 Mart 1951 tarihinde iilkesine dénmiis ve
ayni y1l Binbagiliga terfi etmistir. 1952 yilinda Milli Savunma Bakanligi’nin oluruyla
Topkapt Saray1r Miizesi Midirliigli yapmaya baslayan Sehsuvaroglu, buranin yeniden
diizenlenmesinde biiyiik katkilar saglamistir (Coker, 1965). 30 Agustos 1957°de
Yarbay olan Sehsuvaroglu, Istanbul Rehber Kursunda ders verirken rahatsizlanmistir
(Nebioglu, 1963). Hastalig1 i¢in Paris’e ve Londra’ya tedaviler géren ve 1960 yilinda
emekli olan Sehsuvaroglu’nun sagligi iyice bozulmus ve 23 Aralik 1963 tarihinde vefat

etmistir.

4 Bahri S. Noyan, Sehsuvaroglu’nun bu gérevi sirasinda gosterdigi gabalari sdyle anlatir: “...Yeni
miidiir Odevine basladigi zaman heniiz bir miize binast mevcut bulunmuyordu. Miidiir ilk
goriismelerini Istanbul’da bazi imar hareketleriyle ugrasan vali Dr. Liitfi Kirdar’la yapti. Vali
Miidiire sehircilik uzmani Prost’un bir raporunu géstermis ve kendisinin de bu rapordaki
diigtinceye katildigini agiklamigti. Prost raporunda; Dolmabahge nin tarihi onemi iizerinde
wrarla duruyor ve Fatih’in gemilerini buradan karaya ¢ikardigini belirterek, bu onemli olayin
gectigi yerde bulunan eski ve terkedilmis Dolmabahge Camii’nde bir “Kadirgalar Miizesi”
kurulmasim tavsiye ediyordu. Miize miidiirii ileri siiriilen bu diigiinceyi pek begenmigti....Yeni
miize, biitiin deniz tarihimizi ve bahri ilerleyisimizi gésteren ilmi bir zihniyet ve metotla tertip ve
tanzim edilerek iki yilda kurulup 27 Eyliil 1948 tarihinde ziyarete agildi. Bu siire iginde elde
bulunan esyaya yeni eserler katilmis, bilhassa yabanct miizelerdeki meshur denizcilerimize ait
portre ve graviirlerin kopyalart getirtilerek bunlar Istanbul’daki ressamlarimiza yagh boya
olarak yaptirilmistir.” (Docplayer, 2018).
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Eserleri ve Tarih Yazilan

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, asker ve hukuk¢u kokenli bir kisi olmasina ragmen
iiniversite egitimi doneminden itibaren bir taraftan basin ve yayin igleri ile mesgul
olmus diger taraftan da 6zellikle Deniz Miizesi Midiirliigli gorevi ile birlikte tarihin
bizzat icinde yer almistir. Zaten Kaptan-1 Derya Yusuf Pasa’nin torunu olmasi
nedeniyle aileden gelen bir tarihi misyonu {izerinde tagiyan Sehsuvaroglu, hayatinin son

demlerine kadar tarihgi kimligini birakmamustir.

Sehsuvaroglu, Tiirkiye Turing ve Otomobil Kurumu, Istanbul Fetih Cemiyeti, Istanbul
Enstitiisii, Ankara Universitesi Ilahiyat Fakiiltesi Islam Sanatlari Enstitiisii, Eski
Eserleri Koruma Enciimeni iiyeliklerinde bulunmustur. Ayrica Aksam, Cumhuriyet,
Tasvir, Vatan ve Yeni Sabah gazetelerinde birgok yazisi ¢ikmisti. Bunlarin yaninda
Arkitekt, Ayda Bir, Biitiin Tiirkive, Donanma Mecmuasi, Gegit Review, Hayat, Istanbul
Kiiltiir Dergisi, Kemalist (Modern Tiirkiye), Radyo (Ankara), Resimli Tarih Mecmuasi,
Resimli 20. Aswr, Tarih-Cografya Diinyast, Tiirk Tiyatrosu, Tiirkiye Turing ve Otomobil
Kurumu Belleteni, Varlik, Yeni Tarih Dergisi ve Yiicel gibi dergilerde de yazilar
yayimlanmuistir. istanbul Ansiklopedisi (Resat Ekrem Kogu) ve Aylik Ansiklopedi’de
(Servet Iskit) bazi maddeleri hazirlamis, bir ara Istanbul Radyosu’nda tarih konulu

konugmalar yapmusti. (Malkog, 2007; Tanyer, 2008; Docplayer.biz.tr, 2018).

Sehsuvaroglu, gencliginden itibaren sabirli bir sekilde Osmanli tarihi kaynaklarini
taramig, derledigi ve tzerinde durdugu konulart Cumhuriyet gazetesinin ¢esitli
koselerinde sunmustur. Sehsuvaroglu’nun yazilart Osmanli Donemin bazi aydinlarinin
hayatlar1 hakkinda oldugu kadar ¢ogunlukla Istanbul ve Istanbul hayati iizerine
olmustur. Sehsuvaroglu’nun, Istanbul Saraylar: (Yap1 Kredi Yaymlar1 1954), Tarihi
Odalar (inkilap Kitabevi-Istanbul 1954), Tarih¢i Géziyle Atatiirk (Varhk Yaymlari-
Istanbul 1959; ikinci bask1 1963), Eski Tiirk Sanatlar: (Varhk Yaymlari-Istanbul 1960),
Sultan Aziz (Hilmi Kitabevi), Istanbul’dan Sesler ve Renkler (Editr Alpay Kabacali-
Tiirkiye Smai Kalkinma Bankast AS 1999) ve Bogazigi'ne Dair (Tiirkiye Turing ve
Otomobil Kurumu 1986) gibi kitaplart basilmustir.
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Uzun yillar Sehsuvaroglu’nun yakin arkadasligini yapmis olan Osman Nebioglu, onun
hakkinda su bilgileri vermektedir: “O, ddeta tarihle evienmisti. Biitiin dostlari onun
etrafint muhabbetle sarmis olmalarina ragmen o daima yalnizliktan sikdyet ediyordu.
Hayatta biricik arzusu Bogaz kiyisinda bir yalida yasamakti. Bogazda buldugu bir ya-
lyr yakinlarmma gésteriyor,- fakat burayr alacak parayr temin edemiyordu. Nihayet
Ortakéy 'de denize yakin bir apartmanda deniz géren bir kat aldi; fakat bu siwrada da
yataga diismiistii. Evinin arka tarafindaki bir odada yataginda yeni eserler diisiiniiyor

ve yazilar yazdiriyordu.

En sevdigi dostlart Nadir Nadi, Osman Okyar, Samet, Behcet Kemal, Amiral Fahri

Coker, Muhtar Enata ve bendim,; onu herkes severdi ve herkes onun dostu idi.

Biitiin diistinceleri memleketin ve neslimizin yiiksek ve medeni bir hayata ulagmasi idi.
Ona «iimit ve iyi niyet» dolu bir insandi denilebilir. Cok kuvvetli bir Atatiirkgii idi. Bir
tarihgi olarak yakin tarihimizin karanlik kalmig taraflarint aydinlatmak igin gayret sarf
ederdi; bunun icin eski devlet adamlaryla temas eder, vesikalar toplard:. Bir¢cok devlet

adamlarina da bir tarih¢i olarak yanhs hareketlerini soylemekten ¢ekinmezdi.”

(Nebioglu, 1963).

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, Aksam, Tasvir, Vatan ve Yeni Sabah gibi gazetelerde ¢ok
sayida yaziy1 kaleme almakla birlikte onun asil tarih¢i yoniinii sergileyebildigi gazete
Cumhuriyet olmustur. Sehsuvaroglu bu gazetede 1948 yilindan 1963 yilinda vefat ettigi
aya kadar ylizlerce yazi kaleme almistir. 2 Temmuz 1948 tarihinde “Tarihten Sahifeler”
isimli kosesinde “Ondokuzuncu Asirda Tiirk-Amerikan Bahri Miinasebetleri” isimli
yazi ile Cumhuriyet yazarlig1 baslayan Sehsuvaroglu’nun son kaleme aldig1 yazisi, 29

Kasim 1963’te yaymlanan “Atatiirk’in Hatiralar1” ismini tagimaktadir.
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Tablo 1. Cumhuriyet Gazetesi’ndeki Tarihi Yazilariim Konu ve Dénem Dagilimi

Cumbhuriyet Donemi Osmanli Siyasi Tarihi

Genel Tiirk Tarihi Sehir Tarihi

Kisiler Tiirk Kiiltiir ve Medeniyet
Tarihi

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu mesleki hayatinin tamamin Istanbul’da gegirmis biri olarak
Tablo 1’de goriildiigi gibi yazilarini da biiyiik 6lgiide Osmanli tarihi ve Tiirk kiiltiir ve
medeniyeti tarihi konulari {izerinde yogunlastirmigtir. Cumhuriyet ve Atatiirk
inkilaplaria bagli bir subay olarak yetisen Sehsuvaroglu’nun yazilarinda cumhuriyet
tarihi ve Atatiirk konular1 da eksik olmamustir.

1924 yilindan itibaren yayin hayatinda olan Cumhuriyet gazetesinde ¢ok sayida kisi,
gazetenin tarihi mevzularinin islendigi sayfalarda yazilar kaleme almistir. Bu kisilerden
bir olan Haluk Yusuf Sehsuvaroglu pek ¢ok yazara gére de sanshidir. Oyle ki yaklagik
15 yil bir gazetede yazi yazabilmek bir¢ok tarih¢iye dahi nasip olmamustir. Hal
bdyleyken Sehsuvaroglu’nun yazilarini ele aldig: tarihi koselerde Tablo 2°de gorildiigii
gibi bir hayli fazladir. Bu kdselerde zaman zaman yasadigi donemin konularina da yer
veren Sehsuvaroglu, agirlikli olarak “Tarihten Sahifeler” ve “Tarihi Bahisler”

koselerinde konularint okuyucularla bulusturmustur.
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Tablo 2. Cumhuriyet Gazetesi’ndeki Tarihi Yazilarinin Yer Aldiklar1 Koseler

Diistinceler Sanat ve Tarih Tarih¢i Gozii Ile Tarihi Tetkikler

Giiniin Konular1 Tarih Tarihginin Tarihten Sahifeler

Notlarina Gore

Giinlin Mevzulart  Tarih ve Bugiin Tarihi Bahisler Tarihten Yapraklar

Hatiralar Tarih ve Hatiralar Tarihi Musahabe  Tetkikler

Sabahtan Sabaha  Tarih ve Sanat Tarihi Tefrika Tetkikler-
Diisiinceler

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu birbirinden farkli bir¢ok tarihi konuyu tek tek ele almakla
birlikte Tablo 3’de goriildiigii gibi zaman zaman yazi dizileri ile de gazete sayfalarinda
yer almistir. Onun bazi yazi dizileri kendisi veya gazetesi tarafindan kitap olarak da
nesredilmistir. Bu yazi dizilerinin agirlikli noktasi yine istanbul ve gevresidir.

Tablo 3. Cumhuriyet Gazetesi’ndeki Tarihi Yazi Dizileri

16. Asirdaki Hukiimdarlar Istanbul Camileri

19’uncu  Aswrda Hikiimdar, Vezir ve Istanbul Konaklar

Kumandanlar

Ahmed Riza Bey’in Hatiralar1 Istanbul’un Meshur Binalar1

Avrupa Miizelerinde Tiirkiye’ye Aid Eserler Tarihi Odalar

Eski Mesireler Topkapi1 Sarayinda Tarihi Odalar

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu uzun yillar istikrarl bir sekilde belirli kdselerde yazilarini
yazmakla birlikte gazetede Tablo 4’de goriildiigii gibi sadece bir defaligina kullandigi
koseleri de olmustur. Bu koseler ¢ogunlukla kendisi ile ilgili 6zel bir neden arz

etmektedir.
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Tablo 4. Cumhuriyet Gazetesi’ndeki Ozel Tarihi Kose Yazilari
Denizcilik Bahisleri  Onun Ardindan
Londra Mektuplar1 ~ Turgut Reis’in  Mezarimin  Istanbul’a Nakli ~ Karar
Miinasebetile

Memleket Davalari

Yahya Kemal: Bir Yildoniimii

Tablo 5. Cumhuriyet Gazetesi’nde Yayinlanan Bazi Tarihi Yazilar1 ve Kose Adlari

(1948-1963)

Tarihi

Yaz1 Adi

Yaz1 Kosesi

2 Temmuz 1948

Ondokuzuncu Asirda Tirk-Amerikan

Bahri Miinasebetleri

(Tarihten Sahifeler)

8 Temmuz 1948 Bogaziginde 11k Vapurlar (Tarihten Sahifeler)

1 Agustos 1948 Bogaziginde Pazar Kayiklari (Tarihten Sahifeler)

9 Ekim 1948 Bebek Kasri (Tarihten Yapraklar)

6 Mart 1949 Abdiilhamid’in Oliimii (Tarihi Bahisler)

26 Mart 1949 Istanbul’da Arabalar (Tarihten Sahifeler)

3 Nisan 1949 Istanbul’da Sedyeler (Tarihten Sahifeler)

10 Nisan 1949 Istanbul Kadmlar1 (Tarihten Sahifeler)

9 Temmuz 1950 Mecidiye Vapuru (Tarihten Sahifeler)

6 Agustos 1950 Taif Vapuru (Tarihten Sahifeler)

13 Agustos 1950  Yildiz Sarayr’nin Tarihi Salonu (Tarihi Odalar)

17 Eylil 1950 Ilk Mebusan Meclisi Salonu (Tarihi Odalar)

8 Ekim 1950 Atatiirk’iin  Vahidettin ile Konustugu (Tarihi Odalar)
Tarihi Oda

15 Ekim 1950 Yildiz’da  Alman  Imparatoru’nun (Tarihi Odalar)
Misafir Edildigi Oda

29 Ekim 1950 Ikinci Mesrutiyet Kararina Sahne Olan  (Tarihi Odalar)

Tarihi Oda

11 May1s 1951

31 Mart Vak’as1

(Tarihten Sahifeler)
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30 Agustos 1951

Baskumandan Meydan Muharebesi

(Glinlin Mevzular)

5 Eyliil 1951

Zilvechen Salonu

(Tarihi Odalar)

9 Kasim 1951

Nisantagindaki Hariciye Konagi ve

Tarihi

(Istanbul Konaklar1)

10 Kasim 1951

Atatiirk’in Son Senesi

(Tarih¢inin Notlarina

Gore)

21 Subat 1952 Eski Biit¢elerimiz (Tarih ve Bugiin)

6 Mart 1952 Atatirk’tin ~ Veliaht ~ Abdiilmecit’i  (Tarihten Sahifeler)
Anadolu’ya Daveti

21 Kasim 1952 On altinct Asirda Tiirk Cadirlart (Tarihi Sahifeler)

17 Mayis 1953

Harem Kisminda Tarihi Oda

(Topkapt Sarayr’nda

Tarihi Odalar)
26 Temmuz 1953  Goksu Kasrinda Yabanci Misafirler (Tarihten Sahifeler)
2 Agustos 1953 Basin Tarihimize Dair (Tarihi Sahifeler)

16 Agustos 1953  Sarik Odas1 Hakkinda (Topkapt Sarayi’nda
Tarihi Odalar)
29 Ekim 1953 Cumhuriyetimiz Nasil Kuruldu (Tarihten Sahifeler)
15 Kasim 1953 Atatiirk’e  Ait  Hatiralar ~ Nasil (Tarihi Bahisler)
Toplanmali ve Nasil Teshir

Olunmalidir?

18 May1s 1954

Ayasofya’da Vuku Bulan Hadiseler

(istanbul Camileri)

21 Mayis 1954

Sultanahmed Camii

(istanbul Camileri)

28 Haziran 1954

Siileymaniye Camii

(Istanbul Camileri)

29 Haziran 1954

Stileymaniye’nin Sahne Oldugu Tarihi
Vakalar

(Istanbul Camileri)

3 Aralik 1954

Son 100 Sene Iginde Yanan

Binalarimiz

(Giiniim Mevzularr)

15 Haziran 1955

100 Y1l Once istanbul’da Siyaset
Dedikodular1

(Tarihten Sahifeler)
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23 Haziran 1955

Sorguclara Dair

(Tarihten Sahifeler)

4 Temmuz 1955

Manisa Saray1

(Tarih ve Sanat)

15 Temmuz 1955

Kasiklara Dair

(Sanat ve Tarih)

6 Temmuz 1956 17. Asirda Bir Istanbullu’nun Notlar1 (Tarihi Bahisler)
13 Temmuz 1956  17. Asirda Istanbul (Tarihi Bahisler)
24 Temmuz 1956  Kibris’ta Tiirk Eserleri (Tarihi Bahisler)
3 Agustos 1956 Kapilarin Tarihine Dair (Tarihi Bahisler)
19 Ocak 1957 Kandilli Bahgesi (Tarihi Bahisler)
15 Eylil 1957 Bir Tarihginin Oliimii (Efdaleddin (Tarihi Bahisler)
Tekiner.)
30 Kasim 1957 1920 Yilinin Son Aylar (Tarihi Bahisler)
15 Aralik 1957 1922’de Tiirkiye (Tarihi Bahisler)
21 Aralik 1957 Zafer Giinlerine Dogru (Tarihi Bahisler)
28 Aralik 1957 Zafer Giinlerinin Hikayesi (Tarihi Bahisler)
5 Ocak 1958 Mudanya Miitarekesinden Evvelki (Tarihi Bahisler)
Giinler

11 Ocak 1958 Mudanya Miitarekesi (Tarihi Bahisler)
22 Ocak 1958 Mudanya Miitarekesinden Sonra (Tarihi Bahisler)
27 Ocak 1958 Babiélinin Son Giinleri (Tarihi Bahisler)
29 Mart 1958 Kabe’ye Dair (Tarihi Bahisler)
4 May1s 1959 Dalkavuklara Dair (Tarihi Bahisler)
18 May1s 1959 Niiktedanlarimiza Dair (Tarihi Bahisler)
25 Mayis 1959 Adliye Nazir1 Abdurrahman Paga (Tarihi Bahisler)
30 Mayis 1959 Istanbul Manzaralari (Tarihi Bahisler)
8 Temmuz 1959 Emirgan’da Eski Bir Yali (Tarihi Bahisler)
27 Agustos 1959  Atatiirk Biiylik Taarruzu Giinii Glinline  (Tarihi Tefrika)

Bildiriyor

19 Eylil 1959

Tiirk-Italyan ~ Miinasebetlerine  Dair

Bazi1 Vesikalar

(Giiniin Mevzular)
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13 Ekim 1959 Bir Inkilape1 Oldii (Tarih¢i Gozii Ile)
9 Kasim 1959 Deniz Miizemiz (Tarihgi Gozii ile)
23 Kasim 1959 Yiiz Y1l Evvelki Bogazigililer (Tarihgi Gézii ile)
5 Mart 1960 1860 Yilinda Bahriyemiz (Denizcilik Bahisleri)
12 Mart 1960 1860 Yilinda Tiirkiye’yi Kimler idare (Tarihi Bahisler)

Ediyordu
26 Mart 1960 1860 Yilinda Maliyemiz (Tarihi Bahisler)
6 Nisan 1960 Laleye Dair (Tarihi Bahisler)
13 Nisan 1960 Barbaros Hayrettin Toulon’de (Tarihi Bahisler)
20 Nisan 1960 Tiirk-Rus Miinasebetlerine Dair (Tarihi Bahisler)
27 Nisan 1960 1. Biiyiik Millet Meclisi (Tarihi Bahisler)
11 Mayis 1960 Eski Diigiinlerimize Dair (Tarihi Bahisler)
18 May1s 1960 19 May1s 1919°dan Onceki Giinler (Tarihi Bahisler)
25 Mayis 1960 Emirgan’da 1764’den Kalma Eski Bir (Tarihi Bahisler)
Yali
1 Haziran 1960 Ordu ve Hiirriyet (Tarihi Bahisler)
16 Haziran 1960  Harb Okulumuz ve Hiirriyet (Tarihi Bahisler)
22 Haziran 1960  Istanbul Harita ve Planlar1 (Tarihi Bahisler)
29 Haziran 1960  Miizeler ve Saraylar (Tarihi Bahisler)
6 Temmuz 1960 Mustafa Kemal Pasa’nin 9. Ordu (Tarihi Bahisler)
Miifettisligine Tayini
15 Kasim 1961 Ekmege Dair (Tarihi Bahisler)
6 Aralik 1961 Birinci Cumbhuriyette Milli Egitim (Tetkikler)
13 Aralik 1961 Milli Kiymetlerimize Dair (Tarih ve Bugiin)
20 Aralik 1961 Istibdattan Istibdada (Tarih ve Bugiin)

31 Aralik 1961

Yilin Son Giiniinde

(Glinilin Konular1)

10 Ocak 1961

Giinlin Meseleleri

(Tarih ve Bugiin)

18 Ocak 1962

Universite Hatiralari

(Hatiralar)

24 Ocak 1962

Atatirk’in Evi

(Tarihi Bahisler)
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31 Ocak 1962 Galata Mevlevihanesi (Tarihi Bahisler)
14 Subat 1962 Cumbhuriyet Adliyesi (Tarihi Bahisler)
21 Subat 1962 Tiirk Tezyini Sanatlar Miizesi (Tarihi Bahisler)
7 Mart 1962 Atatiirk ve Osmanli Tarihi (Tarihi Bahisler)
15 Mart 1962 Atatiirk’lin Eseri (Tarihi Bahisler)
21 Mart 1962 Cumhuriyet Ordusu (Tarihi Bahisler)
28 Mart 1962 Tirk Sanati (Tarihi Bahisler)
4 Nisan 1962 Atatiirk’tin Dogum Tarihi (Tarihi Bahisler)
11 Nisan 1962 Miinevverlerimize Dair (Tarihi Musahabe)
18 Nisan 1962 Oliim Korkusu (Tarihi Bahisler)

2 Mayis 1962 Atatirk Filmi (Tarihi Bahisler)

9 Mayis 1962 Medeniyetimize Dair (Tarihi Bahisler)

20 Mayis 1962 Tiirk*iin Atesle Imtihan1 (Tarihi Bahisler)

23 Mayis 1962 I¢timai Yardim (Tarihi Bahisler)

30 Mayis 1962 Bogazi¢i Koyleri (Tarihi Bahisler)

6 Haziran 1962 147’1lerin Doniisii (Giiniin Konular1)

13 Haziran 1962 Tarih ve Masal (Tarihi Bahisler)

1 Agustos 1962 Atatilirk Devri (Diisiinceler)

8 Agustos 1962 Edirne’de Alt1 Yiiz Y1l (Tarihi Bahisler)

15 Agustos 1962 Osmanli  Imparatorlugunda  Inkilap (Tarihi Bahisler)
Hareketleri ve Milli Miicadele

5 Eyliil 1962 Ortakoy’de Eski Bir Yali (Tarihi Bahisler)

12 Eyliil 1962 Cumhuriyet Devrinde Disislerimiz (Tarihi Bahisler)

19 Aralik 1962 Istanbul’da Tiirbeler (Tarihi Bahisler)

24 Nisan 1963 Laiklik (Diisiinceler)

15 Mayis 1963 Bir Istanbul Panaromast (Dtistinceler)

4 Haziran 1963 Bogazi¢i’nin Giizelligi (Dtistinceler)

18 Haziran 1963 Londra’da Tiirkler (Londra Mektuplar1)

13 Agustos 1963 Yaz Mevsiminde Istanbul (Tarih Sohbetleri)
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3 Eylil 1963 Hayat Pargalar1 (Diistinceler)
15 Eyliil 1963 Iki Istanbul (Giiniin Konularr)
30 Eylil 1963 Barboros (Diistinceler)
27 Ekim 1963 Istanbul Belediye Baskanlari (Giiniin Konularr)
5 Kasim 1963 Ustadlar ve Dernekler (Dtistinceler)
11 Kasim 1963 Ne Mutlu Tiirk’iim Diyene (Diisiinceler)
19 Kasim 1963 Itidal ve Ciddiyet (Dtistinceler)
29 Kasim 1963 Atatiirk’lin Hatiralar (Diisiinceler)

Tablo 5’de goriildigii gibi Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, 1948 yilindan 1963 yilinin
Aralik aymna kadar Cumhuriyet gazetesinde c¢ok cesitli konularda tarih yazilari ile
mesgul olmustur. Bu yazilarda dikkat ¢eken en 6nemli 6zelliklerden bir tanesi giincel
siyaset konularina hemen hemen hig¢ yer verilmemis olmasidir. Bir diger 6nemli husus
ise mesleki temeli tarih¢ilik olmayan bir kisinin bu kadar ¢esitli konularda diizenli
periyotlar halinde yazilar kaleme alabilmesidir. Ustelik Sehsuvaroglu’nun ayni dénem
icinde Cumhuriyet’ten baska gazetelerde de tarihi yazilar yaziyor olmasi bu kisinin
caliskanligin1 ve kabiliyetini gostermektedir. Sehsuvaroglu’nun Ismet Inénii, Celal
Bayar ve 1960 darbe sonrasinda ki askeri yonetim sirasinda, mesleki hayatini da devam
ettirirken yazilarini Cumhuriyet gibi bilyiik bir gazete de siirdiirmiis olmasinin takdire

sayan bir konu oldugunu da belirtmek elzemdir.
TARTISMA ve SONUC

Haluk Yusuf Sehsuvaroglu’nun Cumhuriyet gazetesinde (1948-1963) tarihleri arasinda
yayimlanan tarihi yazilarinin kiigiimsenemeyecek miktarda ve bilimsel degerde olmasi
bu ilk sayilabilecek olan ¢aligmamizin temelini teskil etmistir. Bu ¢alismada amag
Sehsuvaroglu’nun kisa bir 6zgegmisini sunduktan sonra, onun eserlerini ve elde edilen
veriler 15181nda Cumhuriyet gazetesinde ¢ikan tarihi yazilarini tespit etmek ve kismen

yorumlamak olmustur. Sehsuvaroglu’nun hem Cumhuriyet’te hem de diger gazetelerde
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kaleme aldigt tarihi yazilarin derinlemesine incelenmesi bagka c¢alismalarin

yapilmasina gerek oldugu i¢in konumuz sinirlt bir ¢ercevede ele alinmistir.

Sehsuvaroglu’nun, Cumhuriyet’teki yazilarinda bir taraftan Osmanli Devleti’nin
bilinmeyen veya unutulan pek ¢ok yonii ile okuyuculara anlatilma kaygist yer alirken
diger bir yonii ile de Yeni Tiirkiye Cumbhuriyeti ile kurulus felsefesini ve siirecini farkli
boyutlar ile degerlendirmektedir. Sehsuvaroglu, yazilarinda bazen tekrara diismiis
olmakla birlikte yazilarmin kendi iginde biitiin olusturacak bir tutarliliga sahip

olmasia dikkat etmistir.
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SUMMARY

Purpose of the Study

Innovative approaches are needed so that history, which is one of the important
disciplines of social sciences, will catch the interest of individuals and so that the
desired behavioral changes in individuals will be able to be achieved. Among these
approaches, using and presenting visual and written material is one of the most
effective ways. Photographs, pictures, cartoons, engravings and miniatures are among
the visual sources used in works of history. As for the written historical sources that are
the oldest and are used most commonly, they are books, encyclopedias, letters,
memoirs, diaries, biographies, dictionaries, documents, magazines, journals,
newspapers etc. These sorts of written material, which can be effectively used to impart
difficult and complicated information as well as more usual information, allow
individuals to read good-quality information many times over and to work
independently. Besides, they can be easily secured and carried by many people.

The newspaper, which can be defined as the printed record of news that ensures the
access of masses, is considered as one of the tools of ensuring for individuals that they
will increase their knowledge accumulation, improve their reading skills and have rich
learning environments. In fact, the skills of being able to think scientifically, assessing
and analyzing evidence and inferring new conclusions from evidence can be acquired
through this written source.

The newspaper, which actively obtained a footing in Ottoman society from the Tanzimat
Era onward and was increasingly preferred to other written sources, went into a period
of revival after the declaration of the Second Constitutional Monarchy in the Ottoman
Empire and after 1946 in the Republican Turkey. This revival in newspapers and
Jjournalism was subjected to restrictions, or newspapers decreased their preferability in
the atmosphere of a Turkey in which social turmoil increased and in which the
memorandum and coup periods were experienced. This adventure of the newspaper in
Turkey made it either easier or more difficult for individuals to learn historical subjects.
The aim of this particular study is to set out with a sampling from the national
newspapers that have been in publication during the republican era and to determine
the historical articles in the example newspaper based on an author.

Method

In this study, the newspaper Cumhuriyet, on which the research is conducted, is
approached as well as the historical articles penned between 1948 and 1963 by Haluk
Yusuf' Sehsuvaroglu, who is one of the people who worked as an author for that
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newspaper from time to time. To determine the said articles, a literature and source
review regarding this newspaper and this period was conducted, and the data that were
obtained were interpreted within the text and presented in the form of tables.

Findings

It can be observed in this study that Haluk Yusuf Sehsuvaroglu, of whom over 400
historical articles were published in the newspaper Cumhuriyet between the years 1948
and 1963, wrote in such fields as Turkish culture and civilization, Ottoman political
history, general Turkish history and the history of the Republic. It has also been found
that Sehsuvaroglu, who concentrated his work on Istanbul and Istanbul's cultural
heritage, sometimes covered historical personalities, too. Sehsuvaroglu, whose articles
appeared in around twenty different columns in Cumhuriyet, also penned article series
that had continuity. It has also been observed that some of these articles were made into
books by various publishers.

Results and Discussion

In the light of the findings of the research, it can be seen that historical articles
appearing in national newspapers have quite a long past and that this tradition was
continued by the newspaper Cumhuriyet too. It can be said that the articles written by
many people who are known in society and the academic community and, specifically,
these articles by Haluk Yusuf Sehsuvaroglu can provide a broad historical perspective.
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Egitimde etkili bir arag olan resimli kitaplarda yer alan resimlemelerin okuyucunun gorsel algisi
ve bilissel sistemiyle tam olarak etkilesim iginde olmasi resim metin arasindaki tutarl iligkiye
baghdwr. Arastrmada resimlemelerin metne uygunlugunu degerlendirebilmek i¢in uzman
goriislerine dayali iki élcek gelistirilmistiv. Bu olgekler “Yapisal Ilkeler Acisindan, Tasarim
Elemanlarimin Tasarim Ilkelerine Gore Degerlendirilmesi” ve “Biligsel Ilkeler Acisindan,
Tasarim Elemanlarimin Tasarim Ilkelerine Gore Degerlendirilmesi” olarak gelistirilen iki 6lgme
aracidir. Uzmanlarin her birinin yapmis oldugu degerlendirmelerin i¢ tutarligi Cronbach Alfa
giivenirlik katsayist ile hesaplanmistiv. Elde edilen sonuclara gore “Degerlendirme Olceginin
maddelerine iliskin Cronbach Alfa katsayisi o= 0,96 olarak bulunmustur. Bu sonug,
resimlemelerin metne uygunluklarini degerlendirebilmesi igin dlgegin yiiksek giivenirlige sahip
oldugunu géstermektedir. Bilissel ilkeler ve yapisal kavramlar dogrultusunda metnin ve resmin
yapisal ozellikleri (konu, olay/olay ériintiisii, karakterler, zaman ve mekan gibi) tasarimda yer
alan tasarim elemanlar: ve tasarim ilkeleri ile degerlendirme kriterleri olarak belirlenmis ve
tablolastirilmistir. Bu aragtirmada, ders kitaplarinda yer alan resimlemelerin metne uygun olup
olmadigimin degerlendirilebilmesi i¢in biligsel ve yapisal ilkeler belirlenmis ve bu ilkeler
dogrultusunda resimlemelerde yer alan tasarim elemanlarimin (renk, bigim) tasarim ilkelerine
gore degerlendirilebilmesi amacwyla iki dlcek gelistirilmistir. Gelistirilen bu  dlgekler,
resimlemelerin metne uygun yonergelerle birlestirmenin yararlarini ortaya koymanin yani sira
hem tasarimciyt hem de degerlendirme yapacak kigileri yonlendirmesi agisindan énemli bilgiler
icermektedir

* Bu calisma, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii’nde Prof. Dr. Adnan TEPECIK
danismanliginda yiiriitiilmiis olan “8. Sif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Resimlemelerin Metne
Uygunluklarinin Degerlendirilmesi” adli yayimlanmamig, doktora tezinden tiretilmistir
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Anahtar Sozciikler: Resim Metin jliskisi, Tasarim llkeleri, Biligsel Kuram, Yapisal llkeler
Degerlendirme Olgegi.

ABSTRACT

It is necessary that illustrations in the illustration of books, effective tools in education, fully interact
with the reader’s visual perception and cognitive system. This interaction depends on the coherent
relationship between the illustration and text. In the study, two scales based on expert opinions
were developed to evaluate the coherence of the illustrations with the text. These scales are two
assessment instruments determined as “The Evaluation of Design Elements According to the
Design Principles in terms of Structural Principles” and “The Evaluation of Design Elements
According to Design Principles in terms of Cognitive Principles”. The internal consistency of the
assessments made by each of the experts was evaluated with the Cronbach Alpha reliability
coefficient, which was found as a= 0,96 in relation to the items of ‘Assessment Scale’. This result
indicates that the scale has a high level of reliability. In terms of cognitive principles and structural
concepts, the structural features of the text and the picture (such as subject, event / event pattern,
characters, time and space) were defined and tabulated as design elements and design principles
and design criteria. In this research, cognitive and structural principles were determined for
evaluating whether the textbooks in the textbooks are suitable or not and two scales were developed
in order to evaluate the design elements (color, form) in the pictures in accordance with these
principles. These developed scales contain important information in terms of both directing the
designers and evaluators, as well as showing the benefits of combining paintings with appropriate
guidelines.

Keywords: Picture-Text Relationship, Design Principles, Cognitive Theory, Structural Principles,
Assessment Scale.
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GIRIS

Resimli kitaplar birgok isaret tipini bir araya getiren birlesmis sanat olarak
tanimlanmaktadir. Birbirinden farkli 6zelliklere sahip ama ayni seyi anlatan yapinin
birbiriyle etkilesim iginde olmasi oOzellikle egitim amaghi tasarimlarda GSnem
kazanmaktadir. Bu nedenle resimli kitaplarda yer alan resimlemelerin okuyucunun gorsel
algis1 ve bilissel sistemiyle etkilesim i¢inde olmast 6nemlidir. Bu etkilesim resim metin

arasindaki tutarli iliskiye baghdir.

Metin ve gorsel sunumlar farkli isaret sistemlerine dayanir. Farkli isaret sistemleri
arasindaki belli baslt ayrim Pierce (1906) tarafindan yapilmistir. Pierce’e gore, metinler
betimleyici isaretlerdir. Bir betimleyici isaret keyfi bir yapiya sahip ve temsil ettigi
icerikle iliskilendirilen sembollerden olusmaktadir. Metinde bir sey betimlenirken
isimleri, parcalarina atifta bulunmak icin, fiil ve edatlar1 bu parcalari birbirine baglamak
icin kullaniriz. Bunun tam aksine gorsel sunumlar tanimlayici isaretlerdir. Bir tanimlayici
isaret ikonik isaretlerden olusur (Shnotz, 2002). Bu isaretler somut ya da soyut diizey
iizerinde genel yapisal 6zellikler araciligiyla temsil ettikleri icerikle iliskilendirilirler.
Tepecik, illiistrasyonu tanimlarken; “izah edici resim” anlamina geldigini ifade
etmektedir. Daha ¢ok kitap i¢i metinlerin agiklayici tanimlamalarint giiglendirmek ve
daha iyi anlasilmasini saglamak amaciyla yapilan konulu resimlerdir (Tepecik, 2002). Bu
acidan bakildiginda egitim amagh tasarimlarda resimlemelerin yazili metinle anlamsal

eslesmesi saglanmalidir.

Gorsel materyallerin etkili bir sekilde metinle iligkilendirildiginde okuyucunun en dnemli
bilgiye dikkatini yogunlagtirmasina yardimeci olur. Gorsel materyaller, iletisimi,
diisinmeyi ve 0grenmeyi destekleyen betimsel agiklamalar olarak kabul edilir. Bu
destekleyici islevin temel kosulu insanin gorsel algilama ve bireyin daha dnceki birikimi,
yetenekleri ve biligsel sistemiyle uygun olarak etkilesmesidir. Bu etkilesim etkili grenme
i¢in dnemlidir (Kayabekir, 2010). Tasarim ilkeleri, resimle metin arasindaki bu iliskiyi
etkilesimli ve estetik bir sekilde organize etmede 6nemli veriler sunar. Ders kitaplarinda

yer alan resimlemeleri metne uygun yonergelerle organize ederken; tasarim ilkelerinin
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biligsel ve yapisal ilkelerle is birligi i¢inde olmasi gerekliligi, kapsamli bir resim-metin

iligkisini kurgulamak ve degerlendirmek agisindan dnemlidir.

Tasarim siirecinde hedef kitle ve tasarimct agisindan kolayliklar saglayan bu yaklasim
tasarim elemanlarinin bu ilkeler ¢ercevesinde organizasyonu ile 6zellikle egitim amagh
tasarimlarda 6grenme, hatirlama ve problem ¢dzme acisindan da 6nemli veriler sunar. Bu
nedenle c¢aligma kapsaminda gelistirilen Olgekler resimlemelerin metne uygun
yonergelerle birlestirmenin yararlarini ortaya koymanin yani sira hem tasarimeiy1 hem de

degerlendirme yapacak kisileri yonlendirmesi agisindan da oneri niteligindedir.
DEGERLENDIRME OLCEGININ KURAMSAL YAPISI

Resim Metin Iliskisi ve Bilissel Kuram

Yapisal 6zelliklerinden dolay1 okuyucu-metin ve resim metin arasindaki dinamik iliskiyi
film tiirleri ve filmlerde ki anlatiy1 izleyicide biraktiklari duygusal tepkilere gore
inceleyen Grodal dort asamali bir model 6nerir. Grodal’a gore, psikosomatik biitliniin
icinde, kavramsal ve algisal siiregler duygusal siireglerle dogrudan baglantilidir (Grodal,
1997). Birinci asamada en temel algilama vardir. Dokular, cizgiler ve sekillerin gorsel
olarak algilanmasi ve analizi bu agsamada yer alir. Gorsel veriler anlamlandirilmadan en
basit halleriyle ele almirlar. ikinci asamada devreye bellek girer. Veriler olast
benzerlikler, uygunluklar ya da eslesmeler i¢in, bellekte saklanan Onceki verilerle
karsilastirilir. Bu noktada Grodal, bellekte sadece gorsel bilgilerin saklanmadigini, gorsel
yapilarin yant sira, o yapilara ait duygusal degerlerin de saklaniyor olduguna dikkat ¢eker.
Ucgiincii asamada, varsayimsal bir anlati senaryosunun yapilanmas yer alir. Dérdiincii ve
son asamada ise, izleyici anlatidaki karakterleri tanimlayarak ve onlarla 6zdeslik kurarak,
psikolojik ve duygusal tepkileri belirler (Grodal, 1997). Bir duygusal tepki baska bir
nesneyle ya da olayla her zaman baglanti i¢indedir. Bu nedenle, bilissel bilim insandaki

duygusal siireci anlamada 6nemli bir konuma sahiptir (Grodal, 1997, Akt: Ozcan, 2004).

Icinde bulundugumuz ortam pek c¢ok nesne ve olguyu deneyimimize sunmaktadir.

Cevremizde olup bitenlerden duyu organlarimiz sayesinde haberdar oluruz ve duyu
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organlarimizin ¢evredeki her seyi algilayip islemesi miimkiin degildir. Fakat zihnimizde
stirekli olarak bir seyleri nasil isliyor ve nasil 6greniyoruz? (Ericsson ve Kintskh, 1995).
Biligsel teori, bilgiyi algilamayi, islemeyi, depolamay: ve hatirlamay1 agiklamaya
calismaktadir. Ogrenenin bu siirecte bilgiyi nasil kalic1 hale getirdigine dair yapilan tiim

arastirmalar aktif biligsel siirecin 6nemini vurgulamaktadir.

Biligsel bilim insan zihnindeki etkinliklerin baslangi¢c noktasini olusturan algi sistemini
ele alir. Algi duyusal bilginin yorumlanmasi veya anlamlandirilmasi islemi olarak
tanimlanmaktadir. Rock (1983), insan zihninde ger¢eklesen her tiirlii algisal etkinligin en
iist diizeyde ele alinan kavramsal etkinlige benzedigini savunur. Bu yaklagima goére algi
sistemi varsayimlar ve hipotezler iiretir; eksik kalan bilgileri tamamlar ve gelen veriye

bagl kalarak, ama onunla sinirlanmadan bir sonuca ulasir (Akt: Ozcan, 2004).

Bir yaziy1 okuma biligsel davraniglarla ve psikomotor becerilerin ortak ¢alismasiyla yazili
sembollerden anlam ¢ikarma etkinligidir. Okuma isi gézlerin ve ses organlarinin gesitli
hareketleri ve zihnin yazili sembolleri anlamasiyla olusur (Demirel, 1990). Bu algilama
ve kavrama siireci olarak tamimlanmaktadir. Bu siiregte amag¢ Oncelikle anlam
¢ikarmaktir. Anlamsal siireg, resmi sadece gormenin aksine onu anlamay1 gerektirir. Bu
stire¢ boyunca, birey sematik plan yontemiyle tasvir edilen konunun zihinsel bir modelini
olusturur. Bu yontem iginde grafikler zihinsel model {izerinde; uzamsal iliskiler de
anlamsal iligkiler tizerinde planlanir (Falkenhainer, 1989, Akt: Schnotz, 1993). Yani,
resimle anlama, gorsel-uzamsal iliskiler sistemiyle anlamsal iliskiler sistemi arasindaki
yapisal benzerlik isleyisine dayalidir. Bu ya okuyucunun metni okudukg¢a kendi zihinsel
imgelerini olusturmak i¢in yeterli deneyime sahip olduklar1 zaman ya da bir kitapta ayni
sayfa iizerinde anlamsal olarak yakin iliskili resimler ve metinler iizerinde sunuldugu
zaman olur (Petterson, 2007). Metin ve resim arasindaki etkilesimin tam olmasi, bilginin
algilanabilmesi, kavranabilmesi, hafizada kalabilmesi ve hatirlanabilmesi siirecine
yardimct olur. Bunu destekleyen diger 6nemli nokta da biligsel ilkelerle yapisal ilkeler
arasindaki iligkidir. Resimlemenin metnin yapisal 6zellikleriyle tutarlihigi, egitsel bir arag
olarak tanimlanan ders kitaplarindaki 6nemini bir kat daha arttirmaktadir (Kayabekir,

2002).
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Resim ve Metnin Yapisal iliskisi

Gorsel anlatimin iyi diizenlenmesi tizerinde sinirlanan s6z dizimi, neyi temsil ettikleri ve
insan algisinin gerekleri ile yapisal birlikteligi ve benzerligi koruma ihtiyacindan dogar.
Cografik haritalarin ve resimlerin sentaktik sinirliligi benzerlige dayanir. Grafiklerin ve
bilgi haritalarinin sézdizimsel sinirlari, geleneksel sunum formatlarindan, sunulan
konuyla yapisal benzerliklerden ve insanin gorsel algisinin mekanizmasindan tiirer
(Shnotz, 2002). Bu, sadece parga ve resim biitiinliigiine degil; ayrica bu iki par¢a arasinda

algilanan etkilesim ve islemlere dayanan etkilesimsel bir iliskiyi tantimlamaktadir.

Birbiriyle siirekli etkilesim icerisinde olmast gereken bu iliskiyi Golden; benzer
(simetrik), tutarli, aciklayici, devamlilik saglayici ve geliski olarak bes farkli tipte
tanimlamaktadir (Nikolajeva, 2001) Kategoriler resimlerin ve par¢anin anlami aktarmada
ne kadar basarili olduklarina gére ayrilmiglardir. Schwarcz (1982) ahenk ve sapma adini
verdigi iki genel parga-resim iligkisi kategorisi olusturmustur. Ahenk kategorisinde parca
ve resimler uyumlu bir iligki i¢indedir. Bazen resimler parganin ilerisine geg¢ip olayi daha
ileriye iterek pargay: biitiinler (Nikolajeva, 2003). Doonan (1993), resimli kitaplarda
resim metin arasindaki iligkileri tanimlarken Schwarcz’in, gelistirici, devamlilik,
tamamlama, iligki, eszamanlilik ve sapma gibi sozciiklerinin bir kismini kullanir

(Nikolajeva, 2002).

Ancak resim ve metin iligkisinin dogasini arastiran en sistematik caligma Maria
Nikolajeva ve Carole Scott tarafindan yapilmistir. Bu caligmada resim metin iliskisini
tamamlayict (complementary), devamlilik (enhancement), uyum (counterpoint), iliski
(symmetrical) ve geliski (countradiction) olarak 5 kategoride tanimlamaktadirlar. Bu
terminoloji, resimli kitaplarda her seviyede bagimsiz bir sekilde konu, olay, karakter,
durum, zaman ve mekan gibi yapisal 6zellikler ve anlamsal iligki ne kadar karmasik
olursa olsun gereklidir (Nikolajeva, 2003). Bu anlamda resimli kitaplarda yer alan gorsel
Ogelerin metin igerigiyle iligkili kullanimlari, 6grenen ig¢in olumlu katkilarin
gerceklesmesi acisindan Onemlidir. Levin ve Mayer, goérsel materyallerin metinle
birlestirildiginde, kisiye etkili bilgi saglamasi i¢in metin igerigiyle dogru yoldan iliskisi

olmast gerektigini belirtmistir. “Gorsel 6geler hem metin igerigini desteklemesi i¢in hem
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de metinde yer verilmeyen essiz bilgiye katki saglamasi i¢in se¢ilmis olmalidir” (Levin

ve Mayer, 1993). Bu eslesmenin yolu tasarim siirecinden ge¢mektedir.
Resim-Metin iliskisi ve Tasarim ilkeleri

Tasarim elemanlarinin tasarim ilkelerine gore organizasyonunda hem bilissel siirecin
isleyisi hem de bu isleyisin metnin yapisal 6zellikleriyle eslesmesi 6n plana ¢ikmaktadir.
Bu iliskiyi etkin bir gekilde sunmak tasarim elemanlarmin tasarim ilkelerine gore
organizasyonu ile saglanabilir. Gorsel bilginin organizasyonu, tasarim ilkeleriyle olur.
Bir c¢aligmada biitiinliigli ya da birligi saglamak igin, ¢alisma igindeki her dgenin
birbiriyle etkilesim icinde oldugunun bilinmesi gerekir. Tasarimin temel ogeleri; ¢izgi,
sekil, doku, renk, ton, bicim degerlerinden meydana gelir. Bunlar ayn1 zamanda grafik
tasarimin temelini olustururlar. Bu 6geleri kontrol edebilmek icin, tasarimcilar gorsel
uyum, cesitlilik, ritim, denge, oran, hareket, odak noktasi, vurgu egemenlik ve gorsel
hiyerarsi gibi tasarim ilkelerine ihtiya¢ duyarlar. Tasarim dgeleri ve ilkeleri, gorsel
kompozisyonun temel yapi taslaridir (Oztuna, 2007). Curzon (1985), organize formlarin
ve insan algisinin, diisiince ve 6grenmedeki onemini belirtir ve “diizenli varliklarin
icindeki iliskilerin algisin1 anlamak, 6grenmenin 6ziidiir” ifadesiyle Gestalt kuramini
destekler (Jackson, 2008). Gestalt kuraminin algisal yapisinda estetik, sanat ve tasarim
konulariyla dogrudan baglantilar vardir. Bu baglantilar, ilk Bauhaus okulunda Gestalt
psikolojisinin bir temsilcisinin, sanat ve tasarimla ilgili bir konferansinda ortaya ¢ikmustir.
Gestalt teorisi ve bu teorinin ortaya koydugu diizenlemeler, geleneksel tasarim ilkelerini
bilimsel acidan gegerli kilmasindan dolay1r Bauhaus tasarimcilari tarafindan kabul
gormiistiir (Pipes, 2003). Bu bilimsel dogrulama gorsel ¢alismalart agiklamak ve
gelistirmek agisindan tasarimctya, tasarim siirecinin bilegenlerini tanimlamasinda 6nemli
katkilar saglamaktadir (Graham, 2008). Bu ilkeler, biitiin goérsel sanat ve tasarim
dallarinda gecerli ortak ilkelerdir. Bu ilkelerin sayisi, tislup ve anlatim bi¢imine bagh
olarak degisir (Becer, 1997). Lohr ozellikle egitsel amaca uygun kolay algilanabilir
nitelikte tasarimlar igin ii¢ temel ilkeyi teklif eder. Bunlar figiir/zemin, hiyerarsi ve
biitiinliik ilkeleridir (Petterson, 2007). Bu ilkeler gorsel organizasyonda tasarimciya

mesaj1 algilamada ise izleyiciye kolayliklar saglar.
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YONTEM

Bu boliimde, aragtirmanin modeli ve deseni, aragtirma verilerinin toplamasinda kullanilan
araglar ve araglarin gelistirilmesi, verilerin toplanmasi, toplanan verilerin
¢oziimlenmesinde kullanilan istatistiksel yontem ve teknikler ile olusturulacak olan

degerlendirme Sl¢egi ayrintili olarak agiklanmustir.
Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli, ¢ok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla, evrenin timii ya
da ondan alinacak bir grup, Ornek veya O&rneklem flizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir (Karasar, 1994). Arastirmada resimlemelerin metne uygunluklari
acisindan bir degerlendirme yapilarak mevcut durum ortaya konmaya ¢alisilmistir. Bu
acidan arasgtirma betimseldir. Betimlemeli calismalar genelde verilen bir durumu
aydmlatmak, standartlar dogrultusunda degerlendirmeler yapmak ve olaylar arasinda

olasi iligkileri ortaya koymak amaciyla yiiriitiiliir (Cepni, 2007).
Verilerin Toplanmasi

Arastirma icin veri toplamak amaciyla 2 6lgek gelistirilmistir. Olgme araglarmin 6ncelikli
niteligi gecerli ve giivenilir olmasidir (APA, AERA ve NCME, 1999). Gelistirilen
6lgeklerin kullanilmadan 6nce gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yapilmas: gerekir. Bu
nedenle dlgekler uzman goriisleri ve gecerlik giivenirlik degerlendirilmesi sonuglarina
gore olusturulmus ve uygulanmistir. Aragtirmada kullanilan 6lgme araglari ve olgek

gelistirme siiregleri agagida dzetlenmistir.
Degerlendirme Olgegi ilkelerinin Belirlenmesi

Ders kitaplarinda yer alan resimlemelerin bilissel ve yapisal olarak uyumu ve eslesmesi
resimlemelerin metinle olan iligkisini ortaya koyabilmek agisindan 6nemlidir. Bu iliskiyi
degerlendirebilmek igin, biligsel ilkeler dogrultusunda metnin ve resmin yapisal
ozellikleri (konu, olay/olay oriintiisii, karakterler, zaman ve mekan gibi) tasarimda yer

alan tasarim elemanlar ve tasarim ilkeleri degerlendirme kriterleri olarak belirlenmistir.
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Bu kriterleri belirleyebilmek adina konuyla ilgili olarak yapilan ¢aligmalar incelenmistir.
Carney ve Levin (2002), tarafindan yapilan arastirmalar, gorsel metin yardimcilari olarak
diizenlenen resimlerin sadece dekoratif islevi olmayip ayni zamanda agiklama, organize
etme, yorumlama ve belleksel kodlama iglevine sahip oldugunu vurgulamislardir. Levin
ve Mayer (1993), gorsel materyallerin metinle birlestirildiginde, kisiye etkili bilgi
saglamasi i¢in metin igerigiyle dogru yoldan iligkisi olmasi gerektigini belirtmiglerdir.
Konuya iligskin olarak yapilan literatlir taramasi sonucunda, resimlemelerin metne
uygunluk diizeyini belirleyebilmek i¢cin Wolfgang Schnotz ve Maria Bannert’in (2002)
metinden Ogrenme biitiinsel modeli temel almmustir (Sekil-1). Ve aragtirmada
resimlemelerin metne uygunlugunu degerlendirmek i¢in gelistirilen 6l¢ekler bu modelin
isleyisine gére yani metin yapisi ve gorsel organizasyonun birbiriyle isleyisi dikkate
alinarak olusturulmustur. Bu modelin ana hatlar1 solda betimleyici, sagda anlatimsal
kisimlardan olugmaktadir. Betimleyici olarak tanimlanan kisim, metin yiizeysel yapisini,
metnin zihinsel temsilini ve metnin anlamsal igeriginin ifade temsilinden olusmaktadir.
Bu betimleyici temsil arasindaki etkilesim sembol isleyisine dayanmaktadir. Anlatimsal
kisim ise, resim, resmin imgesi ve resimde anlatilan zihinsel modelden olusmaktadir. Bu
zihinsel model resimde anlatilan ana fikri temsil etmektedir. Bu anlatimsal temsillerin
arasindaki etkilesim, temsilcilerin arasindaki yapisal iliskiden dolay: isleyisin yapisal
eslemesine dayanmaktadir. Gorsel organizasyon ile zihinsel modelin iligkisi, metnin
yiizeysel yapisi ile metnin ciimlesel ifade iligkisinin isleyisine dayanmaktadir. Yani iki
yapinin birbiriyle etkilesimini gerektirmektedir (Shnotz, 2002). Aragtirmada bu model
temel aliarak olusturulan degerlendirme Olgekleri ile hem resimlemelerin bilissel ve
yapisal ilkelerin iligkisini hem de anlamsal ifadesel temsille zihinsel model isleyisinde

model ingasinin birbiriyle anlamli iliskisini degerlendirmek miimkiindiir.
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Sekil 1. Schnotz ve Bannert’in Resim ve Metinden Kavrama Biitiinsel Model Semasi

(Shnotz, 2002).
Degerlendirme Olgegi ilkelerinin Uzman Gériisleriyle Belirlenmesi

Literatiir taramas1 sonucu elde edilen 6l¢iitler arastirmada temel alinan biitiinsel modele
gore smiflandirilarak konu alan1 uzmani olan 31 akademisyene sunulmustur.
Degerlendirme dlgeginde kullanilacak ilkelerin belirlenmesi amaciyla uzmanlardan besli
likert-tip’e gore en yiiksek 5 en diisiik 1 puan arasinda puanlama yapmalari istenmistir.
Elde edilen veriler SPSS 15 paket programi ile degerlendirilmis ve degerlendirilme
Ol¢eginde kullanilacak ilkeler belirlenmistir. Alan uzmanlarinin her birinin yapmis
oldugu degerlendirmelerin i¢ tutarligi Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 ile
hesaplanmigtir. Alfa katsayisi, 0Olgek icinde bulunan maddelerin i¢ tutarliliginin
(homojenliginin) bir 6l¢iistidiir. Diger bir deyisle, alfa katsayist ile Slgekte yer alan k tane
sorunun tiirdes bir yapiyr aciklamak ya da sorgulamak iizere bir biitiin olusturup
olusturmadiklarinin sorgulanmas1 konusunda bilgi elde edilir. ilgili dlgegin katsayisi ne
kadar yiiksek olursa bu dlgekte bulunan maddelerin o dl¢iide birbirleriyle tutarli ve ayni
ozelligin 6gelerini yoklayan maddelerden olustugu ya da tiim maddelerin o 6lgiide birlikte

calistigr yorumu yapilabilir (Kalayci, 2006). “Degerlendirme Olgeginin” maddelerine
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iligkin Cronbach Alfa katsayisi o= 0,96 olarak bulunmustur. Bu sonug dlgegin yiiksek
giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir. Olgegin gecerligi faktdr analizi ile tespit

edilmistir. Sonuglar Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Uzmanlarin Degerlendirmelerini i¢ Tutarliligina Iliskin Sonuglar

Cronbach's Alpha Madde Sayis1
Yapisal ilkeler 0.91 40
Bilissel ilkeler 0.96 32

Tablo1’e gore yapisal ilkeler agisindan, tasarim elemanlarinin tasarim ilkelerine gore
degerlendirme Olgiitlerinin uygunluguna iliskin uzmanlarin puanlamalarinin  i¢
tutarliginin 0,91 oldugu gozlenmistir. Bilissel ilkeler acisindan tasarim elemanlarinin
tasarim ilkelerine gore degerlendirme Olgiitlerinin uygunluguna iliskin uzmanlarin
puanlamalarmin i¢ tutarhigmin 0,96 oldugu goézlenmistir. Giivenirlik katsayist 0.00 ile
1.00 arasinda degerler alir. Giivenirlik katsayisinin 1.00°’e yakin degerler almasi
istendiktir. Uygulamalarda i¢ tutarlilik bilgisi veren alfa giivenirlik katsayisinin olduk¢a
yiiksek oldugu bulunmustur. Uzmanlarin, yapisal degerlendirme Olgiitlerinin
uygunluguna iligkin yapmig olduklar1 degerlendirmelerinin yiizde frekans dagilimlari ile
birlikte ortalama istatistikleri Sekil-1’de, bilissel degerlendirme 6l¢iitlerinin uygunluguna
iligkin yapmus olduklar1 degerlendirmelerinin yilizde frekans dagilimlart ile birlikte
ortalama istatistikleri Sekil-2’de gosterilmistir. Olgeklerin yap: gegerliligi ve giivenirliligi
icin uzman goriisii ve yiizde frekans istatistiklerden yararlanilarak elde edilen verilerle
degerlendirme &lgegi olusturulmustur. Bu 6lgek yapisal ilkeler agisindan 40, bilissel

ilkeler agisindan 40 toplamda 120 sorudan olugmaktadir.
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Yapisal ve Bilissel lkeler Acisindan Degerlendirme Olgeginin Gelistirilmesi

Degerlendirme Olgeklerinde tasarim elemanlarmin, yapisal ve biligsel ilkeler
dogrultusunda tasarim ilkelerine gore degerlendirilebilmesi amaglanmistir. Bunu
yaparken metnin ve resmin konu, olay/olay oriintiisii, karakterler, zaman ve mekan gibi
yapisal dzellikleri dikkate alinmistir. Resimlemede kullanilan tasarim elemanlarinin neye
gore degerlendirilecegi onemlidir. Lohr ii¢ temel ilkeyi isaret etmektedir. Bu ilkeler
tasarimeiya (vurgu, biitlinlikk, hiyerarsi) yol gostericidir. Bu agidan degerlendirme
Olceginde yer alan tiim ilkeler ve elemanlar resimden ve metinden 6grenme biitiinsel

modeline gore ve metnin yapisal dzelliklerine gore yapilandirilmistir.

BULGULAR

Bilissel ilkeler Olcegi

Gorsel ve sozel dil yoluyla tagian bilginin tamamu ile biligsel ilerleme sistemi birbirine
bagli olsa da iglemsel olarak birbirinden ayridir. Diger bir deyisle, sozel bilgi semboller
yoluyla, gorsel bilgi ise betimsel yolla bilgi tasir. Her bir yapmin islemsel siireci
birbirinden farklidir. Birbirinden ayri olan bu ilerleme sistemi arasinda bir eszamanlilik
saglandiginda, yani gorsel ve sozel sunumlar ayni zamanda hafizada aktif olarak
tutuldugunda bilginin daha iyi algilanmasini ve kavranmasini miimkiin kilar. Bu anlamda
dikkat ¢ekici, algilanabilir, hafizada kalic1 ve hatirlatict gibi kavramlar resimlemelerin
metne uygunluklarini belirlemede sorgulanmalidir. Ders kitaplarinda yer alan
resimlemeleri ilkeler agisindan degerlendirirken bu temel bakis agisindan hareket
edilmistir. Bu nedenle biligsel ilkeler dogrultusunda metnin ve resmin yapisal 6zellikleri
(konu, olay/olay oriintiisii, karakterler, zaman ve mekan gibi) tasarimda yer alan tasarim
elemanlart ve tasarim ilkeleri ile degerlendirme kriterleri olarak belirlenmis ve

tablolagtirilmistir (Sekil-3a) (Sekil-3b).
Yapisal Ilkeler Olcegi

Tasarim elemanlarinin tasarim ilkelerine gore degerlendirilebilmesi i¢in metinde yer alan

konu, olay/olay oriintiisii, karakterler, zaman ve mekan kurgusunun yapisal agidan da
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sorgulanmasi gerekmektedir. Sadece tasarim elemanlarimin tasarim ilkelerine gore
sorgulanmast resimlemelerin  gorsel agidan yeterligini belirleyebilir. Ancak
resimlemelerin metne uygunlugunu belirlemede yapisal ilkelerinde tasarim ilkeleri
dogrultusunda degerlendirilmesi gerekmektedir. Kelimelerle ve ciimlelerle olusan
ardilligin, gorsel isaretlerin eszamanli eslesmesi kalici yapilar gelistirmeye yardimci
olmaktadir. Bilginin kalict olabilmesi bu eslesmeye baglidir. Bunu degerlendirebilmek
icin daha 6ncede belirtildigi gibi tamamlayici, devamlilik, uyum, iliski ve ¢eliski olarak
bes kategoride tanimlanan terminoloji kullanilmistir. Resimlemelerde yer alan tasarim
elemanlarinin metinde gelisen durumlarla iligkisini degerlendirebilmek i¢in bu
terminoloji yapisal 6zellikler ve anlamsal iliskiyi ortaya koymak a¢isindan énemlidir. Bu
nedenle yapisal kavramlar dogrultusunda metnin ve resmin yapisal 6zellikleri (konu,
olay/olay Oriintiisii, karakterler, zaman ve mekan gibi) tasarimda yer alan tasarim
elemanlart ve tasarim ilkeleri ile degerlendirme kriterleri olarak belirlenmis ve

tablolagtirilmstir (Sekil-4a) ( Sekil-4b).
TARTISMA ve SONUC

Egitim lizerine yapilan arastirmalarin ¢ogu genellikle egitim kalitesinin iyilestirilmesine
yonelik bir adim olabilmeyi amaglamistir. Bu amag dogrultusunda alanin en 6nemli hedef
kitlesi olan ¢ocuklarimiza sunulan gorsel diinyanin her anlamda nitelikli ve yaratic
¢ozlimler icermesi onlarm psikolojilerini, yaraticiliklarini, algilamalarini, 6grenmelerini

ve estetik begeni diizeylerinin gelisimini destekleyecek nitelikte olmasi 6nemlidir.

Resimler galeri tablolarindan farkli olabilecek bazi islevler gerceklestirirler. Resimli
kitaplarda sanat eserleri genellikle hikdye anlatimi ile ilgilidir. Bu nedenle, resim
kitaplarindaki resimler, bir veya daha fazlasiyla islev gorebilirler (Bodmer, 1992).
Resimli kitaplardaki illiistrasyonlarin ilgi uyandirmak, bir hikayeyi biiylitmek veya
anlatmak, bir kavram o6gretmek ve cocuklara takdir ve farkindalik gelistirmekteki
onemini vurgulayarak “Resimli kitaplarin ¢ocuklarin dillerinde ve okuryazarhk
gelisiminde 6nemli rolii oldugu g6z Oniine alindiginda, &gretmenlerin, ders kitap

yazarlarinin ve illiistratrlerin, cocuk okuyucunun etkilesimi yoluyla iletilen bilgiye kars1
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daha hassas olmalarinin” zorunlulugunun altin1 ¢izmektedir (Fang, 1996). Cocuk
edebiyatinin en karakteristik bigcimi olan resimli kitaplarin, resimlerin ve kelimelerin
siralanmasi nedeniyle ¢cocuk edebiyatinda belirgin bir yer tutmakta oldugunu ifade eden
Nodelman, toplumun ¢ocukluk déneminin insan gelisimindeki farkindaliginin énemini
belirterek, g¢ocuk edebiyatinin profesyonelce elestirel degerlendirilmesinden baski
teknolojisinin gelisimi ve sanatsal liretime kadar nitelik anlaminda olumlu bir artiga

taniklik etmistir (Nodelman, 1996).

Egitim amagli tasarimlarda resimlemelerin metne uygunlugu etkili 6grenmenin
gerceklesebilmesi agisindan okuyucunun metinden ve gorsel bilgiden olusturacagi anlam
ve bu iki yap1 arasindaki baglantilar1 kurabilmesi resim ve metin arasindaki tutarl iliskiye
baghdir. Bu iliskiyi saglayabilmek i¢in tasarim elemanlarinin tasarim ilkelerine gore
organizasyonun 6nemi kadar bu organizasyonun bilissel ve yapisal ilkeler dogrultusunda

diizenlenmis olmasi da énemlidir.

Barthes, resim-metin iliskisinin ti¢ olasilik {izerine kurulu basit bir mantigi oldugunu ifade
eder. Birincisi metni destekleyen resim, resmi destekleyen metin ve ikisinin esit
destegidir (Barthes, 1977). Resim-metin iliskisine ii¢ farkli agidan bakilabilir. Ders
kitabinda resim ve metin ayni1 sayfada ya da yan yana verilebilir. Burada amag, ¢ocugun
metni okuyup arada resimlere bakmasi ya da resimlere bakip metni okumasidir. Boylece
metinde anlatilanla, resimde goriilenler birbirini destekleyip tamamlar. Bir diger
yerlestirmede resim 6nce, metin sonra verilir. Bu tasarimda ¢ocuk 6nce metnin gidigatini
tahmin eder. Bu tiir tasarimlar, ¢gocuklarm tahmini kestirme, yordama gibi becerilerini
kullanabilmesini hedeflemektedir. Son olarak metnin 6nce, resmin sonra verildigi sayfa
diizenlemesidir. Ogrenci 6nce metni okur; daha sonra okudugu kurguyu resim kanali ile

pekistirir (Bas, 2012).

Hem resim hem de metin bilgi ifade eder ve bu iki yap1 bir araya getirildiginde bilgi
icerigi muhtemelen birbiriyle iligkilidir. Son zamanlarda yapilan aragtirmalar, bu
semantik iliskileri temsil eden modeller olusturma yolunda yiiriitiilmektedir
(Kornalijnslijpe, 2012). Resimli kitap, bir hikaye anlatmak i¢in kelimeleri ve resimleri bir

araya getiren ve metinde yer alan anlamsal yapinin sanatla bir araya geldigi oldukca
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estetik bir tiirdiir (Wu,2014). Bir resmin islevi, resmin ilgili bir metin dizesiyle

fonksiyonel iliskisi olarak tanimlanir. Metinde ifade edilen fikirlerin alakali bir
illiistrasyon yoluyla aktarildig: ve fiziksel 6zelliklere, stile veya dosya formati ile iliskili
olmadigina dogrudan deginen kavramsal bir degiskendir. Bilgi ¢calismalari metin ve resim
arasindaki iligkileri anlamaya yonelik smiflamanin 6nemli amaci ortak bir dil

gelistirmektir (Marsh ve White, 2003).

Anlamsal yapinin eszamanli algilanisinin 6grenme siirecine katkisini ortaya koyan
caligmalar 1s181nda bu arastirmada, ders kitaplarinda yer alan resimlemelerin metne uygun
olup olmadiginin degerlendirilebilmesi i¢in biligsel ve yapisal ilkeler belirlenmis ve bu
ilkeler dogrultusunda resimlemelerde yer alan tasarim elemanlarinin (renk, bigim) tasarim

ilkelerine gore degerlendirilebilmesi amactyla iki 6l¢ek gelistirilmistir.

Her bir tasarim elemaninin, tasarim ilkelerine gore degerlendirilmesi amaglanmistir.
Resimlemede kullanilan tasarim elemanlarinin neye gore degerlendirilecegi c¢ok
onemlidir. Bu, elemanlarin hangi ilkeler dogrultusunda resimlendigi ve resimlemenin
metne igerik agisindan uygunlugunu belirlemeyi kolaylastirmaktadir. Bu agidan tasarim
ilkeleriyle birlikte yapisal ve bilissel ilkeler belirlenmistir. Degerlendirme dlgeklerinde
yer alan tiim bu eleman ve ilkeler, metnin yapisal dzelliklerine gore yapilandirilmistir. Bu
ilkeler dogrultusunda arastirma sonucunda gelistirilen 6lgekler tablolagtirtlmistir.
Geligtirilen bu olgekler, resimlemelerin metne uygun yonergelerle birlestirmenin
yararlarini ortaya koymanin yani sira hem tasarimciyr hem de degerlendirme yapacak

kisileri yonlendirmesi agisindan da degerlendirilebilir bilgiler igermektedir.

Bu arastirma kapsaminda gelistirilen 2 boyutlu ve toplam 80 sorudan olusan &lgekler
resimlemelerin metne uygunluklarini degerlendirilmede objektif sonuglar saglamasi

agisindan bir 6neri niteligindedir.
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SUMMARY

Lawrence R Sipe states that Lessing expresses Wagner’s operas as ‘art assembled’ because they
bring spatial and temporal arts together. Hence, picture books are unified art and bring together
many types of signs. The importance of interaction of this structure, which has different
characteristics but describes the same thing, with each other is at the forefront in the educational
designs. Therefore, illustrations in the picture books which are effective tools in education need to
fully interact with the reader’s visual perception and cognitive system. This interaction depends on
the coherent relationship between the image and the text. The design principles provide important
data at organizing the relationship between text and picture in an interactive and aesthetical way.
While organizing the illustrations in textbooks with appropriate guidelines to text, the necessity of
the cooperation of design principles with cognitive and structural principles is important in order
to construct and evaluate a comprehensive picture-text relation.

In this sense, based on the structural features of the text, an assessment scale categorized by
cognitive and structural principles was developed. Two scales were developed to collect data for
the study. The primary qualification of assessment tools is to be valid and reliable (APA, AERA and
NCME, 1999). Validity and reliability analyzes must be done before using the developed scales.
For this reason, scales were constructed and applied according to expert opinions and validity
reliability evaluation results. Assessment tools used in the research and scale development
processes are summarized below.

Criteria obtained as a result of literature review were classified according to the holistic model
and presented 31 to the academicians, experts in the subject area. In order to determine the
principles to be used in the evaluation scale, experts were asked to score from 5 points, the highest,
to 1 point, the lowest, according to the five-point Likert type. The obtained data were evaluated
with the SPSS 15 package program and the principles to be used in the evaluation scale were
determined. The internal consistency of the evaluations of each of the experts was calculated by
Cronbach Alpha reliability coefficient.

In terms of structural principles, it was observed that the internal consistency of the experts’ scoring
on the relevance of evaluation criteria according to the design principles of design elements was
0.91.1n terms of cognitive principles, it was observed that the internal consistency of the experts’
scoring on the relevance of evaluation criteria according to the design principles of design elements
was 0.96. Reliability coefficient was between 0.00 and 1.00. The reliability coefficient is asked to
be close to 1.00. Alpha reliability coefficient giving internal consistency information in applications
was found to be quite high.

An evaluation scale was formed through data obtained using experts’ opinions for the validity and
reliability of scales and percentage frequency statics. This scale consists of 40 questions in terms
of structural principles and 40 questions in terms of cognitive principles; 120 questions in totat.
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Sekil 1. Uzmanlarin Biligsel Degerlendirme Olgiitlerinin Uygunluguna Iligkin
Degerlendirme Sonuglart
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3 . N " X o
Hatirlatici olmali 3 10% - s | m1 % | 458 Tamsmen
) - - uygan
Renk alay/olay drilntisi
Dikkat gekici olmal 3 10% | 28 o0% | 490 Tamamen
' & i uygun
Algilanabilir olmal 3 108 28 o0 190 Tamamen
| i * uygun
Hafizada kalict olmals 3 % |3 0% | 23 a% | am Tamamen
- " 5 uygun
Hatirlaticr olmal 3 0% | 3 10% | 23 % | 471 Tamamen
e : 1 urgun
Bigim olay/olay Srantisd sgnindan
Dikkat gekici olmaly a4 139 - P 5g 518 468 Tamamen
m |z . 25 " X argan
Algilanabalir olmah P 19% | s % | 481 Tamamen
3 e uygun
Hafizada kalier olmal: 3 1% | 28 20% | 4.90 Tamamen
i ] wgun
Hatirlaticr olmah : Tk = i 5 el P Tamamen
E o |7 2% | 2 . s arcy
Renk karakterler
Dikkat gekici olmal P 9% | as % | a4 Tamamen
uygun
Algilanabalir olmakh P 130 - . L5 Tamamen
3 2 4 87 upgus
Hafizada kalica olmals 3 ws |4 s | 24 1% | aes Tamamen
_ _ - uygun
Hatarlaticr olmal 3 108 4 139 24 % | 468 Tamamen
3 . W | 2 X aygen
Bigim karakterler aginindan
Dikkat gekici olmah 9 agey | 22 n% | am Tamamen
2 F 7 uygun
Algilanabilir olmah & vove | s a% | as Tamamen
- uygun
Hafizada kalic: olmal 8 26% | 20 ss% | ass Tamamen
- - : - uygun
Hatrlatics olmal 3 ws | 9 200 | 19 61% | 452 | Temamen
) - 7 | uygun
Renk zaman/mekin agisindan
Dikkat gekicy olmal 12 198 19 1% 461 Tamamen
- i ) uygun
Algilanabilir olmal - 23% | 24 % | 497 Tamamen
' ; un
Hafizada kalict olmal ) 104 8 268 . 5% | ass | TAmAmen
3 . 26% | 2 5% —
Hatirlatici olmali 3 ws |8 ae% | 20 csw | ass Tamamen
3 2 2 EL urges
Bigim zaman/mekin acisindan
Dikkat gekici olmah 1 1% 1 3% | 19 a% | a8 Tamamen
- — — urgun
Algilanabilir olmal " 268 23 748 474 Tamamen
6% | 2 . .7 urgen
Hafizada kalica olmal 4 3% |7 su | 20 as% | 482 Tamamen
3 23 2 S e
Hatrlaticr olmali A 13% | 8 2% | 19 61% | 445 | Temames
. - - uygun
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Sekil 2. Uzmanlarin Yapisal Degerlendirme Olgiitlerinin Uygunluguna Iliskin
Degerlendirme Sonuglari

Degerlendirme Olgatleri m o | o | wiges Tamamen o
5
o] % | afloe] ol o [o |2 n_| %
Renk konu 1
Nigkili olmalidir 1 :' 1 % 29 4% 480 Tamamen uygun
Egzamanly algidanmalidi AR E L] a | e | ass Tamamen uygun
Tamamlayics olmalidir 8 :6 23 Ta% 474 Tamamen uygun
Uyumbu olmalidir 3 :: 23 Bi% 481 Tamamen uygun
Celigkili olmamalidir. 1 :. 1 : 3 s | 27 | o7 474 Tamamen uygun
s
Bicim konu a ndsn
ligkili olmalidir 4 :: 27 BTN 487 Tamamen nygun
Egzamanh algilanma ] e s I EETHN IR R Tamamen uygun
Tamamlayici olmalidir 1 ,‘_‘.. 7 ;_' | ram am Tamamen uygun
Uynmly olmalidsr 6 H ER S T Tamamen uygun
e eliakils T
Celigkili olmamahidir, 4 : 27 % 457
Renk Sriintiisii agsindan
Thigkili olnalidir 2 &% 9 w4 494 Tamamen nygun
Egzamanh algilanmalidir 1| L 2 :' 1 2 23 | msw | aas Tamamen uygun
¥ [ =
Tamamlayics olmaldir ] . 6 . 24 T7% 474 Tamamen nygun
Uyumlu olmalidis 4 :: 27 | s 487 Tamamen uygun
Celiskili olmamalidir, 2 &% 9 P45 194
Bigim olay/olay drilntiisi agmindan
igkili olmalidir 3 o | son | 490 Tamamen uygun
(] 7 -
Egzamanh algilanmalidir 2| . & . 23 Ta% 4,68 Tamamen nygun
Tamamlayier olmalidie BB Tamamen uygun
Uyumlu olmalidar 1 _'A 3 :f 25 5% 477 Tamamen aygun
Celigkili olmamalidir. 1 it 30 978 497
Renk karakierler acisimdan
1igkili olmalidar ) :f 26 B4t 484 Tamamen nygun
Egzamanh algilanmalsdir 1 5 :: 25 | mi% 477 Tamamen uygun
Tamamlayict olmaldir w | 3| e | e | aee Tamamen uygun
Uyumlu olmalidir 5 :: 26 | san 434 Tamamen uygun
Celiskili olmamalidr. = 3 Wl ]ew | am
Bigim Karakterler agisindan
A E)
igkili olmaldr 8 “ 23 T4t 4,74 Tamamen uygun
] 32
Egzamanl algilanmalsdur oL 10 . 20 £5% 461 Tamamen nygun
Tamamlayier olmaldar 1 i 12 .]: 18 | saw 433 Tamamen uygun
Uyumlu ol; e 13 :: 15 8% 138 Tamamen uygun
L i - 23 2 N
Celizkili olmamalidir. 7 o 1 7% 4,77
Renk zaman/mekin agisindan
A 5
Migkili elmalidir 10 iy 1 8% 468 Tamamen nygun
Egzamanh algilanma 1 ; 9 ::’ 2 58% 165 Tamamen uygun
Tamamlayict olmaludir 12 :_’ 19 61% 461 Tamamen uygun
Uyumlu olmalidir 12 :f 1% 1% 461 Tamamen uygun
. 3
Celigkili olmamalidir. ] iy 23 T4% 474
Bigim zaman/mekan agisindan
1nigkili olmalidir 10 3: 21 55% 4,63 Tamamen uygun
Egzamans algilanma e | 20 | esw | 4t Tamamen uygun
Tamamlayicr olmalidir BB 12 :: 13 | se% 435 Tamamen uygun
Uyumlu olmalidir 12 ’_° 19 61% 461 Tamamen uygun
%
Celigkili olmamalidar, IR E ” 21 | esn | ass
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Sekil 3a. Bilissel ilkeler Degerlendirme Olgegi

BiLISSEL iLKELER ACISINDAN RESIM METIN iLiSKiSINi DEGERLENDIRME OLCEGI

KONU ACISINDAN

Il HiverARSI

Il sUTONLOK

dikkat gekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

KARAKTERLER ACISINDAN

dikkat ¢ekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalcidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

ZAMAN/MEKAN ACISINDAN

dikkat gekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

OLAY/OLAY ORUNTUSU
ACISINDAN

dikkat ¢ekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celigkilidir

Genel Toplam
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Sekil 3b. Bilissel Ilkeler Degerlendirme Olgegi

BILISSEL ILKELER ACISINDAN RESIM METIN iLiSKiSINI DEGERLENDIRME OLGEGI

KONU ACISINDAN

Il HivERARS

| [N

dikkat ¢ekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

KARAKTERLER ACISINDAN

dikkat gekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

ZAMAN/MEKAN ACISINDAN

dikkat c¢ekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

OLAY/OLAY ORUNTUSU
ACISINDAN

dikkat cekicidir.

algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam
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Sekil 4a. Yapisal Ilkeler Degerlendirme Olgegi

YAPISAL iLKELER AGISINDAN RESIM-METIN iLiSKiSiNi DEGERLENDIRME OLCEGI

KONU ACISINDAN

Il HiveraRsi

| ER

iliskilidir

es zamanl algilanabilir

uyumludur

tamamlayicidir

celiskilidir

Genel Toplam

KARAKTERLER ACISINDAN

iliskilidir

es zamanl algilanabilir

uyumludur

tamamlayicidir

celiskilidir

Genel Toplam

ZAMAN/MEKAN AGCISINDAN

iliskilidir

es zamanl algilanabilir

uyumludur

tamamlayicidir

celiskilidir

Genel Toplam

OLAY/OLAY ORUNTUSU

ACISINDAN

iliskilidir

es zamanl algilanabilir

uyumludur

tamamlayicidir

celiskilidir

Genel Toplam
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Sekil 4b. Yapisal lkeler Degerlendirme Olgegi

BILISSEL ILKELER AGISINDAN RESIM METIN iLiSKiSINi DEGERLENDIRME OLCEGI

KONU ACISINDAN

Il HivERARSI

Il sUTUNLUK

dikkat gekicidir.

es zamanl algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

KARAKTERLER ACISINDAN

dikkat ¢ekicidir.

es zamanl algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celigkilidir

Genel Toplam

ZAMAN/MEKAN AGCISINDAN

dikkat ¢ekicidir.

es zamanl algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam

OLAY/OLAY ORUNTUSU
ACISINDAN

dikkat cekicidir.

es zamanl algilanabilir.

hafizada kalicidir.

hatirlaticidir.

celiskilidir

Genel Toplam




Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi Yayin Ilkeleri

Genel ilkeler

Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi(GEFAD), Nisan, Agustos ve Aralik aylarinda
olmak iizere yilda 3(ii¢) kez yaymlanmaktadir. GEFAD, egitim bilimleri ve alan egitimi
alaninda nitelikli ¢aligmalarin yayinlandigi, evrensel bilim olgiitlerine uygun, hakemli,
uluslararasi bir yaymn ortami sunmaktir. Makaleler Tiirkge veya Ingilizce yazilabilir.

Dergimiz yayin kurallarina gore hazirlanan Makale Sablonu indirilip iizerinde
diizeltmeler yapilarak kullanilmasi, makalenin kabul ve basim siirecinde kolaylik
saglayacaktir. Makalelerin 25 sayfay1 gegcmemesi tercih edilmektedir.

GEFAD’a gonderilen, dergi kapsami ve yazim ilkelerine uygun olan ve yayin
kurulunun onayindan gegen her yazi ilgili alanda uzman iki hakeme gonderilir. Bir
yazinin dergide yayimlanabilmesi i¢in, iki hakem tarafindan olumlu goriis bildirilmis
olmast gerekir. Hakemlerden birinin olumlu digerinin olumsuz gorlis bildirmesi
durumunda tigiincii bir hakemin goriisiine basvurulur. Ugiincii hakemin goriisii de dikkate
almarak, yayin kurulu ve/veya editor tarafindan yazinin dergide yayimlanmasi konusunda
karar verilir.

Makalenin kabul iglemlerinden sonra, her yazar tarafindan imzalanmasi gereken
telif hakki devir formunun doldurulmasi zorunludur.

Yayimlanmak i¢in dergiye gonderilen makaleleler; tablolar, sekiller, atiflar ve
kaynaklar American Psychological Association 6. baskiya (APA 6th Edition) uygun
olarak hazirlanmalidir.

Dergiye sunulan yazilar daha dnce baska bir yerde yayinlanmamig ya da bagka
bir yerde yayn i¢in degerlendirmeye sunulmamis olmalidir.

Anlatim

Makale yaziminda, okuyucunun, calismanin her asamasini anlama ve
degerlendirmesine imkan taniyacak bir anlatim ve plana uyulmalidir.

Anlatim olabildigince sade, anlagilabilir, 6z ve kisa olmalidir. Gereksiz
tekrarlardan, desteklenmemis ifadelerden ve konu ile dogrudan iliskisi olmayan
agiklamalardan kaginilmalidir. Yazimda ¢ok genel ifadeler kullanilmamalidir.



Yargi veya kesinlik iceren ifadeler mutlaka verilere/ referanslara
dayandirilmalidir. Ele alinan konu veya problemin mevcut literatiirdeki yeri, neticede
amagclar1 aciklama ve destekleme baglaminda sunulmalidir.

Problem ile segilen arastirma yontemi arasinda bag kurulmalidir. Probleme,
arastirmaci/arastirmacilarin hangi kuramsal/kavramsal a¢idan yaklastiklar: gerekgeleri ile
birlikte belirtilmelidir.

Kullanilan aragtirma yonteminin secilme gerekgesi agiklanmalidir. Biitiin veri
toplama araclarinin gecerliligi ve giivenirligi belirtilmelidir. Bunlar (anket formlari,
miilakat protokolleri, testler vb.) gerekli oldugu durumlarda aynen, Orneklenmesi
durumunda okuyucunun anlamasini kolaylastiric1 ve degerlendirmesine imkan taniyici
bi¢cimde sunulmalidir.

Aragtirma sonucunda elde edilen veriler bir biitliinliikk i¢inde sunulmalidir.
Sadece elde edilen verilere dayanan sonuglar sunulmalidir. Sonuglarin yorumlari, varsa
literatlirdeki diger kaynaklarla tartigilmalidir.

Yazim

Aday makalenin ana basligi hem Tiirkge hem de Ingilizce olarak ilk sayfada
yazilmalidir. Tiirkge ve Ingilizce baghklarm biitiin harfleri biiyiik, kalin, 12 punto
biiyiikliigiinde olmalidir. Calismanin amacini, arastirmada yer alan degiskenlerini ve
evrenini Ozetleyen kisa ve anlamli bir baslik olmalidir. Bagliklar sayfay: ortalayacak
bicimde yerlestirilmelidir. Bashigin 12 sozciikten fazla olmamasina dikkat
edilmelidir. Tirkge baslik i¢inde yer alan ve, ile gibi kelimeler kiigiik harfle yazilmalidir.
Ingilizce baslik i¢inde gegen a, an, and, of, for, , with, vb. sozciikler kiigiik harfle
yazilmalidir. 150 kelimeyi gegmeyecek sekilde Tiirkce Oz ve Ingilizce Abstract
yazilmalidir.

Calismanin kolaylikla siniflandirilmasi ve indekslerde daha kolay bulunmasi
i¢in 4-6 adet anahtar kelime tanimlanmalidir.

Ayrica amag, yontem, bulgular, sonuglar ve tartisma boliimlerini i¢eren en az
500, en fazla 750 kelimeden olusan (yazim kurallari gergevesinde en fazla 2 sayfa olacak
sekilde) genis 6zet (summary) hazirlanmalidir. Tiirkce makalelerde genis dzet Ingilizce,
Ingilizce makalelerde ise genis 6zet Tiirkge olarak hazirlanmalidir. Genis 6zet makalede
“Kaynaklar” boliimiinden sonra yer almalidir.

Tablolarin basliklar1 tablonun {istte, sekil ve grafiklerin basliklar1 altinda
verilmelidir. Metin i¢inde tiim tablo ve sekillere atifta bulunulmalidir.



Yapilan arastirmanin daha kolay anlagilmasini sagladig: diistiniilen ekler varsa,
kaynaklardan sonra konulmalidir.

Kaynaklar

Bir aday makale icerisinde yazara ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriigii
aktarirken sahibinin ve kaynaginin belirtilmesi zorunludur.

Metin i¢inde verilen atiflar ve metin sonunda verilen kaynaklar listesi APA 6.0
stiline gore hazirlanmalidir. Kaynaklar makalenin sonunda "Kaynaklar" baslhigi adi
altinda alfabetik olarak verilmelidir.

Metin igerisinde verilen her kaynak, kaynakca listesinde de bulunmalidir.
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