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AMAC ve KAPSAM

HAYEF: Journal of Education, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinin bagimsiz, tarafsiz ve
gift-kor hakemli degerlendirme ilkelerine gore yayin yapan uluslararasi agik erisimli bilimsel yayin organidir. HAYEF: Jour-
nal of Education, 2004 yilinda yayim hayatina Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi (HAYEF) Dergisi olarak baslamugstir. 2017
yili Ekim sayusi itibariyle HAYEF: Journal of Education olarak adi degistirilmistir. Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak
iizere, yilda iki say1 olarak yaymlanmakta olup yayin dili Tiirkce ve Ingilizcedir. Almanca ya da Fransizca yazilmis makaleler
de HAYEF: Journal of Educationda yayinlamak iizere degerlendirmeye alinmaktadur.

HAYEF: Journal of Education (e-ISSN: 2602-4829), Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tara-
findan yayimlanan hakemli ve elektronik bir dergidir. Dergide egitim ve 6gretimle ilgili nitel ve nicel 6zgiin aragtirmalara,
6zel olarak meta analiz ve meta sentez ¢alismalarina, giincel alan yazina yonelik 6zgiin derlemelere ve kuramsal ¢aligmalara
yer verilmektedir. HAYEF: Journal of Education dergisinin temel amaci, egitim alaninda iretilen bilgilerin genis bir plat-
formda paylasilmasini saglamaktir. Bu anlamda HAYEF: Journal of Education dergisi aragtirmacilari, egitim uygulayicila-
rin1 ve egitim politikacilarini ortak bir noktada bulusturmay:r hedeflemektedir. Dergi, egitim alaninda tretilen bilgilerin
egitimsel sorunlarin ¢6ziimiine, egitimde uygulamanin niteliginin artmasina ve yeni bilgilerin tiretilmesine énciilik edecek
aragtirmalara odaklanmaktadir.

Derginin editoryal ve yaymn siiregleri International Council of Science Editors (CSE), Committee on Publication Ethics
(COPE), European Association of Science Editors (EASE) ve National Information Standards Organization (NISO) organi-
zasyonlarmin kilavuzlarina uygun olarak bigimlendirilir. HAYEF: Journal of Education, Principles of Transparency and Best
Practice in Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice) ilkelerini benimsemistir.

HAYEF: Journal of Education, EBSCO ve Proquest tarafindan indekslenmektedir.

Derginin tiim masraflar1 Istanbul Universitesi-Cerrahpasa tarafindan karsilanmaktadir. Makale degerlendirme ve yayin
islemleri i¢in yazarlardan ticret talep edilmemektedir. Tiim makaleler https://mc04.manuscriptcentral.com/hayef sayfa-
sindaki ¢evrimigi makale degerlendirme sistemi kullanilarak dergiye gonderilmelidir. Derginin yazim kurallarina, gerekli
formlara ve dergiyle ilgili diger bilgilere web sayfasindan erisilebilir.

Dergide yayinlanan makalelerde ifade edilen bilgi, fikir ve gériisler Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egi-
tim Fakiiltesi, Bas Editor, Editorler, Yaymn Kurulu ve Yaymcrnin degil, yazar(lar)in bilgi ve goriislerini yansitir. Bas Editor,
Editorler, Yaym Kurulu ve Yayinci, bu gibi yazarlara ait bilgi ve goriigler i¢in hi¢bir sorumluluk ya da yiikiimlilik kabul
etmemektedir.

HAYEF: Journal of Education agik erigimli bir yaym olup Budapeste Agik Erisim Girisimi (BOAI) deklarasyonuna dayali
yaymn modelini benimsemistir. Derginin arsivine ticretsiz ve agik erisimli olarak http://hayefjournal.istanbul.edu.tr baglan-
tisindan ulagilabilir. HAYEF: Journal of Educationin igerigi Creative Commons Alint1-GayriTicari 4.0 lisansi ile lisanlan-
maktadir.

Bas Editor: Muhammet Bastug

Adres: Istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Istanbul, Tiirkiye
Tel: +90 (212) 440 00 00 / 11988

Faks: +90 (212) 513 05 61

E-mail: mbastug@istanbul.edu.tr

Yayinci: AVES

Adres: Biiyiikdere cad, 105/9 34394 Mecidiyekoy, Sisli, istanbul, Turkey
Tel: +90 212 217 17 00

Faks: +90 (212) 21722 92

E-mail: info@avesyayincilik.com

Web sayfasi: avesyayincilik.com
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AIMS and SCOPE

HAYEF: Journal of Education is an international, scientific, open access periodical published in accordance with indepen-
dent, unbiased, and double-blinded peer-review principles. HAYEF: Journal of Education started its publication life in 2004
as the Journal of Hasan Ali Yiicel Education Faculty (HAYEF). As of October 2017 issue, the title has been changed into
HAYEF: Journal of Education. The journal is the official publication of Istanbul University-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel
Faculty of Education and published biannually in April and October. The publication languages of the journal are Turkish
and English. Manuscripts in either French or German are also considered for publication in HAYEF: Journal of Education.

HAYEF: Journal of Education (e-ISSN: 2602-4829) is a peer-reviewed and online-only journal published by Istanbul Univer-
sity-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Faculty of Education.

The journal publishes qualitative and quantitative research articles, especially meta-analysis and meta-synthesis studies,
on education and teaching, reviews and theoretical studies related to contemporary literature on education. The primary
purpose of HAYEF: Journal of Education is to share the scientific information produced in the field of education on a broad
platform. In this respect, the journal aims to bring together researchers, education practitioners, and politicians of education
at a common point. The journal focuses on research that will lead to the solution of educational problems, the quality of
education in education and the production of new information.

The editorial and publication processes of the journal are shaped in accordance with the guidelines of the International
Committee of Medical Journal Editors (ICMJE), World Association of Medical Editors (WAME), Council of Science Editors
(CSE), Committee on Publication Ethics (COPE), European Association of Science Editors (EASE), and National Infor-
mation Standards Organization (NISO). The journal conforms with the Principles of Transparency and Best Practice in
Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice).

HAYEF: Journal of Education is currently indexed in EBSCO and Proquest.

All expenses of the journal are covered by the Istanbul University Cerrahpasa. Processing and publication are free of charge
with the journal. No fees are requested from the authors at any point throughout the evaluation and publication process.
All manuscripts must be submitted via the online submission system, which is available at https://mc04.manuscriptcentral.
com/hayef. The journal guidelines, technical information, and the required forms are available on the journal’s web page.

Statements or opinions expressed in the manuscripts published in the journal reflect the views of the author(s) and not the
opinions of the Istanbul University-Cerrahpasa Hasan Al Yiicel Faculty of Education, editors, editorial board, and/or pub-
lisher; the editors, editorial board, and publisher disclaim any responsibility or liability for such materials.

HAYEF: Journal of Education is an open access publication and the journal’s publication model is based on Budapest Open
Access Initiative (BOAI) declaration. Journals archive is available online, free of charge at http://hayefjournal.istanbulc.edu.
tr. HAYEF: Journal of Education’s content is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 Inter-
national License.

Editor in Chief: Muhammet Bastug

Adress: [stanbul University-Cerrahpasa, Hasan Ali Yiicel Faculty of Education, Istanbul, Turkey
Tel: 02124400000 / 11988

Fax: +90 2125130561

E-mail: mbastug@istanbul.edu.tr

Yayincr: AVES

Adres: Biiyiikdere cad, 105/9 34394 Mecidiyekoy, Sisli, Istanbul, Turkey
Tel: +90 212 217 17 00

Faks: +90 (212) 2172292

E-mail: info@avesyayincilik.com

Web sayfasi: avesyayincilik.com
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YAZARLARA BIiLGi

igerik

HAYEF: Journal of Education, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinin bagimsiz, tarafsiz ve
gift-kor hakemli degerlendirme ilkelerine gére yayin yapan uluslararasi agik erisimli elektronik bilimsel yayin organidir. Der-
gi Nisan ve Ekim aylarinda olmak iizere, y1lda iki say1 olarak yayinlanmakta olup yayin dili Tiirkge ve Ingilizcedir. Almanca
ya da Fransizca yazilmig makaleler de HAYEF: Journal of Educationda yayinlamak tizere degerlendirmeye alinmaktadir.

HAYEEF: Journal of Education; egitim bilimlerinin tiim alanlarinda yiiksek bilimsel seviyede yayinladigi makalelerle liter-
atiire katki sunmay1 amaglamaktadir. Dergi egitim alaninda kuramsal ve uygulamali 6zgiin arastirma ve derleme yazilar1
yaymlamaktadr.

Yayin Politikas:

Derginin editoryal ve yayin siiregleri International Council of Science Editors (CSE), Committee on Publication Eth-
ics (COPE), European Association of Science Editors (EASE) ve National Information Standards Organization (NISO)
organizasyonlarinin kilavuzlarina uygun olarak bigimlendirilir. HAYEF: Journal of Education, Principles of Transparency
and Best Practice in Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice) ilkelerini benimsemistir.

Dergideki makalelerden kaynak gosterilmeden alint1 yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir sekilde telif ticreti 6denmez.

Ozgﬁnlﬁk, yiiksek bilimsel kalite ve atif potansiyeli bir makalenin yayina kabulii i¢in en 6nemli kriterlerdir. Génderilen
yazilarin daha 6nce baska bir elektronik ya da basili dergide, kitapta veya farkli bir mecrada sunulmamus ya da yayinlanma-
mus olmasi gerekir. Sekiller, tablolar veya hem basili hem de elektronik formatlardaki diger materyaller dahil olmak {izere
6nceden yayinlanmis igerigi kullanirken, yazarlarin telif hakk: sahibinden izin almalar: gerekir. Bu husustaki hukuki, mali
ve cezai sorumluluk yazarlara aittir.

Degerlendirme Siireci

HAYEEF: Journal of Education’a gonderilen tiim makaleler ¢ift-kor hakem degerlendirme siirecinden gegmektedir. Taraf-
s1z degerlendirme siirecini saglamak i¢in her makale alanlarinda uzman iki dig-bagimsiz hakem tarafindan degerlendirilir.
Hakemler, 1 aylik siire igerisinde ¢aligmay1 degerlendirmezler ise Yayin Kurulu ilgili ¢alismay: degerlendirmek tizere farklt
hakemlere gonderebilir. Yayinlanacak ¢aligma ile ilgili karar hakem ¢ogunlugunun gériisii de dikkate alinarak Yayin Kurulu
tarafindan verilir. Dergi Yayin Kurulu tyeleri tarafindan génderilecek makalelerin degerlendirme siiregleri, davet edilecek
dis bagimsiz editorler tarafindan yonetilmektedir. Biitiin makalelerin karar verme siireglerinde nihai karar yetkisi Bag Edi-
tordedir.

Etik ve Izinler

Aragtirmalarin etik ilkelerle uyumlu sekilde gergeklestirilmesi yazarlarin sorumlulugundadir. Yazarlar gereken durumlarda
arastirmalari i¢in ilgili kurumlardan izin ve katilimcilardan ya da goniillillerden onam almus olmali ve bu bilgiyi makaleleri-
nin “Yontem” boliimiinde beyan etmelidir. Katihmcilarin gocuk olmasi durumunda gerekli onam gocugun ebeveynlerinden
almmalidir. Her ¢alisma izin ya da onam gerektirmese de Yayin Kurulu gerekli gérdiigii durumlarda yazarlardan galigmala-
rinin etik siireci ile ilgili detay isteyebilir.

Dergiye makale génderen tiim yazarlarin hazirladiklar ¢alismalarda evrensel etik ilkelere uymalar1 beklenmektedir. Bu
ilkeler; bilimsel dogruluk, veri ve analiz dogrulugu, kurumsal diristlik, tarafsizlik ve sosyal sorumluluk cergevesinde
sekillenmektedir.

Dergiye gonderilen makaleler, hakem degerlendirme siirecinde ya da yayina hazirhk asamasinda herhangi bir noktada bir
benzerlik tespit yazilimi (CrossCheck tarafindan iThenticate) tarafindan taranmaktadir. Ciimleler ve ifadeler yazar olarak
size ait olsa dahi, metnin daha 6nce yayinlanan verilerle kabul edilemez bir benzerligi olmalidur.

Bagkalarinin onceki ¢alismalarini (veya kendi ¢alismalarinizi) tartisirken, liitfen materyali her durumda dogru bir sekilde
alintiladiginizdan emin olunuz.

Yayin Kurulu, dergimize gonderilen ¢alismalar hakkindaki intihal, atif manipiilasyonu ve veri sahteciligi iddia ve stipheleri
karsisinda COPE kurallarina uygun olarak hareket etmektedir.

Yazarhik

Bilimsel bir makalenin yazarlig1, makale yazar1 olarak belirtilen kisinin galismaya 6nemli katki sundugu ve makale igeriginin
tiim sorumlulugunu tasidig1 anlamina gelmektedir. Birden fazla yazari olan makalelerin yazarlarindan asagidaki kriterleri
kargilanmalar1 beklenmektedir:

. Makalenin tasarim, veri toplama ve/veya veri analizi asamalarinda kayda deger bir katkisi olmasi
. Makale yazimi ya da diizenlemesi agamalarinda gérev almig olmasi



. Makalenin dergiye gonderilecek son haline ve hangi dergiye gonderilecegine onay vermis olmasi
. Makale igeriginin tiim sorumlulugunu kabul etmesi

Yukaridaki maddeler disinda, makaleye yapilmus herhangi baska bir bireysel katki Tesekkiir béliimiinde belirtilmelidir.

Cikar Catismasi

HAYEF: Journal of Education; gonderilen makalelerin degerlendirme siirecine dahil olan yazarlarin ve bireylerin, potansiyel
gikar catigmasina ya da 6nyargiya yol agabilecek finansal, kurumsal ve diger iliskiler dahil mevcut ya da potansiyel ¢ikar
catigmalarini beyan etmelerini talep ve tegvik eder.

Bir galigma igin bir birey ya da kurumdan alinan her tiirlii finansal destek ya da diger destekler Yayin Kuruluna beyan edil-
melidir. Editorler, yazarlar ve hakemler ile ilgili potansiyel ¢ikar ¢atismasi vakalar1 derginin Yaym Kurulu tarafindan COPE
rehberleri kapsaminda ¢oziilmektedir.

Derginin Yayin Kurulu, itiraz ve sikayet vakalarini, COPE rehberleri kapsaminda isleme almaktadir. Yazarlar, itiraz ve sikayet-
leri igin dogrudan Editoryal Ofis ile temasa gegebilirler. Ihtiya¢ duyuldugunda Yaymn Kurulwnun kendi iginde gozemedigi ko-
nular igin tarafsiz bir temsilci atanmaktadir. ftiraz ve sikayetler igin karar verme siireglerinde nihai karar1 Bas Editor verecektir.

Telif ve Lisanslama

HAYEEF: Journal of Education, ilk génderim sirasinda http://hayefjournal.istanbulc.edu.tr/tr/_ adresinden indirilebilen
Telif Hakk: Lisans Sozlesmesinin imzalanarak makale ile birlikte derginin ¢evrimici degerlendirme sistemine yiiklenmes-
ini zorunlu tutar. Yazarlar, Telif Hakki Lisans Sozlesmesini imzalayarak, makalenin Cerrahpasa Tip Dergisi tarafindan
yaymlanmak tizere kabul edilmesi durumunda Creative Commons Atif-GayriTicari 4.0 Uluslararas: Lisans: (CC BY-NC)
kapsaminda lisanslanacagini kabul ederler.

Sorumluluk Reddi

Dergide yayimlanan makalelerde ifade edilen goriisler ve fikirler HAYEF: Journal of Education, Bas Editor, Editorler, Yayin
Kurulu ve Yayincrnin degil, yazar(lar)in bakus agilarini yansitir. Bag Editor, Editorler, Yayin Kurulu ve Yayinci bu gibi durum-
lar i¢in higbir sorumluluk ya da yiikiimliilitk kabul etmemektedir. Yayinlanan igerik ile ilgili tiim sorumluluk yazarlara aittir.

MAKALE HAZIRLAMA

Makaleler sadece https://mc04.manuscriptcentral.com/hayef adresinde yer alan derginin ¢evrimi¢i makale yiikleme ve de-
gerlendirme sistemi tizerinden gonderilebilir. Diger mecralardan gonderilen makaleler degerlendirilmeye alinmayacaktir.

Gonderilen makalelerin dergi yazim kurallarina uygunlugu ilk olarak Editéryel Ofis tarafindan kontrol edilecek, dergi yazim
kurallarina uygun hazirlanmamis makaleler teknik diizeltme talepleri ile birlikte yazarlarina geri gonderilecektir.

Yazarlarin; Yayin Hakki Devir Sézlesmesini ilk gonderim sirasinda online makale sistemine yiiklemeleri gerekmektedir. Bu
forma http://hayefjournal.istanbulc.edu.tr/tr/_adresinden erisilebilmektedir.

Makale Hazirlama
HAYEF: Journal of Education’ne gonderilen tiim yazilar, A4 boyutunda MS Word uyumlu programda Times New Roman
yazi karakterinde 10 punto olarak yazilmahdir. Dergiye gonderilecek makalelerde sayfa sinir1 bulunmamaktadir.

Baslik sayfasi: Gonderilen tiim makalelerle birlikte ayr1 bir baglik sayfasi da gonderilmelidir. Bu sayfa;

. Makalenin baghigini ve 50 karakteri gegmeyen kisa baghigini,

. Yazarlarin isimlerini, kurumlarini ve egitim derecelerini,

. Yazarlarin ORCID numaralarini

. Finansal destek bilgisi ve diger destek kaynaklari hakkinda detayli bilgiyi,

. Sorumlu yazarin ismi, adresi, telefonu (cep telefonu dahil) ve e-posta adresini,

. Makale hazirlama siirecine katkida bulunan ama yazarlik kriterlerini karsilamayan bireylerle ilgili bilgileri

. Makale daha 6nceden bir bilimsel toplantida sunulduysa, ilgili bilimsel toplantinin detayl bilgilerini igermelidir.

Ozet: Ozgiin arastirma makalelerinde 200 kelimeyi agmayan Tiirkge ve Ingilizce 6zet bulunmalidir. Ozet béliimii alt baghk
igermeyecek sekilde hazirlanmalidir.

ingilizce genisletilmis 6zet: Tiirkce yazilan makalelerin uluslararasi platformda goriiniirliigii ve atif oranini arttirmak ama-
ciyla, yalnizea aragtirma makaleleri igin 800-1000 kelimelik Ingilizce genis 6zet hazirlanip sisteme yitklenmelidir. Ingilizce
genis 6zet makalenin giris, yontem, bulgular, tartiyma ve sonucu kapsamli bir bigimde 6zetleyecek sekilde hazirlanmalidir.
Ingilizce genisletilmis 6zet “Giris ve Calismanin Amaci, Kavramsal/Kuramsal Gerceve, Yontem, Bulgular ve Tartigma ile
Sonug ve Oneriler” alt baghklarini igermelidir.
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Anahtar Sozciikler: Aragtirma makaleleri en az 3 en fazla 5 anahtar kelimeyle birlikte gonderilmelidir. Anahtar kelimeler
Ingilizce ve Tiirke olarak hazirlanip ilgili 6zetin altina yazilmalidir.

Makale Tiirleri
Ozgiin Aragtirma: Nicel, nitel ve karma yontemli galigmalar ile meta aragtirmalar “Giris’, “Yontenr’, “Bulgular” ve “Sonug
ve Tartigma” boliimlerini icermelidir.

Derleme: Yazinin konusunda birikimi olan ve bu birikimleri uluslararast literatiire yayin ve atif sayisi olarak yansimis uz-
manlar tarafindan hazirlanmus yazilar degerlendirmeye alinir. Yazarlar1 dergi tarafindan da davet edilebilir.

Tablolar

Tablolar ana metin igerisindeki gegis siralarina uygun olarak numaralandirilarak ana dosyada yer almalidir. Tablolarin {ize-
rinde tanimlayic1 bir baslik yer almali ve tablo igerisinde gegen kisaltmalarin agilimlar: tablo altina tanimlanmalidir. Tablolar
Microsoft Office Word dosyasi i¢inde “Tablo Ekle” komutu kullanilarak hazirlanmali ve kolay okunabilir sekilde diizen-
lenmelidir. Tablolarda sunulan veriler ana metinde sunulan verilerin tekrar1 olmamali; ana metindeki verileri destekleyici
nitelikte olmalilardur.

Resim ve Resim Altyazilar1

Resimler, grafikler ve fotograflar (TIFF ya da JPEG formatinda) ayr1 dosyalar halinde sisteme yiiklenmelidir. Gérseller bir
Word dosyas: dokiimani ya da ana dokiiman igerisinde sunulmamalidir. Alt birimlere ayrilan goérseller oldugunda, alt bi-
rimler tek bir gorsel igerisinde verilmemelidir. Her bir alt birim sisteme ayr1 bir dosya olarak yiiklenmelidir. Resimler alt
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ARASTIRMA MAKALESi/RESEARCH ARTICLE

Aidiyet Hissi Olgeginin Tiirkge Uyarlamasi: Gegerlik ve Giivenirlik
Calismalan®

Seda SEVING TUHANIOGLU' ©, Cem Ali GiZiR?

Mersin Universitesi, Psikolojik Danisma ve Rehberlik Merkezi, Mersin, Tiirkiye
>Mersin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bolimi, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Anabilim Dali, Mersin,
Turkiye

Oz

Bu calismanin amaci, Tiirkge’ye uyarlanan Aidiyet Hissi Olgeginin (AHO) psikometrik 6zelliklerini inceleyerek gegerlik ve
guvenirligini smamaktir. Calisma verileri, bir devlet Universitesinin farkl fakiltelerinde 6grenim gormekte olan ve segkisiz
drnekleme ydntemiyle belirlenen 472 (295 kadin, 177 erkek) lisans dgrencisinden elde edilmistir. AHO’niin gegerligini
test etmek igin calismada dogrulayici faktor analizi (DFA) yonteminden yararlaniimistir. DFA sonuglarina gore 6lgegin
Turkge formunun, “akran destegi”, “6gretim elemani destegi”, “6gretim elemanlarinin empatik anlayisi”, “sinif konforu”
ve “izolasyon” olarak adlandirilan bes faktorli bir yapi sergiledigi belirlenmistir. AHO'niin giivenirliginin incelenmesi
sonucunda ise Olgekte yer alan bes faktoriin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari akran destegi igin . 72, 6gretim elemani
destegi icin .88, 6gretim elemanlarinin empatik anlayisi igin .92, sinif konforu igin .89 ve izolasyon igin .66 olup, dlgegin
bitiiniine iliskin elde edilen i¢-tutarlik degeri .85'dir. AHO’niin (i¢ hafta arayla yapilan élgiimler temelinde gerceklestirilen
guvenirlik analizi sonucunda ise faktorlerin test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin .64 (izolasyon) ile .77 (sinif konforu)
arasinda degistigi gorilmustiir. Olgegin toplam puani kapsaminda elde edilen test tekrari giivenirligi de .80 olarak
hesaplanmistir. Calisma sonucunda, AHO’niin Tiirkge formunun orijinal dlgekte oldugu iizere bes faktorlii bir yapi
sergiledigi ve glvenilirlik dlgutlerini sagladigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Aidiyet hissi, gegerlik, givenirlik, Gniversite 6grencileri

Turkish Adaptation of the Sense of Belongingness Scale: Validity and Reliability Studies

Abstract

The purpose of the study is to investigate the validity and reliability of the Sense of Belongingness Scale (SBS) adapted to
Turkish culture. The sample of the study consisted of 472 (295 female, 177 male) undergraduate students enrolled in various
faculties of a state university in Turkey. The construct validity of the scale was examined using confirmatory factor analysis.
The result of the analysis showed that the SBS was composed of five factors, namely “perceived peer support”, “perceived
faculty support”, “perceived empathy”, “perceived classroom comfort” and “perceived isolation”. The reliability analysis
also revealed that the Cronbach alpha internal consistency coefficients of the factors were 0.72 for perceived peer support,
0.88 for perceived faculty support, 0.92 for perceived empathy, 0.89 for perceived classroom comfort and 0.66 for isolation.
The test-retests reliability coefficients of the factors (after a three week interval) also changed, ranging from 0.64 (perceived
isolation) and 0.77 (perceived classroom comfort). As a result, all the findings indicated that the Turkish adapted form of the

SBS has similar psychometric features to the original scale.

Keywords: Reliability, sense of belongingness, university students, validity

*Bu galisma, birinci yazar tarafindan ikinci yazar danismanhginda yapilan doktora tez ¢alismasinin bir bolimudir.
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Giris

Toplumsal yasam ve ekonominin ayrilmaz parcasi olarak goriilen yiiksekdgretim, top-
lumlar ve bireylerin kiiresel bilgi ekonomisinde yer alabilmeleri ve rekabet kosullarma ayak
uydurabilmeleri i¢in vazgegilmez bir 6n kosul olarak kabul edilmektedir. Bu durum, yiik-
sekogretim kurumlarina yonelik ilgiyi artirmakta (OECD, 2010; Ozkan ve Gizir, 2013) ve
ayn zamanda beklentilerin ve sorunlarm da gesitlenmesine yol agmaktadir. Bu kapsamda,
ulusal ve uluslararasi diizeyde, yiiksekogretim politikalarimim yeniden gézden gegirilmesi-
nin ve yliksekdgretimde nicel okullasma oranlart kadar kaliteli egitim olanaklarmin da ele
alinmasinin gerekliligi lizerinde 6nemle durulmaktadir (Cetinsaya, 2014; Eurydice, 2014).

Buna paralel olarak, yiiksekdgretimde kaliteyi artirmak i¢in 6grencilerin egitime erigimi
kadar yiiksekogretim sistemlerinin performans gostergelerinden biri olarak goriilen 6gren-
cilerin egitimlerini siirdiirme ve okul terklerini dnleme konularinda yeni politikalara ge-
reksinim duyulmaktadir (Harvey ve Szalkowicz, 2015; Uslu-Giilsen, 2017; Quinn, 2013).
Egitim politikacilar1 kadar aragtirmacilarin da ilgi odagi olan bu konu {izerine yapilan ¢alis-
malar sonucunda, birgok 6nemli etkenin yami sira, 6grencilerin {iniversitelerine yonelik ge-
listirdikleri “aidiyet hissi”, onlarm yiiksekdgrenimlerini bagaril olarak siirdiirmeleri ve me-
zun olmalarmda dikkat ¢ekici bir etken olarak goze ¢arpmaktadir (Bacanl, 2003; Ma, 2003;
Morrow ve Ackermann, 2012; Uslu- Giilsen, 2017). Bireyin i¢inde bulundugu toplulukta
bir yeri oldugunu ve kabul gordiigiinii hissetmesi sonucunda kendisini 6nemli ve degerli
gormesi olarak tanimlanan aidiyet hissi (Bacanli, 2003), egitim alaninda da 6grencilerin 6g-
renim gordiikleri egitim orgiitleriyle ilgili olumlu deneyimler edinmeleri ile iligkilendirilen
en 6nemli etkenlerden birisi olarak degerlendirilmektedir (Morrow ve Ackermann, 2012).

Giiniimiizde orgiitsel aidiyetle iliskilendirilerek ele alman aidiyet hissi, bireyin i¢inde bu-
lundugu sosyal ortamdaki diger bireyler tarafindan kabul edilmesi ve kendisini bulundugu
Ogrenme ¢evresinin bir pargasi olarak gdrmesi olarak tammlanmaktadir (Osterman, 2000;
2010). Bu hissi, 6grencilerin tutum, davranig ve basarimlarini anlama ve agiklamada temel
bir faktor olarak géren Osterman (2000), okul ya da smifi sosyal bir topluluk ya da grup
olarak ele alarak, bu grubun {iyelerinin aidiyet hissine sahip olmasi gerektigini, aksi takdirde
sosyal bir grup ya da toplulugun olusamayacagmi belirtmektedir. Finn (1989) ise aidiyet
hissinin, 6grencinin i¢inde bulundugu egitim orglitindeki diger bireylerce kabul gordiigi,
onaylandig1 ve kendisine deger verildigini hissetmesiyle, o orgiitiin bir iiyesi ya da pargasi
olmasi, bu iiyelikten gurur duymasi ve kendini orgiitle tanimlamasi sonucunda olusabile-
cegini ifade etmektedir. Benzer sekilde Voelkl (1997), 6grencinin iginde bulundugu egitim
kurumuyla kendini tanimlamast tizerinde durarak, aidiyet hissinin bir anlamda o orgiite yo-
nelik bir kimlik gelistirmeyle es deger sayilabilecegini belirtmektedir.

Orgiitsel kimligi kazanma siireci, o orgiitle ilgili beklentilerin, degerlerin ve inang-
larin Ogrenciler tarafindan icsellestirilerek sahiplenilmesi anlamina gelmektedir.
Dolayisiyla, 6grenim gordiikleri egitim orgiitiine yonelik ortak degerlere ve yiiksek
beklentilere sahip olan 6grencilerin, okul igindeki egitsel ve sosyal etkinliklere yone-
lik tutumlarinin da olumlu oldugu goriilmektedir (Ma, 2003). Bu kapsamda yapilan

2
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arastirmalar incelendiginde, 6grencilerin kendilerini okula ait hissetmeleriyle, onla-
rin akademik basarilarinin ve 6z-yeterliliklerinin artmast, iiniversitedeki akademik ve
sosyal yasama uyum saglamalari, sosyal ve akademik etkinliklere katilim gosterme-
leri ve 6grenimlerine devam ederek mezun olmalart gibi yiiksekdgretimin en dnemli
amaclarimi isaret eden degiskenlerle pozitif yonde giiclii bir iliskinin bulundugu belir-
tilmektedir (Furrer ve Skinner, 2003; Osterman, 2000; Pittman ve Richmond, 2008;
Uslu-Giilsen, 2017; Wheeless, Witt, Maresh, Bryand, ve Schrodt, 2011). Bunun yan
sira dgrencilerin kisisel ve sosyal alandaki kazanimlarint olumlu yonde etkiledigi
ifade edilen aidiyet hissine (Gizir, 2019; Osborne ve Walker, 2006) yiiksek diizey-
de sahip olan 6grencilerin, diger d6grencilere kiyasla kendilerini daha az kaygili ve
yalniz hissettikleri ve daha 6zerk davrandiklar ifade edilmektedir (Wilson ve ark.,
2015). Ayrica bu 6grencilerin, egitime daha fazla deger verdikleri, sinif-i¢i ve dis1
etkinliklere daha sik katilim gosterdikleri (Cemalcilar, 2010), 6gretmenleri ve akran-
lariyla daha iyi ve nitelikli iligkiler gelistirdikleri ve buna bagl olarak genel yasam
doyumlarmin yiiksek oldugu vurgulanmaktadir (Murphy, 2010).

Yiiksekogrenim alanyazminda son yirmi yildir siklikla ele alman aidiyet hissine yone-
lik tammlamalar incelendiginde, kuramsal tartismalarin biiyiik oranda bu kavramin tek ya
da ¢ok boyutlu olup olmadigma odaklandigi goriilmektedir (Tovar ve Simon, 2010). Bu
kapsamda aidiyet hissini, psikolojik bir deneyim ya da sosyal biitiinlesmenin bir bileseni
seklinde tanimlayarak onu tek boyutlu bir yapi olarak ele alan arastirmacilarin (Hausmann,
Schofield ve Woods, 2007; Hurtado ve Carter, 1997) yani sira bu kavrami gesitli kigilerarasi
etkilesimleri iceren ¢ok boyutlu bir yap1 olarak tanimlayan aragtirmacilara da (Hoffman,
Richmond, Morrow ve Salome, 2002; Tovar ve Simon, 2010) rastlanmaktadir. Nitekim,
aidiyet hissini tek boyutlu bir yap1 olarak degerlendiren Hurtado ve Carter (1997), egitim
Orgiitiine aidiyet hissetmenin psikolojik bir yonii bulundugunu ve bu psikolojik deneyimin
anlagilabilmesi i¢in &grencilerin yerleske topluluguna baglanmalarinin incelenmesi gerekti-
gini belirtmektedir. Hurtada ve Carter’a gore birgok farkl kimligi iceren, oldukca karmagik
ve degisken bir yapiya sahip olan iiniversite ortamina aidiyet hissi, 6grencilerin yerleske
topluluguna gore kendilerine bir konum belirleyerek bireysel bir kimlik ve aidiyet hissi ge-
ligtirmelerine olanak tanimalidir. Benzer sekilde, kavrami tek boyutlu bir yapi olarak ele
alan Hausmann, Schofield ve Woods (2007), 6grencilerin iiniversiteye baglanmalari, iini-
versite gevresine uyum gostermeleri ve tiniversitenin sosyal ¢evresiyle biitiinlesmelerini 6z-
nel bir deneyim olarak ele almakta ve bu deneyimi aidiyet hissi olarak tanimlamaktadirlar.

Diger yandan, iiniversiteye aidiyet hissini ¢esitli kisilerarasi etkilesimler baglaminda ele
alan aragtirmacilar (Hoffman ve ark., 2002; Tovar ve Simon, 2010) ise bu hissin sosyal
biitiinlesmenin sadece bir boyutu olarak ya da sadece psikolojik bir deneyim olarak tek
boyutlu bir ¢ergeveden tanimlanamayacagmi belirtmektedirler. Bu arastirmacilara gore ai-
diyet hissi, 6grenci-6grenci etkilesimi, 6gretim elemani-6grenci etkilesimi ve 6grenci-smif
etkilesimi gibi tiniversitenin hem akademik hem de sosyal ¢evresindeki en temel etkile-
simleri iceren ¢ok boyutlu bir bakis agisiyla ele alinmalidir. Bu bakis agisina gore, egitim
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ortaminda aidiyet hissinin ortaya ¢ikmasina 6grencilerin, akranlar1 ve gretim elemanlartyla
kurduklar karsilikli sosyal iligkiler aracilik etmektedir (Ma, 2003). Kavrami ¢ok boyutlu
bakis aciyla ele alan Hoffiman ve ark. (2002) gore de iiniversiteye aidiyet hissi, 6grencilerin
Ogrenim gordiikleri egitim Orgiitiiniin akademik ve sosyal ¢evresine katilimlarini anlaml
bulduklar 6lgiide gelismektedir. Universite gevresine katilimi anlamli bulma ise islevsel
olarak ele alinan destekleyici akran iligkilerinin kurulmasi ve 6grencilerin 6gretim eleman-
larinin kendilerini 6nemsediklerine ve yerleskedeki insan kalabaligimin i¢indeki herhangi
biri olmadiklarina inanmalari sonucu olusmaktadir (Hoffman ve ark., 2002). Nitekim yiik-
sekdgrenim lizerine olusan alanyazin incelendiginde, 6gretim elemani-6grenci, dgrenci-0g-
renci etkilesiminin 6nemine siklikla vurgu yapildigi goriilmektedir (Cheng, 2005; Cotten ve
Wilson, 2006; Strayhorn, 2012). Sinif-i¢i formal akademik etkilesimin yam sira 6grencilere
yol gosterip rehberlik eden, yonetimsel siireglere katilarak onlarla ilgili kararlarda s6z sahibi
olan, tutum ve davranislartyla rol model olma 6zelligi tagtyan 6gretim elemanlar1 (Cheng,
2005), dgrencilerin tiniversite ortamina girdigi andan itibaren onlarin akademik ve sosyal
yasantilar1 iizerinde baskin bir role sahiptir (Zumbrunn, McKim, Buhs ve Hawley, 2014).
Bu nedenle, 6gretim elemani ve dgrenciler arasindaki akademik ya da sosyal, resmi ya da
resmi olmayan, sinif i¢i ya da disinda gerceklesen her tiirlii etkilesim, 6grencilerin akademik
basarisi, okula devam etme ya da ayrilma kararlari, kariyer planlari, entelektiiel ve kisisel
geligimleri, tiniversiteden doyum saglamalari, tiniversite ¢evresine aidiyet gelistirmeleri
iizerinde olumlu ya da olumsuz etkide bulunmaktadir (Ahmed, Minnaert, van der Werf ve
Kuyper 2010; Cotten ve Wilson, 2006; Micari ve Pazos, 2012).

Bununla birlikte, 6grencilerin iiniversite yagamlarindaki en 6nemli etmenlerden biri-
nin de akran gruplari oldugu ifade edilmektedir (Astin, 1993). On yetiskinlik déneminde
olduklar dikkate alindiginda, bu donemin gelisimsel gorevleri arasinda yer alan 6zerklik
saglama agisindan tiniversite 6grencilerinin akademik ve sosyal ¢evrelerinde bulunan di-
gerleri tarafindan kabul gérme, onaylanma ve degerli hissetme ihtiyaclarinin giderilmesi
oldukc¢a 6nemlidir (Chickering ve Reisser, 1993). Dolayisiyla, tiniversite 6grenimleri sii-
resince ayrimlasma-bireysellesme sancilar1 yasayan bircok geng yetigkin igin akran ilis-
kileri, yakinlik ve sosyal destek kaynagi olmasi agisindan ebeveynlerle olan iligkilerin
yerini almaktadir (Pittman ve Richmond, 2008). Dolayistyla giiven duygusunun hissedil-
medigi, 6zellikle simf ici destek ve yakinliktan uzak akran iliskileri, egitim Orgiitiine ai-
diyeti azaltirken (Oswald ve Clark, 2003), 6grencilerin kaygi, yalnizlik ve depresyon gibi
olumsuz duygular1 deneyimleyerek sosyal yasamdan geri ¢ekilmelerine neden olmakta-
dir (Pittman ve Richmond, 2008). Genel olarak degerlendirildiginde akranlarla kurulan
etkilesimlerin niteligi, iniversite 6grencilerinin tiniversiteye uyumlarini, sosyallesmeleri-
ni, okula devam etme kararlarini, kisisel degerlerini ve aidiyetlerini olumlu ya da olum-
suz sekilde etkilemektedir (Pascarella ve Terenzini, 2005; Pittman ve Richmond, 2008;
Uslu-Giilgen, 2017; Yengimolki, Kalantarkousheh ve Malekitabar, 2015). Bu baglamda
¢ok boyutlu bakis agisindan aidiyet hissinin, iniversite yagammin énemli iki bileseni olan
akademik ve sosyal ¢evrenin en temel unsurlar olarak degerlendirilen akran gruplari ve
ogretim elemanlariyla kurulan iligkiler ¢cer¢evesinde ele alindig ifade edilebilir.
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Alanyazinda, aidiyet hissinin kavramsal yapisina iligkin siiregelen tartismalar, bu
kavramm o6lgiilmesiyle ilgili farkli uygulamalarin giindeme gelmesine neden olmaktadir
(Tovar, 2013). Universiteye aidiyeti lgmeye ydnelik bazi dlgme araglarmimn, kurumsal
uygunluk (institutional fit), kurumsal nitelik (institutional quality), kurumsal baglanma
(institutional commitment) ya da iiniversiteye baglanma (commitment to college) gibi
isimlendirmelerle ve genellikle baska bir degiskenin alt boyutu olarak ele alindig1 ve bu
kapsamda olusturulan gesitli maddelerle dlgiildiigii belirtilmektedir (Bean ve Metzner,
1985). Diger bir ifadeyle iiniversiteye aidiyet hissi, Ogrenimi Birakma Modeli (Tinto,
1993), Universite Yasamma Katihhm Modeli (Astin, 1993) gibi iiniversite grencilerinin
ogrenimlerini siirdiirmeleriyle ilgili stireglerin incelenmeye calisildig ¢esitli modellerin
test edilmesinde kullanilan 6lgme araglar1 kapsaminda baz1 maddelerle 6lglilmeye cali-
stimaktadir. Ote yandan, ilgili alanyazinda, yiiksekdgretim dgrencilerinin aidiyet hissinin
Olglilmesi amaciyla gelistirilmis smirh sayida Slgme aracma da rastlanmaktadir (Tovar
ve Simon, 2010). Bu &lgme araglarindan biri olan Aidiyet Hissi Olgegi (Hoffman ve ark.,
2002), liniversiteye aidiyeti bagimsiz bir yap1 olarak ¢ok boyutlu bakis agisiyla 6lgmek-
tedir. Hoffiman ve ark. (2002) aidiyet hissini 6gretim elemani-6grenci etkilesimi, 6grenci-
ogrenci etkilesimi ve 6grenci-simif etkilesimleri ¢ergevesinde ele alarak gelistirdikleri bu
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Olgme aract, “0gretim elemani destegi”, “0gretim elemanlarmin empatik anlayisi”, “akran
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destegi”, “siif konforu” ve “izolasyon” olarak adlandirilan bes boyut icermektedir.

Bu boyutlardan 6gretim elemani destegi boyutu, 6grencilerin {iniversite 6grenimleri
stiresince karsilastiklar ¢esitli zorluklarla ilgili 6gretim elemanlarindan destek alabilme-
leri olarak tanimlanirken, 6gretim elemanlarinin empatik anlayisi boyutu, 6grencilerin
Ogretim elemanlartyla kurduklar iliskide kendilerini anlagilmis hissetmeleriyle ilgilidir.
Ogrenim siiresince dgrencilerin iiniversite yasamina iliskin gereklilikleri yerine getirirken
akranlari tarafindan aldiklar destek, akran destegi boyutu olarak ele alinirken izolasyon
boyutu ise dgrencilerin smif igindeki yabancilasmalarin ifade etmektedir. Olgegin son
boyutu olan smif konforu ise dgrencilerin sinif icinde kendilerini rahat hissetmeleriyle
iliskilidir. Aidiyet Hissi Olgegi (AHO), yiiksekdgretim diizeyinde aidiyet hissinin ilk defa
tek boyutlu bir yapidan ziyade ¢ok boyutlu bir yap1 olarak tanimlandigi bir bakis agi-
sindan hareketle gelistirilmis bir lgme araci olup (Tovar ve Simon, 2010), bu yoniiyle
arastirmacilara yeni ve 6dnemli bir bakis acis1 kazandiracag1 6ngoriilmektedir.

Yiiksekogretim kademesindeki 6grencilerin 6grenimlerine devam etme kararlari-
m etkileyen oOrgiitsel, akademik, sosyal, kisisel, duygusal faktorler ve bu faktorlerle
aidiyet hissini iligkilendiren ¢alismalar temelinde aidiyet duygusunun kavramsal ya-
pisinin olusturulmasi siirecinin devam ettigi géz oniine alindiginda, bu siirece katki
saglayacak cesitli ¢aligmalarin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu yonde yapilacak
caligmalarmn alanyazina katki saglamasinin yani sira 6grencilerin liniversitelerine ai-
diyetlerini ¢ok boyutlu bir ¢ergeveden degerlendirerek onlarin iiniversite yasamin-
da karsilastiklar1 problem alanlarinin saptanmasina ve bu problemlerin ¢6ziimiine
yonelik ¢esitli onleyici ve gelisimsel uygulamalarin yapilmasina temel olusturacagi
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degerlendirilmektedir. Ayrica, yurti¢i alanyazini gozden gegirildiginde, yapilan ¢alis-
malarm birgogunun genellikle ortadgretim kademesi 6grencilerine yonelik gergekles-
tirildigi, yliksekogretim kademesi 6grencilerinin aidiyet hissini incelemeyi amagla-
yan ¢aligmalarda ise bu ¢aligmalarin yiiriitiilmesine aracilik edecek 6lgme araglarinin
heniiz yeterli oranda gelistirilmemis oldugu gozlemlenmektedir. Bu kapsamda bu ca-
lismanin temel amaci, 6grencilerin tiniversiteye aidiyet hislerini belirlemeye yonelik
en kapsaml1 6lgme araglarindan bir tanesi olan Aidiyet Hissi Olcegi’ni (Hoffman ve
ark., 2002) Tirkgeye ¢evirerek gegerlik ve giivenirligini incelemektir.

Yontem

Calisma Grubu

Tiirkge’ye uyarlanan AHOniin gecerlik ve giivenirlik analizlerini gerceklestirmek ama-
ciyla olusturulan ¢alisma grubu, bir devlet {iniversitesinin ¢esitli fakiiltelerinde 6grenim
goren ve seckisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenen 472 lisans 6grencisini kapsamaktadir.
Ogrencilerin %62,5°i kadin (n=295) ve %37.,5’i erkektir (n=177) Smuf diizeyi agisndan
ele alindiginda, tiniversite dgrencilerinin 1251 (%26,5) birinci, 123’1 (%26,1) ikinci, 87’si
(%18,4) tigiincii ve 137°s1 (%29,0) dordiincii siifta 6grenim gérmektedirler. Yaglar 18 ile
25 arasinda degismekte olan 6grencilerin yas ortalamast ise 20,7 dir (SS=1,84).

Veri Toplama Araglari

Kisisel bilgi formu

Caligmaya katilan 6grencileri tanimlamak ve onlarin cinsiyet, yas, bolim ve smif
gibi temel demografik bilgilerini saglamak amaciyla arastirmacilarin olusturduklari
sorular “Kisisel Bilgi Formu” adiyla uygulanmuistir.

Aidiyet hissi dlcegi (AHO)

Hoffman ve ark. (2002) tarafindan gelistirilen Aidiyet Hissi Olcegi (Sense of Belon-
gingness Scale), 6grencilerin iiniversiteye aidiyet diizeylerini 6lgmek amaciyla kulla-
mlmaktadir. Ozgiin 6lgek formu 26 maddeden olusmakta olup, dgretim elemani destegi
(perceived faculty support/comfort), 6gretim elemanlarinin empatik anlayigi (empathe-
tic faculty understanding), akran destegi (perceived peer support), izolasyon (perceived
isolation) ve simif konforu (perceived classroom comfort) olarak adlandirilan beg faktor
icermektedir. Bu boyutlara iliskin maddeler tematik olarak, 6grenci-6grenci etkilesimi,
ogrenci-ogretim elemani etkilesimi ve dgrenci-smif etkilesimlerini yansitmaktadir.

Ogretim elemani destegi, 6grencilerin karsilastiklari cesitli sikintilarla ilgili ola-
rak ogretim elemanlarindan gordiikleri destegi igermektedir. Bu faktore iliskin 6rnek
madde: “Bir 6gretim elemanindan ders dncesinde ya da sonrasinda rahatlikla yardim
isterim” seklindedir (madde 9). Ogretim elemanlarmin empatik anlayis1 faktorii, dgren-
cilerin 6gretim elemanlari ile kurduklar iletisimde anlagilmis ve yakin hissetmelerini
ifade etmektedir. Bu faktére iliskin 6rnek madde: “Uzgiin oldugumda bir 6gretim ele-
manimin duygularimi anlayip, bana yakin davranacagina inanirim” seklindedir (madde
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24). Akran destegi faktorii ise 6grencilerin {iniversite yasamina yonelik gereklilikleri
yerine getirirken akranlarindan gordiikleri destegi kapsamaktadir. Bu faktore iligkin 6r-
nek madde: “Siava ¢alismak i¢in sinif arkadaslarimla disarida bulusurum” seklindedir
(madde 4). Izolasyon faktorii, 6grencilerin smif iginde yasadiklari yabancilasmay1 ifade
etmektedir. Bu faktore iligkin 6rnek madde: “Siniftaki hi¢ kimse benimle ilgili kisisel
seyleri bilmez” seklindedir (madde 20). Stif konforu faktorii ise 6grencilerin sinif igin-
de kendilerini rahat hissetmeleri ile ilgilidir. Bu faktore iligkin 6rnek madde: “Sinifta
soru sorarken kendimi rahat hissederim” seklindedir (madde 18). Olgekte 4 madde ters
puanlanmaktadir. Bu maddeler sirastyla 19., 20., 21. ve 22. maddelerdir.

Katilimeilar, ilgili 6lgek maddelerini (1) kesinlikle katilmiyorum ile (5) kesinlikle
katiliyorum araliginda yer alan Likert tipi besli derecelendirme cercevesinde puanla-
makta olup AHO den alinabilecek degerler en diisiik 26 ve en yiiksek 130 olmaktadir.
Buna gore, 6zgilin 6l¢ekten alinan yiiksek puanlar aidiyet hissinin yiiksek oldugunu
ifade etmektedir. Olgekte yer alan bes faktor icin belirlenmis olan ve Cronbach alfa
i¢ tutarlik katsayilari ise .82 ile .90 arasinda degismektedir (Hoffman ve ark., 2002).

Aidiyet Hissi Olcegi’nin Tiirkce’ye cevrilmesi

Aidiyet Hissi Olgegi’nin Tiirkge’ye ¢evrilmesi siirecinde ilk olarak 6zgiin 6lgek-
teki tiim maddeler, Egitim Bilimleri Bolimii’'nde gérev yapmakta olan iki 6gretim
iiyesi, iki doktora 6grencisi ile Yabanci Diller Yiiksekokulunda gorevli bir okutman
ve ayrica bir Ingilizce 6gretmeni tarafindan Ingilizce’den Tiirkge’ye gevrilmistir. Ol-
cegin 6 farkl gevirisi aragtirmacilar tarafindan her bir maddesi dikkatle karsilastirila-
rak maddeleri en uygun sekilde betimleyen ifadeler belirlenmistir. Ardindan, segilen
maddelerin 6zgiin formla anlamsal ve dilbilimsel agidan tutarliligi da gdzden gegiri-
lerek olusturulan Tiirkge form 15 6grenciye uygulanmustir. Ogrencilerden gelen geri
bildirimler ¢ercevesinde son sekli verilen dlgek uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, uyarlanan AHO’niin yap1 gecerliliginin incelenmesi amaciyla
dogrulayici faktor analizi kullanilmis ve dngoriilen modeli degerlendirmek amaciyla
benzer nitelikteki ¢aligmalarda yaygin olarak kullanilan ki kare, SRMR (Standardi-
zed root mean square residual) ve RMSEA (Root mean squared error of approximati-
on) ile CFI (Comparative fit index), GFI (Goodness-of-fit index) ve AGFI (Adjusted
goodness-of-fit index) uyum o6lgiitlerinden yararlanilmistir. Uyum 0lciitlerinden CFI,
GFI ve AGFI uyum degerlerinin .90 ve iizerinde, SRMR ve RMSEA uyum degerle-
rinin ise .05 ve altinda olmasi, 6ngoriilen modelin gegerligi i¢in yeterli olmaktadir
(Brown, 2006; Schumacker ve Lomax, 2010; Stimer, 2000).

Bulgular
Aidiyet Hissi Ol¢eginin Gecerliginin incelenmesi
Bu calismada AHO’niin yap1 gecerliliginin olup olmadigmi incelemek ve varolan
faktor yapisini belirlemek i¢in dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanilmustir. Siiregle
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ilgili baslangig noktas1 olarak, 6zgiin AHO’niin kuramsal alt yapis1 cergevesinde bes
faktor ve 26 maddeden olugsan model temel alinarak ilgili maddelerin dl¢tiigli varsayi-
lan faktorler ve bu faktorlere iliskin psikometrik 6zellikler yeniden incelenmistir.

:1‘335) ’;;:ki Maddelerin Lambda, Madde Toplam Korelasyonlari, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapmalart
Faktorler ve Maddeler A t R? Madde Toplam Korelasyonu X SS
Akran Destegi

Madde 1 A5 9.01 .20 415 1.83  0.92
Madde 2 31 7.66 .15 .306 2,67 1.24
Madde 3 A7 9.36 22 433 .76 0.89
Madde 4 .36 9.19 .20 328 296 1.27
Madde 5 A7 10.43 27 402 247 111
Madde 6 .64 13.40 41 469 2.12 .99
Madde 7 .67 14.24 A5 484 220 101
Madde 8 52 10.58 27 419 274 117
Ogretim Elemam Destegi

Madde 9 .70 16.50 49 .695 270 1.18
Madde 10 .68 15.79 A7 .697 2.71 1.17
Madde 11 78 19.00 .60 746 3.00 1.16
Madde 12 .76 18.60 .58 .689 286 1.12
Madde 13 73 17.32 .53 .635 318 115
Madde 14 1 16.90 51 .639 339 114
Simif Konforu

Madde 15 .82 20.86 .67 157 270 113
Madde 16 .85 22.16 72 795 2.51 1.04
Madde 17 .82 20.87 .67 762 2.68  1.09
Madde 18 .84 21.75 .70 784 254 1.10
izolasyon

Madde 19 .39 8.66 17 361 242 111
Madde 20 41 9.16 21 350 264 1.10
Madde 21 15 15.14 .57 .552 240  1.17
Madde 22 74 14.82 .54 524 244 123
Empatik Anlayis

Madde 23 .83 21.60 .70 773 2,68 121
Madde 24 .87 23.17 .76 .805 3.07 1.88
Madde 25 .87 23.01 .76 .866 270 1.12
Madde 26 .82 20.83 .67 817 277 112

Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda Slgekte yer alan her bir madde i¢in belirle-
nen Lambda ve ¢ degerleri ile ¢oklu korelasyon kareleri Tablo 1’de sunulmaktadir.
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Maddelerin faktor yiiklerini gosteren Lambda degerleri dikkate alindiginda, analiz
sonucu elde edilen faktor yiiklerinin .31 ile .87 arasinda degistigi goriilmiistiir. Ay-
rica, elde edilen tiim degerlerin p<.05 diizeyinde anlamli oldugu gdzlemlenmistir.
Dolayistyla, dl¢ekte yer alan biitiin maddelerin faktor yiiklerinin istatistiksel a¢idan
kabul edilebilir diizeyde oldugu sodylenebilir. Bununla birlikte, DFA sonuglarina gore
elde edilen bes faktorlii AHO modelinin sirasiyla, y? (286) = 598.69, y¥/sd = 2.09,
SRMR = .049, RMSEA = .048, CFI = .94, GF1 = .91 ve AGFI = .89 uyum degerle-
rine sahip oldugu belirlenmistir. Bu uyum degerleri, 26 maddelik 6l¢gme modelinin
biiylik oranda kabul edilebilir oldugunu gostermistir. Sonug olarak, gergeklestirilen
dogrulayici faktor analizi gergevesinde AHO niin Tiirkge formunun, orijinal forma
benzer sekilde ayirt edici niteliklere sahip 26 madde ile bes faktorlii bir yapi sergile-
digi belirlenmis ve bu 6l¢gme modeli hem kuramsal hem de istatistiksel agidan yeterli
ve tatmin edici bulunmustur.

Aidiyet Hissi Olgegi’nin Giivenirliginin Incelenmesi

Aidiyet Hissi Ol¢egi’nin i¢ tutarhk giivenirligi

Aidiyet Hissi Olgegi’nin Tiirkge formunun ig tutarlik giivenirligini belirlemek iizere
gerceklestirilen analiz ¢er¢evesinde belirlenen Cronbach alfa korelasyon katsayilart 6g-
retim elemani destegi i¢in .88, 6gretim eleman1 empatik anlayisi igin .92, akran destegi
i¢in .72, smif konforu i¢in .89 ve izolasyon igin .66 olarak hesaplanmustir. Olgegin ge-
neline yonelik elde edilen Cronbach alfa i¢ tutarlik degeri ise .85 olarak belirlenmistir.
Bu bulgular, AHO niin Tiirk¢eye uyarlanan formunda yer alan bes faktoriin istatistiksel
acidan anlamli ve yeterli diizeyde giivenirlige sahip olduguna isaret etmektedir.

Aidiyet Hissi Olcegi’nin test- tekrar test giivenirligi

Aidiyet Hissi Olgegi’nin Tiirkge formu, test-tekrar test yontemi kapsaminda 71
iiniversite 0grencisine 3 hafta ara ile yeniden uygulanmistir. Yapilan analiz sonucun-
da korelasyon degerleri, 6gretim elemani destegi i¢in .74, empatik anlayis i¢in .71,
akran destegi icin .65, smif konforu i¢in .77 ve izolasyon i¢in .64 olarak belirlenmis-
tir. Olgegin icerdigi bes boyut cercevesinde geneline yonelik elde edilen test-tekrar
test korelasyon katsayisi ise .80 olarak hesaplanmistir. Bu bulgular, 6l¢egin tiim fak-
torlerinin istatistiksel olarak anlamli ve tatminkar diizeyde test-tekrar test giivenirligi
sergiledigi anlamina gelmektedir. Sonug olarak, yapilan gegerlik ve giivenirlik ana-
lizleri gergevesinde 26 madde ve bes faktorden olusan AHO’niin Tiirk¢e formunun
istatistiksel acidan gegerlik ve giivenilirlik dlciitlerini oldukca tatminkar diizeyde
karsiladigi belirlenmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, lisans diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin iiniversiteye aidiyet
hissi diizeylerinin ¢esitli kisilerarasi etkilesimler baglaminda ve kapsamli bir sekilde
Olciilmesine olanak tanimasi amaciyla Hoffman ve ark. (2002) tarafindan gelistiril-

9



HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

mis olan AHO niin Tiirk¢eye uyarlama galismalar cercevesinde gegerlik ve giivenir-
ligi incelenmistir. Bu kapsamda yapilan dogrulayici faktor analizi sonuglari, orijinal
6l¢ek formunda oldugu iizere, dlgegin Tiirk¢e formunda yer alan toplam 26 mad-

SRR

denin, “6gretim eleman1 destegi”, “Ogretim elemanlarinin empatik anlayis1”, “ak-
ran destegi”, “smif konforu” ve “izolasyon” olarak tanimlanan bes faktorlii bir yap1
olusturdugunu ve AHO niin yapi1 gegerliginin bulundugunu géstermektedir. Bununla
birlikte, AHO niin i¢ tutarlik giivenirliginin incelenmesi amaciyla yapilan analiz so-
nuglarina gore, 6l¢egi olusturan faktdrlerin Cronbach alfa degerleri .66 (izolasyon)
ile .92 (6gretim eleman1 empatik anlayis1) arasinda degismektedir. Olgegin geneline
iligkin Cronbach alfa i¢ tutarlik degeri ise .85 olarak belirlenmistir. Bununla birlikte,
test-tekrar test yontemiyle belirlenen korelasyon degerleri de AHO niin tatminkar dii-
zeyde gilivenirliginin bulundugunu gdstermektedir. Sonug olarak, yapilan gegerlik ve
giivenirlik analizleri sonucunda 26 madde ve bes faktorlii bir yap1 olusturdugu belir-
lenen AHO niin Tiirk¢e formunun, Hoffman ve ark. (2002) tarafindan 6zgiin lgegin
gelistirilmesi kapsaminda gergeklestirilen ¢alisma sonuglari ile biiyiik oranda benzer-
lik gosterdigi gdzlemlenmistir. Dolayistyla bu sonucun, AHO niin kiiltiirlerarasi bir
tutarlilik tagiyabilecegine dair nemli bir gosterge olusturdugu degerlendirilmektedir.

Universite yasamina girisle birlikte birgok stres faktdriiyle karsi karstya kalan iiniver-
site 6grencileri agisindan aidiyet hissi, akademik, sosyal ve kisisel alanlardaki kazanim-
lar1 etkileyen 6nemli bir faktor olarak goriilmektedir (Freeman, Anderman ve Jensen,
2007; Gizir, 2019; Morrow ve Ackerman, 2012; Sidelinger ve Booth-Butterfield, 2010;
Sing, 2018; Tachine, Cabrera ve Yellow-Bird, 2017; Vincent, 2016). Bununla birlikte,
aidiyet hissi ile psikolojik degiskenler arasinda da 6nemli etkilesimlerin oldugu belir-
tilmekte ve aidiyet hissi ile {iniversite 6grencilerinin stress, kaygi ve depresyon diizey-
leri arasinda negatif yonlii anlamli iligkiler bulundugu vurgulanmaktadir (Gummadam,
Pittman ve loffe, 2016; Kennedy ve Tuckman, 2013; Lester, Waters ve Cross, 2013;
Wilson ve ark., 2015). Bu noktada, 6zellikle akranlar ve 6gretim elemanlar ile kurulan
saglikli, destekleyici ve doyum verici iliskilerin, aidiyet hissinin gelismesinde ve siirdii-
riilmesinde temel faktorler olarak degerlendirildigi (Tovar ve Simon, 2010; Strayhorn,
2012) gozlemlenmektedir. Buna paralel olarak, {iniversite 6grencilerinin akranlartyla
kurduklar iliskilerinden tatmin olmamalarinin, akademik motivasyon ve bagarilarinin
diismesine, aidiyet hissine sahip olamamalarina, yalnizlik ve okul terkine yol agtig
siklikla belirtilmektedir (Gizir, 2019; Pichon, 2016; Schulman, Sassenberg, Nagengast
ve Trautwein, 2018; Uslu-Giilsen, 2017; Vincent, 2016). Benzer sekilde, tiniversite 6g-
rencileri lizerine odaklanan aragtirmalarda, 6gretim elemanlart ile 6grenciler arasindaki
etkilesimlerin, 6grencilerin iiniversite yasamlarindan sagladiklart doyuma, akademik,
entelektiiel ve kariyer gelisimlerine, tiniversiteden ayrilma niyetlerine ve aidiyet hissi
gelistirmelerine olumlu ya da olumsuz yonde etkide bulundugunu vurgulamaktadirlar
(Allen ve ark., 2018; Uslu-Giilsen, 2017). Sonug olarak, resmi ya da resmi olmayan,
akademik ya da sosyal, sinif i¢i ya da dis1, egitimsel kazanimlara dayali ve yapict 6g-
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retim elemani-6grenci ve 0grenci-o6grenci etkilesimlerinin desteklenmesi, 6grencilerin
iiniversiteye uyum saglamalarmin (Maunder, 2018; Maunder ve ark., 2013; Seving ve
Gizir, 2014) yan1 sira sosyal, mesleki ve entelektiiel gelisimlerine de énemli dlgiide
katk1 saglamaktadir (Kim ve Lundberg, 2016; Kim ve Sax, 2011; Shim ve Ryan, 2012).

Bilindigi tizere, 6grencilerinin ¢esitli alanlarda gelismesi ve basarili olarak me-
zun olmalari, tiniversitelerin temel amaglarindan birisidir (Steingass ve Sykes, 2008).
Dolayisiyla, iiniversite 6grencilerinin akademik, mesleki, sosyal ve kisisel gelisim
alanlaria 6zgii kazanimlart etkileyen dnemli bir faktor olarak goriilen aidiyet hissi
temelinde cesitli caligmalar yapilmasi 6nem arz etmektedir. Bu bakis agisiyla, {iniver-
site 6grencilerinin aidiyet hissi diizeylerinin belirlenebilmesi i¢in ¢ok boyutlu kisile-
rarasi etkilesimler baglaminda 6gretim elemanlar1 ve akranlarla kurulan etkilesimleri
dikkate alan AHO niin, 6grencilerin iiniversite yasamlarinda énemli olan gesitli etki-
lesimlerin tanimlanmasina 151k tutabilecegi diistiniilmektedir. Ayn1 zamanda bu ¢alis-
ma kapsaminda gegerlik ve giivenirligi incelenen AHO niin, aidiyet hissi temelinde
tiniversiteye uyum, okul terki, tiniversite dgrencilerinin problem ve gereksinimleri
gibi ¢ok c¢esitli konu alanlarinda yiiriitiilecek arastirmalarda kullanilabilecegi 6ngo-
riillmektedir. Bununla birlikte AHO niin, basta Universite Psikolojik Danigmanlig
alan1 olmak tizere Tiirkiye’de yliksekdgretim alaninda yiiriitiilecek cesitli onleyici
ve geligimsel etkinlik ve uygulamalara kapsayici bir bakis agist kazandirabilecegi
distiniilmektedir.

Bu ¢alisma, bir kamu tiniversitesinde 6grenim goren lisans diizeyindeki 6grenci
orneklemi ile yliriitiilmiistiir. Dolayistyla gelecekte farkli tiniversitelerde 6grenim go-
ren genis 6rneklem gruplartyla AHO niin psikometrik dzelliklerinin yeniden deger-
lendirilmesinin oldukca yararl olacag: diisiiniilmektedir. Yine, AHO niin gecerligini
farkli yontemlerle ele almak {izere tiniversite 6grencilerinde aidiyet hissini temel alan
farkli 6lgeklerin kullanilabilecegi benzer 6lgekler gegerligi temelinde ¢aligmalarinin
yiiriitiilmesinin uygun olacagi degerlendirilmektedir.
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Extended Summary

Higher education as an integral part of the economy and social life is accepted as
a precondition for societies and individuals in order to take part in the global knowl-
edge economy and keep up with competition conditions. This concern has led univer-
sities and researchers to investigate national and international higher education poli-
cies, seeing them focus on both quality and quantity in higher education. As a result
of various studies on higher education, it became apparent that school belongingness
is mainly related to the academic persistence of undergraduates being one of the most
important goals for higher education institutions. Moreover, recent studies carried
out on higher education showed that a lack of sense of belonging at school is one
of the important factors of a student’s intention to leave and/or dropout from higher
education (Morrow and Ackermann, 2012; Uslu-Giilsen, 2017). With this awareness
of the importance of belongingness at school, universities and researchers focused on
fostering a sense of community among undergraduates.

Students’ sense of belonging in school refers to a feeling that a student attains
when faculty members and other students in a university environment make him/
her feel accepted, valued, and respected (Osterman, 2000; 2010). School belonging
as one of the critical factors related to the positive facets of students’ school-related
experiences is attained through mutually caring social interactions among peers and
also between students and their teachers. However, it pointed out that poor interper-
sonal relations among university students are related to a low level of belongingness
to others in the university environment, academic disengagement; social isolation
and loneliness (Freeman, Anderman and Jensen, 2007; Wilson et al., 2015).

Related research indicated that a faculty-student relationship in a university envi-
ronment can be observed in various forms, such as social, academic, formal and in-
formal, and impacts both positively and negatively on students’ numerous academic
and social experiences or outcomes both. Some of the mentioned outcomes are sense
of belonging, academic and social adjustment, satisfaction with college, attrition and
persistence, academic achievement, and career aspiration (Ahmed et al., 2010; Cot-
ten and Wilson, 2006; Hausmann, Schofield and Woods, 2007; Micari and Pazos,
2012; Pascarella and Terenzini, 2005; Pittman and Richmond, 2008).

In addition to the relationships between faculty and students, research results re-
vealed that peer relations in an educational context is one the most important fac-
tors in terms of students’ social integration into university (Freeman, Anderman and
Jensen, 2007). Finn (1989) emphasizes that school belonging is based on the iden-
tification of a student him/herself as an important part of the school environment
through mutually beneficial relationships including acceptance, respect and support.
Moreover, it is stated that a sense of school belonging promotes persistence, social
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integration, self-esteem, academic and social adjustment and academic motivation,
although a low level or inadequate sense of school belonging is associated with alien-
ation, school disengagement, a sense of isolation and school dropout (Cemalcilar,
2010; Gizir, 2019; Pichon, 2016; Uslu-Giilsen, 2017; Vincent, 2016).

The concept of the sense of belonging has been examined under various headings
and there has been an ongoing debate on its conceptual structure in literature. This
situation causes confusion among researchers about the assessment and evaluation
of the concept and leads them to use different instruments (Tovar, 2013). Some in-
struments approach this concept as unidimensional, such as institutional fit, com-
mitment to university (Bean and Metzner, 1985), while some treat it as multidimen-
sional (Hoffman, Richmond, Morrow, and Salomone, 2002; Tovar and Simon, 2010;
Hurtado and Carter, 1997). The Sense of Belongingness Scale (SBS) as a multidi-
mensional scale, was developed by Hoffman, Richmond, Morrow, and Salomone
(2002), considering mainly faculty-student interaction, peer interaction, and in-class
interactions. In this respect, the SBS includes five dimensions called “perceived peer

CEINT3

support”,

LR INNT3 LIS

perceived faculty support”, “perceived empathy”, “perceived classroom
comfort” and “perceived isolation”. The SBS as the first scale developed by a per-
spective regarding the sense of belonging as a multidimensional construct seems to
bring an important standpoint for higher educational researchers (Tovar and Simon,
2010). Considering the aforementioned importance of a sense of school belonging for
university students, this study aimed to investigate the psychometric properties of the
Sense of Belongingness Scale (Hoffman, Richmond, Morrow, and Salomone, 2002)
when adapted to Turkish.

Method

The sample of this study consisted of 472 (295 female, 177 male) undergraduate
students enrolled in a state university in Turkey. The Sense of Belongingness Scale
(SBS; Hoffman, Richmond, Morrow, & Salomone, 2002) includes 26 items and five
factors to which participants reply on a 5-point Likert scale. These factors are namely,
“perceived peer support”, “perceived faculty support”, “perceived empathy”, “per-
ceived classroom comfort” and “perceived isolation”, respectively. The overall SBS
scores range from 26 to 130, with upper scores indicating a greater tendency towards
a sense of belongingness. The construct validity indications of the SBS adapted for

Turkish culture was examined using confirmatory factor analysis.

Findings, Conclusion, and Discussion

The confirmatory factor analysis for the established model of the SBS revealed
the following fit indexes: ¥*(286) = 598.69, ¥*/sd = 2.09, SRMR = 0.049, RMSEA
= 0.048, CFI = 0.94, GFI = 0.91 ve AGFI = 0.89. The scores obtained from the fit
indexes were highly acceptable and the adapted structure of the Turkish SBS demon-
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strated a similar psychometric structure to the original one. The reliability coeffi-
cients predicted by Chronbach alpha for the five factors of the adapted SBS were 0.72
for perceived peer support, 0.88 for perceived faculty support, 0.92 for perceived
empathy, 0.89 for perceived classroom comfort and 0.66 for perceived isolation.
The test-retests reliability coefficients of the factors (after a three week interval) also
changed, ranging from 0.64 (perceived isolation) to 0.77 (perceived classroom com-
fort). This result indicated that the reliability evidence for the Turkish SBS was also
sufficient. Consequently, the findings of the study supported that the adapted form of
the Turkish SBS has similar psychometric properties to the original scale.
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Arastirmanin amaci ilkokul 3. sinif 6grencileriigin gelistirilen ‘Dustinme Becerileri Programi’nin yaratici diisinme becerisine
etkisini belirlemek ve gelistirilen programin niteligini; yaraticihgin akicilik, esneklik, ayrintilama ve orijinallik boyutlarina
etkililigi agisindan degerlendirmektir. Bu amag dogrultusunda galisma; nicel boyutunda 6n test-son test tek grup yari
deneysel model, nitel boyutunda ise eylem arastirmasi seklinde karma yontem olarak kurgulanmistir. Arastirmanin
galisma grubunu ilkokul 3. sinifta 6grenim goren 37 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin nicel kisminda yaraticilik
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Ogrenci 6z-degerlendirme formlari, odak grup goriismesi ses kayitlari ve aragtirmaci ginligi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda, ‘Digiinme Becerileri Programi’nin 6grencilerin yaratici digsiinme becerilerini gelistirdigi sonucuna ulagiimigtir.
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on Their Creativity Levels

Abstract

This research aimed to identify the effects of Thinking Skills Program developed for the 3rd-grade students on their creative
thinking skills and examine its effectiveness in the factors of creativity. To this end, the study used a mixed design of pretest-
posttest quasi-experimental design in which quantitative data were collected and action research in which qualitative data
were collected. The study group consisted of 37 primary school third-grade students. Torrance Tests of Creative Thinking
Figural Form was utilized as the instrument to measure their creativity levels in the quantitative part of the study, and in the
qualitative part of the study, student activity work sheets, student self-evaluation forms, focus group interview voice records
and the researcher’ log were used to examine the improvement in creativity factors. The study concluded that the Thinking
Skills Program increased the students’ creative thinking skills.
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Giris

Eski ¢aglardan giinimiize kadar aydinlar hem felsefik hem de psikolojik bir kav-
ram olan diisiinme ve diigsiinme becerileri lizerinde arastirmalar yapip, tanimlamalarda
bulunmuslardir. Diigiinmeyi gelistirmeye yonelik yapilan ¢alismalarda, bireylerin dii-
stinme becerilerini etkili hale getirip, yasam kalitelerini arttirmak ve insanin kendini,
dogay1 ve ¢evresini daha iyi anlamasina yardimci olmak amaglanmistir. Egitim sis-
temlerinde diistinme becerileri 6gretiminin 6nemle {izerinde duruldugu goriilmektedir.
Ciinkii bilgi ¢agimin yasandig1 gliniimiiz diinyasinda diisiinme becerilerini ist diizeyde
kullanabilen bireyler daha ¢ok basari sergilemektedir. Bu nedenle egitimin amaci da
glinliimiiz sartlarma gore degisip, farklilagsmaktadir. Diisiinmeyi 6gretme, diistinme be-
cerilerinin kazandirilmasi giintimiizde 6n plana ¢ikan egitim hedefleri arasinda yerini
almakta egitimin tanimi da buna gore degismektedir. Egitimin “istendik davranislar
kazandirma stireci” olarak yapilan taniminin yeterli olmadigi, egitimin hedeflerinin gii-
niimiizdeki degisimlere baglantili olarak gelistirilmesi ihtiyacinin ortaya ¢iktigi goriil-
mektedir. Egitimden beklenen, 21. yiizy1l becerilerini kazanmis bireyler yetistirmektir.
Bununla birlikte iilkelerdeki egitim politikalar1 da farklilagmistir. Bircok Amerika Bir-
lesik Devletleri, Ingiltere, Singapur gibi gelismis ve gelismekte olan iilkelerde egitim
hedeflerine diisiinme becerileri de eklenmistir. Diistinme 6nceki yiizyildan beri {ize-
rinde tartisilan bir konu olmakla birlikte, diisiinme becerileri kavramimin 21. yiizyilda
daha ¢ok tartigildig1 ve aragtirmalara konu edinildigi goriilmektedir.

Diistinmenin kazandirilabilen bir beceri olarak kabuliinden sonra diisiinme bece-
rilerine yonelik bir¢ok tanimlamalar yapilmis ve diislinmeyi dgretmek icin gerekli
beceriler siralanmaya baslamistir. Genellikle diisiinme becerileri; ‘yaratici diistinme’,
‘problem ¢ézme’, ‘karar verme’ ve ‘elestirel diisiinme’ becerilerini kapsamaktadir
(Karsantik, 2016; Ozden, 2010; Yaman ve Yalgin, 2005). Bu arastirmada gelistirilen
program diisiinme becerilerinden ikisi, yaratici diisiinme ve problem ¢6zme beceri-
leri ile sinirlandirilmistir. Saban (2014)’a gore 6grencilere diisiinme becerilerini ka-
zandirmak, anlamli 6grenmenin gerceklesmesini saglamak demektir. Diisiinme ile
kazamilan bilgiler par¢adan biitiine doniistiiriiliir ve ortamlara uyarlanir. Ogrencilerin
etkili diisiinme giicli; onlarin analiz ve sentez yapabilme, hipotezler kurabilme, yo-
rum getirebilme, itiraz edebilme, model hazirlama ve degerlendirme gibi davraniglari
gostermeleri ile dogrudan baglantilidir.

Bloom (1956)’dan yaklasik otuz yil sonra Resnick (1987) iist diizey diisiinme be-
cerilerinin dogasina iliskin bazi yargilar 6ne siirmiistiir (akt. Alexander, 2011);

+  Ustdiizey diisiinme becerileri tanimlamasi zor, ancak gdzlemlenerek taninma-
s1 kolay becerilerdir,

+  Ustdiizey diisiinme becerileri her zaman elit egitim kurumlarinin temel hedef-
lerinden biri olmustur. Gliniimiizde ise toplumun genelini egitmeyi hedefleyen
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kurumlarda {iist diizey diistinme becerileri egitimi vermenin yollarmi bulmak
karsilasilan zorluktur,

+  Ust diizey diisiinme becerileri yalnizca iistiin yetenekli dgrenciler igin degil,
tiim 6grenciler i¢in basarili 6grenmenin anahtaridir,

«  Etkili diisiinme belli bir alan bilgisine dayanir ancak etkili/gliclii bir diistinme-
nin pek ¢ok 6zelligi farkli disiplinlerde ortaktir

Yukarida belirtildigi gibi Diigsiinme becerilerinin tiim egitimin genelini kapsayacak
bir hedef haline gelmesi otuz y1l sonra giliniimiizde hala diisiinme becerileri egitimine
gdsterilen 6zenin artarak devam ettigini gostermektedir. 1950°1i yillardan giintimiize
“yaraticilik” diisiinme becerilerinin i¢inde yer alan 6nemli becerilerden biri olmustur.

Yaraticilik kavrami gesitli yazarlar tarafindan farkli 6geleri vurgulanarak tanim-
lanmistir. Yapilan vurgulamalarin bazilarinin {iriin, bazilarinin diisiinme siiregleri,
bazilarinin ise belirli kisilik yapisi lizerinde yogunlastigt goriilmektedir. Farklt vur-
gulamalara ragmen ortak gorili, yaraticiligin yeni ve alisilmadik bir seyin ortaya
konmast siireci olmasidir. Bu siiregte baskalarindan farkli bir yol izleme, bilinmeyen-
den ¢ekinmeme, kaliplarin digina ¢ikma, yeniliklere acik olma, fikirler arasi iliskiler-
de baskalarinin goéremedigini gorebilme, farkli yollar denemekten ¢ekinmeme gibi
diisiince siiregleri ve kigilik 6zellikleri vurgulanmaktadir. Bununla birlikte yaraticilik,
verileni sorgulayan, farkli ¢6ziim yollarini deneyen, orijinal fikirler iiretmeyi iceren
bir icat, bilimsel bir kuram, edebi bir ¢aligma, gelistirilmis bir {irlin, yeni bir tasarim
gibi iiriin olarak da ele alinmistir (Torrance ve Goff, 1989; akt. Oncii, 2003). TDK
(2011)’ye gore ise “yaraticilik her bireyde var oldugu kabul edilen, bir seyi yarat-
maya iten farazi yatkinlik” demektir. Bu tanimlar yaraticilik siirecinin karmasik bir
stire¢ oldugunu diistindiirmektedir.

Cocuklarda yaratici diistinme becerisi ile ilgili yaptig1 calismalarla 6nemli bir yere
sahip olan Torrance yaraticiligi, “sorunlara, yetersizliklere, bilgi eksikligine mevcut
olmayan elemanlara, uyumsuzluklara karsi duyarli olma, giicliikleri belirleme, ¢6-
zliimler arama tahminler yapma ve eksikliklerle ilgili olarak hipotezler kurma ya da
hipotezleri degistirme, ¢6ziim yollarindan birini segme ve deneme, yeniden deneme,
daha sonra da sonuglar1 ortaya koyma” olarak tanimlamaktadir (Aslan, 2001, s. 22).
Yaraticilik siireci, duyussal ve diislinsel tim etkinliklerde, ¢esitli ¢alisma ve ugras-
larin igerisinde yer almaktadir (Aslan, Aktan ve Kamaraj, 1997). Yaraticilik biligsel,
duyussal ve devinissel etkinliklerde; davranisi, tutumu, beceriyi, {iriinii ve yasam fel-
sefesini ortaya koymak seklinde tanimlanmaktadir (Ustiindag, 2014). Ozellikle egi-
tim sistemlerinde hedef becerilerden biri olarak Tiirkiye, ABD, Singapur gibi tilkele-
rin miifredatlarinda yer almakta ancak istenilen seviyeye ulastigina dair ¢ok az sayida
arastirma ile karsilagilmaktadir. Bunun nedeninin yaratici diisiinme becerisinin; bi-
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ligsel, duyussal ve psiko-motor siireclerin biitliniiyle ilgili olmasindan ve dolayisiyla
karmasik bir siireci igermesinden kaynaklandig: diistintilmektedir.

Bu denli karmagik bir siireci igeren yaraticilik egitiminin amaglarin1 Davis ve
Rimm (1989°den akt. Ozden, 2010) su sekilde aktarmaktadir:

+  Ogrencilerin yaraticilik bilincini ve yaratic1 tutumlarini gelistirmek, yaratici
sorun ¢dzme becerisini gliglendirmek ve yaratici kisilik 6zelliklerini gii¢len-
dirmek,

+  Ogrencileri yaraticilik konusunda bilgilendirmek,

+  Ogrencilere yaratic1 gretim etkinlikleri sunmak, yaratic1 diisiinme teknikleri-
ni 6gretmek ve yaratici yetenekleri gelistirici alistirmalar sunmak.

Bu amaglarin gergeklestirilebilmesi, yaratici diisiinen bireylerin yetisebilmesi igin
uygun ortami 0gretmenler hazirlayabilmelidir. Ayrica 6gretmenler bunun en iyi ¢o-
cukluk yaslarinda yapilabildigini bilmelidirler. Cocuklar 6n yargilar ile engellene-
mezler. Cocuklar merakli ve dogal iyi birer problem ¢oziiciidiirler. Cocuklarin bu
ozellikleri kendiligindendir ve onlarin bu 6zelligi esnekligi, 6zgiinliigli ve gelenek-
sel olmayan yorumlar1 ortaya koymak igin uygun ortam olusturmaktadir (Cakmak,
2010). Yaratici 6grencilerin 6zellikleri sorgulandiginda arastirmacilar; yaratici 6gren-
cilerin ytliksek diizeyde esnek diisiinme becerilerine sahip olduklarini ortaya koymak-
tadir. Yaratici 6grenciler kurallari asarak yeni, olagandis1 ve farkli sonuglar yaratmak
i¢in fikirlerini olusturmaktadir. Yaratici bireyler genellikle birbirinden bagimsiz gibi
goziiken olaylarda bile farkli fikirleri kullanabilir. Yaratic1 bir kisi bu fikirlerle iliski
kurabilir bdylece sorunlar1 ¢ozerek yeni teoriler gelistirebilir. Sorunlar1 ¢ozmek i¢in
daha kapsamli diisiindiikleri ve tarafsiz olduklar1 i¢in de farkli sonuglara ulagabilirler.
Yaratic1 6grenciler; merakli, bagimsiz diisiiniip, kendine giivenen ve islerini tutku ile
yapan insanlardir (Alshenaifi, 2016; akt. Yurtkulu, 2018). Bu 6zelliklere sahip birey-
lerin yetismesinde hem 6gretmenlerin hem de 6gretmenlerin uygulamakla yiikiimlii
bulunduklar1 programlarin hayati d6nemi yadsinamaz.

Tiirkiye’de 2005 yilinda uygulanan ilkokul programlarinda ilk olarak igerisinde
yaratici diislinme becerisinin de bulundugu diisiinme becerileri ortak beceriler olarak
kabul edilmistir. Becerilerin pek ¢ogu aktif 6grenme ile kazandirilabileceginden, her
becerinin asamalarina uygun, 6grencilerin aktif katilimini saglayan c¢esitli kazanim
ve etkinliklere programda yer verilmistir (Milli Egitim Bakanli1g1, 2005). Bu program
becerilere ilk kez ayrintilartyla yer vermesi bakiminda 6nemlidir. Ayrica Talim Ter-
biye Kurulu tarafindan onaylanan Diisiinme Egitimi Programi’nin vizyonu; “farkli
bakis acilarin1 deneyebilen, baska goriislere agik, kendine 6zgii bir perspektif olustu-
rabilen; insanligin sanatsal, felsefi ve bilimsel birikimine karsi ilgili; gelismeleri anla-
ma ve yorumlama yetisine sahip; empati ve duyarlilik giicii olan; karsilastigi sorunlar
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karsisinda alternatif ¢ozlimler iiretebilen; yasadig kiiltlir ve deger ortami konusunda
farkindaligi bulunan ve nihayetinde biitlin bu yeterlilikleri gosterecek sekilde elesti-
rel, yaratici, analitik ve yansitici (reflective) diisiinebilen bireylerin yetismesine katk1
saglayacak bir anlayis/yonelim olusturabilmek™ olarak belirtilmistir (MEB, 2016, s.
1). 2005 yilindan itibaren program araciligiyla ilkokul 6grencilerinde derslere enteg-
re bir sekilde diisiinme becerilerinin gelistirilmesi hedeflenirken ortaokulda ise 7 ve
8. siniflarda segmeli ders olarak “Diigiinme Egitimi” dersi dikkati ¢cekmektedir. Her
ne kadar dersin se¢meli olmasi devlet okullarinda segilme sansinin diisiik olmasi ve
bu dersin dgretimini yapacak yeterlilikte 6gretmenlerin bulunup bulunmama endise-
sini de beraberinde getirmekle birlikte dogrudan becerilere yer verilmesi agisindan
onemlidir. Bu programlarin uygulamada basarili olmasinda 6gretmenler hayati bir
oneme sahiptir. Ozellikle de derslere entegre bir diisiinme egitimini gerceklestire-
bilmek icin dgretmen yeterliklerinin 6n plana ¢ikmasi dikkat gerektiren bir konudur.

Doganay ve Sar1 (2012)’ya gore, diisiinme becerilerinin kazandirilmasi i¢in 6gret-
menin Oncelikle, bu kavramlardan ne kastedildigini tanimlayabilmesi, sonrasinda ise
tanima uygun yapiy1 kavratabilmek i¢in 6gretimi planlayabilmesi, uygulayabilmesi,
son olarak 6grencilerde olusan davranis degisiminin yapiya uygunlugunun dgretmen
tarafindan tespit edilebilmesi gerekmektedir. Tiirkiye’de 6gretmenlerin teorik ve uy-
gulama agisindan diistinme becerileri dersini verebilmek veya miifredatin genelinde
bu becerileri kazandirabilmek agisindan yeterli diizeyde olmadiklari, yapilan aras-
tirmalar (Baysal, Carik¢1 ve Yasar, 2017; Baysal, Arkan-Sezgin ve Akaydin, 2017,
Arkan-Sezgin ve Kilig, 2016; Kaya, 2008) ile ortaya konmustur. Bu bulgulara gore;
dersin kazanimini bilen 6gretmenlerin o derste kazandirilacak beceriye dair fikirle-
rinin olmamasi, diigiinme becerileri ile ilgili bilgisi olan, kendini yeterli hisseden ve
bu becerileri kazandirabilecegini diisiinen 6gretmenlerin sayisinin olduk¢a az olmasi
gibi nedenlerden dolay1 6grencilerin yaratici diisiinme becerisinin yeterince gelisme-
digi sdylenebilir. Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD)’niin 2013’te ya-
yilanan raporunda ise iilkemizde diisiinme becerilerinin 6gretiminin 6nemine dikkat
cekilmistir. Bu raporda 2012 yilinda yapilan ve Tiirkiye’nin son siralarda yer aldig
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) sonuglarina gore Finlandiya
ilk siralarda yer alirken, 6grencilerinin diisiinme becerileri etkin bir sekilde kullan-
malarindaki bagari, 6gretmenlerin kalitesine baglanmaktadir (Catalbag, 2018). Cag-
das bir egitimcinin, 6grencilerin yaratici diislince becerisini gelistirmesi gerekmek-
tedir. Bu yilizden egitimcilerin 6grencilerini bir birey olarak kabul etmesi, 6grencileri
0zgiir davranmaya 6zendirmesi, heyecanlandirabilmesi, onlara model olmasi, siirek-
li kendini gelistirebilmesi, bildiklerini kolay anlasilabilen bir sekilde aktarabilmesi
gerekmektedir (Emir, Erdogan ve Kuyumcu, 2007). Ayrica becerileri kazandiracak
Ogretmenlerin oncelikle kendilerinin bu becerilere sahip olmasi gerekliligi de s6z
konusu edilmelidir.

23



HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

Goriildigl gibi derslere entegre beceri gelistirmeyi hedefleyen programlarla
-eger O6gretmenler yeteri kadar bu entegre programi hayata gegirmek agisindan do-
nanimli degilse- bunu bagsarmak arastirma ve PISA sonuclar1 da dikkate alinarak
pek miimkiin olmamistir. Bu nedenle sorunu ¢dzmek i¢in aragtirmacilar ¢oziim
onerileri gelistirmeye baslamislardir. Ogrencilerin kiiciik yaslarda diisiinme bece-
rilerinin gelistirilmesi gerektigini ortaya koyan arastirma (Yuvaci ve Daglioglu,
2018; Ersoy ve Baser, 2009; Karakus, 2000; Sungur, 1997) bulgularindan ve ders-
lere entegre beceri gelistirme programlariyla basariya ulasamadigimiz gerceginden
hareketle ilkokul 3. sinif 6grencileri i¢in yaratici diisiinme ve problem ¢ézme bece-
rilerini igeren bagimsiz “Diisiinme Becerileri Program1” hazirlanarak bu aragtirma
planlanmistir ve yaraticiliga olan etkisi asagida sunulan aragtirmanin temel sorusu,
gelistirilen “Diisiinme Becerileri Programi”nin yaraticiliga etkisi nedir? seklinde
ifade edilebilir.

Amag

Arastirmanin amaci, Diisiinme Becerileri Programi’nin yaratici diisiinme beceri-
sine etkisini belirlemek ve gelistirilen programin niteligini yaraticiligin boyutlarinin
(akicilik, esneklik, ayrintilama, orijinallik) gelisimine etkililigi a¢isindan degerlen-
dirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin alt amagclar1 asagida yer almaktadir.

*  Diisiinme Becerileri Programi’nin yaratici diisiinmeye etkisi ne diizeydedir?

e Diisiinme Becerileri Programi’nin yaraticiligin boyutlariin geligimine etkili-
ligi nasildir?

Yontem

Bu aragtirmada karma yontem kullanilmistir. Karma yontem; veri analizlerinin bii-
tiinlestirilerek yorumlanmasina, arastirma bulgularinin ve sonuglarinin daha iyi anla-
silmasina ve arastirmaya olan gilivenin artirilmasina olanak saglamaktadir (Johnson,
Onwuegbuzie ve Turner, 2007). Karma yontem, bir aragtirmada arastirma problemini
biitiinsel bir gergevede ele alan, ayrica mantiksal ve sezgisel sonuglar sunarak proble-
mi en iyi bigimde agiklayan bir arastirma yontemidir (Leech ve Onwuegbuzie, 2009;
Creswell, 2013). Aragtirmada “yakinsayan paralel karma desen” kullanmilmistir. Bu
desen yontemlere esit oncelik verir, ¢oziimleme sirasinda bu asamalari birbirinden
ayr1 tutar ve daha sonra genel yorumlama yaparken sonuglar1 birlestirir. Bu sebeple
yakinsayan paralel desende arastirmaci, problemi anlamak igin nitel ve nicel veri
toplanmasina ve analiz edilmesine esit deger vermektedir (Creswell ve Plano Clark,
2011). Arastirmanin deneysel deseninde nicel veriler, uygulama asamasinda ise ni-
tel veriler toplanmistir. Arastirmada “Diisiinme Becerileri Program1” ile 6grencilerin
yaratict diislinme becerisinin gelisimi nicel yontemle, programin yaratici diistinme
becerisi agisindan niteligi ise nitel yontemlerle belirlenmeye ¢alisildigindan aras-

24



Arkan Sezgin ve Baysal. Dustinme Becerileri Programinin Yaraticiliga Etkisi

tirmanin yakinsayan paralel karma desene uygun oldugu sdylenebilir. Arastirmanin
verileri es zamanli olarak toplanmistir, nitel ve nicel boyutlarin baskinliklari esit sta-
tiidedir ve ilkokul ti¢lincii sinif 6grencilerinin yas grubu itibari ile yaratict diisiinme
becerisini sadece nicel paradigma ile 6l¢menin yetersiz kalacagi dngoriisiinden dola-
y1 nicel ve nitel paradigma birlikte kullanilmistir.

Arastirmanin Nicel Boyutu

Bu c¢aligmanin nicel kismi tek grup ontest-sontest deneysel desen kullanilarak ta-
sarlanmistir. Tek grup deneysel desen ile, bir isleme tabi tutulan grubun, islem 6ncesi
ve sonrast durumunu 6lgmek amaglanmaktadir. Bu desen ile gerceklestirilen islemin
etkililigi belirlenmektedir (Johnson ve Christensen, 2012). Bir bagka ifade ile tek
grup deneysel desen igerisinde caligma grubu, bagimli degisken iizerinden deger-
lendirilmektedir. Belli bir degiskenin dogrudan etkilenmesi ve sebep-sonug iliski-
leri hakkindaki hipotezlerin test edilmesi dikkate alindiginda bu desenin, en uygun
aragtirma tiirli oldugu belirtilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Arastirma
deseni sirasiyla; deney grubuna éntest (Torrance Yaraticilik Olgegi- Sekilsel FormA)
uygulanmasini, ardindan “Diistinme Becerileri Programi” ile deneysel islemin ger-
ceklestirilmesini ve sontest (Torrance Yaraticilik Olgegi- Sekilsel FormB) veri topla-
ma araglarinin tekrar uygulanmasini igermektedir. Bu temelde arastirmanin bagimli
degiskeni yaratici diistinme becerisi iken bagimsiz degisken ise “Diisiinme Becerileri
Program1”dur.

Arastirmanin Nitel Boyutu

Uygulanan programin yaraticiligin boyutlarinin gelisimine etkisini ortaya koymak
amaciyla nitel yontem kullanilmistir. Nitel arastirma, gézlem, odak grup gériismesi
ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gercekgi ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik
nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanabilir (Y1ldirim ve Simsek, 2018).
Nitel aragtirmalar, geleneksel arastirma yaklagimlariyla ifade edilmesi miimkiin ol-
mayan zor sorulara cevap bulmak icin gereklidir (Frankel ve Devers, 2013). Nitel bo-
yutta veri toplama araglar1 belirlenirken elde edilecek verilerin ¢esitliligi g6z 6niinde
bulundurulmus, ¢esitleme yapilarak nicel boyutta elde edilen verilerin daha detaylh
yorumlanmasinda kolaylik saglanmasi amaciyla; ¢caligma kagitlari, 6grencilerle yapi-
lan odak grup goriismesi kayitlari ve etkinlik degerlendirme formlar ile aragtirmaci
glinligi kullanilmisgtir.

Mills (2011)’in eylem arastirmasini, 0gretmen arastirmacilar, okul yoneticileri,
okul rehber 6gretmenleri ya da 6gretim/6grenim ortamindaki diger ortaklar tarafin-
dan yiiriitilen sistematik bir arastirma olarak tanimlamistir. Buradan hareketle bu
aragtirmada da arastirmacilardan biri diisiinme becerilerinde uzmanligi ve uzun 6g-
retmenlik tecriibesine sahip bizzat uygulamay1 yapan kisi oldugundan arastirma, ey-
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lem aragtirmasina uygun bir sekilde tasarlanmistir. Fraenkel, Wallen ve Hyun, (2012)
tarafindan eylem arastirmasi; bir ya da daha fazla kisi tarafindan yerel bir uygulama
hakkinda bilgi toplamak veya bir problemi ¢6zmek i¢in yapilan aragtirma olarak ifa-
de edilmistir. Bu ifadeye uygun olarak aragtirmada gelistirilen program ile bilgiler
toplanmis ve problemin ¢6ziimii agisindan kullanilmistir. Arastirmada uygulayicinin
ayni zamanda arastirmact olmasi, arastirmacinin verileri ¢ok boyutlu yorumlamasina
ve bunun yaninda aragtirmacinin var olan mesleki gelisimine daha da katki saglamis-
tir.

Calisma Grubu

Arastirma modeline uygun olarak, amagli 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Amagl 6rnekleme, var olan sinirliliklar nedeniyle calisma grubunun ulagilabilir
ve kolay uygulama yapilabilir birimlerden se¢ilmesi yontemidir (Biiyiikoztiirk,
2018). Bu tiir 6rneklemlerde arastirmaci ¢aligmaya kimlerin dahil olacagi ko-
nusunda kendi yargisini kullanir ve aragtirmanin amacina en uygun olanlar1 6r-
nekleme alir (Balci, 2011). Arastirmada nicel 6rnekleme yontemlerinden kolay
ulagilabilir 6rnekleme tercih edilmistir. Uygulamay1 yapan arastirmacinin gérev
yaptig1 okuldaki alt1 subeden rastgele calisilacak gruba karar verilmistir. Calis-
manin deneysel boyutunda 37 tgiincli sinif 6grencisi ¢aligma grubunda yer al-
maktadir.

Aragtirmanin nitel boyutu i¢in amagl drnekleme yoluyla belirlenen 37 dgrenci-
den ¢alisma ve degerlendirme kagitlar1 toplanmis, aragtirma hakkinda daha ayrintili
bilgilerin elde edilmesini saglayacak alti odak 6grenci ile nitel ¢aligmalara devam
edilmistir. Odak grup gdriismesi i¢in 6grencilerin seciminde arastirmaya katilan 6g-
rencilerin derslerine giren sinif ve brang 6gretmenlerinin goriislerinden yararlanila-
rak tipik durum ornekleme kullanilmustir.

Tipik durum orneklemesi amach Ornekleme yontemlerinden birisi olup, ortala-
ma durumlar ¢aligsarak belirli bir alana yonelik fikir sahibi olmak amaglanmaktadir
(Yildinim ve Simgek, 2018). Bu arastirmadaki ¢alisma grubunun 6zellikleri 6zetlen-
diginde 37 6grencinin 17°si kiz, 20’si erkek, 35 6grenci 2008 dogumlu, 2 6grenci ise
2009 dogumludur.

Veri Toplama Araclan

Veri toplama araci olarak Torrance Yaratict Diisiinme Testi’nin Ontest olarak
Sekil testi A formu, son test olarak ise Sekil testi B formu kullanilmistir. S6z
konusu testlerin her ikisi de tiger etkinlikten olusmaktadir. Bu etkinlikler resim
olusturma, resim tamamlama ve paralel ¢izgiler boliimlerinden olusmaktadir
(Oncii, 2000).
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Etkinlikler degerlendirilirken, &grencilerin akicilik, esneklik, ayrintilama ve
orijinallik olmak {izere dort boyuttan aldiklar1 toplam puanlar hesaplanmistir.
Aragtirmada nitel verilerinin toplanmasinda etkinlik ¢alisma kagitlari, 6grenci 6z-
degerlendirme formlari, odak grup goriismesi ses kayitlar1 ve aragtirmaci giinligi
kullanilmigtir. Aragtirma sorulari ile veri toplama araglar1 Tablo 1°de yer almakta-
dir.

Tablo 1.
Arastirma Sorulart ile Veri Toplama Araglarinin Eslestirilmesi
Arastirma Sorusu Veri Toplama Araclari
Nicel Boyut  Diisiinme Becerileri Programi’nin yaratici -Torrance Yaraticilik Olgegi- Sekilsel Form
diistinme becerisine etkisi ne diizeydedir?
Nitel Boyut  Diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik -Ogrenci Oz-Degerlendirme Formlari
smif i¢i uygulamalarin yaraticiligin boyutla-  -Etkinlik Caligma Kagitlar
rinin gelisimine etkililigi nasildir? -Odak Grup Goriismesi Ses Kayitlari

-Arastirmaci Giinligi

Tablo 1’de de goriildiigii gibi aragtirmanin nitel boliimiinde etkinlik ¢alisma ka-
gitlar1 ve etkinlik degerlendirme formlar1 kullanilmistir. Bu formlar arastirmacilar
tarafindan gelistirilmistir, her biri i¢in uzman goriigii alimmustir. Etkinliklerin gelisti-
rilmesinde literatiir taramasinin ardindan, bir sonraki asama olarak kapsam gegerlik
oranlar1 belirlenmistir. Kapsam gegerlik oranlarinin belirlenmesi siirecinde Lawshe
(1975) tekniginden yararlanilmistir (Yurdugiil, 2005). Etkinlikleri degerlendiren uz-
man ekip; en az ii¢ kez ticlincii sinif okutmug 14 sinif 6gretment, bir rehber 6gretmen,
bes diisiinme becerileri egitimi alaninda daha 6nceden ¢alismis veya egitim almis
Sinif Ogretmenligi Bilim Dali doktora dgrencisi -ayn1 zamanda sinif dgretmeni- ve
iki alan uzmani olmak {izere toplam 22 kisiden olugsmaktadir. Etkinliklerin uzman
goriisli skorlar1 degerlendirilmig, KGO degeri 0,42 nin iistiinde olan etkinlikler prog-
rami olusturmustur.

Etkinlik degerlendirme formlar1 agik uclu bir sorudan ve 6z-degerlendirme for-
mundan olusmaktadir. Her etkinlikte kullanilan 6z-degerlendirme formlarinda 6gren-
ciler beceri kazanimlarina ne derece ulastiklaria dair diistincelerini yansitmiglardir.
Acik uclu soruda ise dgrencilerin etkinlik ile ilgili diislincelerini yazmalari istenmis-
tir.

islem Yolu

Arastirma, ilkokul 3. siif 6grencileriyle serbest etkinlik derslerinde gergeklesti-
rilmis olup yaratici diisiinme ve problem ¢6zme becerileri ile dogrudan iligkisi olan
23 kazanim belirlenmistir. Yaratic1 diistinme ile ilgili 14 kazanim Tablo 2’de yer al-
maktadir.
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Tablo 2.
Diisiinme Beceriler Programi’nda Yer Alan Yaratici Diisiinme Kazanimlart

1 Problemlere duyarli olur.

2 Cok sayida fikir ve ¢agrisim tretir.

3 Aymi uyaranla ilgili degisik fikirler iiretir ve birbirinden degisik yaklagimlar kullanir.
4 Yeni, alisitlmamis ve az rastlanan fikirler Gretir.

5 Verilen yalin bir uyarani ayrintili ve 6zenli bir bicimde isleyip gelistirir.

6  Imgeleme yapar.

7 Sira dis1 baglantilar kurar.

8  Sezgi, duygu ve tutkulara agik olur.

9  Risk alir, cesaret gosterir ve meydan okur.

10  Disiince ya da iriinler ortaya koyar.

11 Analiz, sentez ve degerlendirme yapar.

12 Bellegindeki bilgileri gereksinim aninda hizl ve akici bir sekilde kullanir.
13 Bir sorunu ¢6zerken zihindeki kaliplari yikip, 6zgiir distiniir.

14 Verilen bir iirtine eklemeler yaparak gelistirir.

Tablo 2’de yer alan yaratic1 diisiinme kazanimlarini igeren programda; on yaratici
diisiinme, on problem ¢dzme, alt1 yaratici problem ¢ézme etkinligi yer almaktadir.
Etkinliklerin uygulanma siiresi birbirinden farklidir ve 6gretmen kilavuz sayfasinda
siire yer almaktadir. Bazi etkinlikler bir ders saati, bazilar1 ise iki ders saati stirmiistiir.
Program, 7 Kasim 2016-17 Nisan 2017 tarihleri arasinda uygulanmis ve tiim ¢alisma
26 haftada tamamlanmistir. Bu makale gelistirilen programin yaratici diigiinme ile
ilgili sonuglarini icermektedir.

ETKINLIK ADI: ILISKi KURMA

GELISTIRILECEK BECERI: SﬂREC

Yaratic: dilstinme

BECERI KAZANIMI:
Onciil Kazanim:
Bellegimizde bilgileri gereksinim

pcth izlyveskictbir seice = Ogrencilerde bu sozciikleri kullanarak ctimleler
kullanr. 2

olusturmalart istenir ve ciimleler tahtaya yazilir.

Tahtaya “gibi, kadar, gore, benzer olarak, farklt
olarak...” sozeikleri yazilr.

Ikincil Kazanum:

- a deg irilir. Adi gegen
{S5slamo yapar. Her bir ciimle smifga degerlendirilir. Adi gegen

sozciiklerin yerlerinin dogru olup olmadig tartisihir.

= Gibi sozciigiini kullanarak ogrencilerin defterlerine
birer ciimle yazmalart istenir. Ciimleler yazildiktan

LGILIi DERS sonra her Sgrenci sira arkadast ile defierini degistirir
Fen Bilimleri, Tiirkge ve arka yazdig ciimleyi degerlendirir
DERS KAZANIMLARI = Etkinlik Kagids ..... grencilere dagitilir ve
Canlilarm ortak dzelliKlerini ifade doldurmalart istenir. Tamamlanan galismalar sinifta
eder. paylasilir.
Yazilarinda destekleyici ve agiklayict : »
ifadeleri kullanr. - Op degerlendirme formunu

istenir
SURE
40dk.
YONTEM ve TEKNIK
Sinektik

GEREKLI MALZEMELER

Etkinlik kagid.... UYGULAYICIYA NOT: Verilen edatlari yanlis yerde
kullanan 6grencilerinizin anlatim bozukluguna neden

oldugundan dikkatli olmalari konusunda uyarmiz.

Sekil 1. Ogretmen Kilavuz Sayfasi
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\IMGM& -

Hagal gdcdndn sinirlarmi zorlamaga ne dersin?
Cevreng farkl acilardan bak ve agagidaki
boslaklart doldar. |

*Ropekler ..., gibi hargket eder.

sInsanlar ... gibi dogurgandir.
‘ *Cigekler ... 8ibi solunam gapar.
: * ~ Rasfar ... gibi drerler.,

: SMlasa i gibi cansizdir. S
*Rediler ... gibi gavrularini besler. .
*Hgaclar ..., gibi koklerigle sugu emer. | i-22)
*JYGIar ... ....8ibi kis ugkusana yatar. ’l,

2Urafalar ... gibi otla beslenir.
L. WA . o

Sekil 2. Ogrenci Etkinlik Sayfast

“GIBI GIBI” ETKINLIGI EVET HAYIR
OZ DEGERLEDIRME FORMUM
i

Alklima degigik fikirler geldi.
Herkesten farkli bir sevler vazmak igin gabaladm.

Hizlica bogluklar doldurdum.
Etkinligi zamanmda tamamlavabildim.

ETKINLIKLE 11.GILI SUNLARI SOYLEMEK ISTIYORUM:

Sekil 3. Ogrenci Oz-Degerlendirme Formu

Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3’te 6rneklendirilen ve programda yer alan her etkinlik i¢in
ogretmen kilavuz sayfasi, 6grenci etkinlik sayfasi ve degerlendirme formu gelistiril-
mistir. Ogretmen kilavuz sayfasinda gelistirilecek beceri, beceri kazanimlar1 (6nciil
ve ikincil kazanimlar), ilgili ders, ders kazanimlari, siire, yontem ve teknik, gerekli
malzemeler, silire¢ ve uygulayiciya not boliimleri yer almaktadir. Programin uygu-
lanmasinda standarthigin saglanmasi agisindan dgretmen kilavuz sayfalari tiim siireci
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icerecek, net bilgilerle olusturulmustur. Uygulama siirecinde karsilasilan sorunlar
¢ozmeye yonelik eylem planinda diizenlemelere gidilmistir. Karsilagilan sorunlardan
biri olan, 6grenci motivasyonunun diismesi tespit edildiginde eylem adimlar uygu-
lanmis, motivasyonu yiikseltmek i¢in en yaratici diisiincelerin paylagimi yapilmistir
ve 0grencilere katilim sertifikas1 hazirlanmasina karar verilmistir.

Verilerin Céziimlenmesi

Arastirmanin nicel boyutunun analizleri i¢cin SPSS (Statistical Package for the So-
cial Sciences IBM Corp.; Armonk, NY, ABD) 22 programi kullanilmistir. Gruplarin
homojen olup olmadiklarini belirlemek igin yapilan Kolmogorov-Smirnov testi so-
nucuna gore homojenligin saglandig1 goriilmiistiir. Bu nedenle parametrik testlerden
iligkili grup t-testi, aritmetik ortalama ve standart sapmalar hesaplanmistir.

Aragtirmanin nitel boyutunda eylem arastirmasindan elde edilen verilerin anali-
zinde ise igerik analizi ve betimsel analiz kullanilmistir. Icerik analizinde etkinlik
caligma kagitlarindaki veriler; akicilik, esneklik, ayrintilama ve orijinallik agisindan,
nitelikli ve gelistirilmeli olarak kategorize edilmistir. Arastirmada gelisimin ayrintili
incelenebilmesi ve bulgulardaki karmagiklig1 6nlemek acisindan ilk bes etkinlik ve
son bes etkinlikten elde edilen veriler sunulmustur. Ogrenci 6z-degerlendirme form-
lar1, odak grup goriigmesi ve arastirmaci giinliigiinden elde edilen verilerin ¢6ziim-
lenmesinde betimsel analizde ¢arpici 6rnekler kullanilmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirma amaclart ile ilgili elde edilen bulgular iliskilendirilerek yer
almaktadir.

Diisiinme Becerileri Programi’mn Yaratic1 Diisiinme Becerisine Etkisi ile Tlgili
Bulgular

“Diistinme Becerileri Programi”nin yaratici diisiinme becerisine etkisini, ontest-
sontest puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemeye yonelik
yapilan iligkili grup t-testi sonuglari bu boliimde yer almaktadir.

Tablo 3.
TYDT Olgegi Deney Grubu Ontest-Sontest Puanlart Arasindan Farklilik Olup Olmadigim Belirlemek Uzere
Yapilan Iliskili Grup t Testi Sonuclart

t Testi
Yaratici Diisiinme Becerisi N X Ss T sd P
Ontest 37 33,04 9,36
11,87 36 ,000
Sontest 37 56,62 16,81

Tablo 3’e gore, ilkokul 3. siif 6grencilerinin (n=37) yaratici diistinme beceri dii-
zeyleri Ontest-sontest sonuglart anlamli bir farklilik gostermektedir (p<,01). Deney
grubunun Ontest aritmetik ortalamasi 23,04, standart sapmasi 9,36, sontest aritmetik
ortalamas1 56,62, standart sapmasi 16,81 olarak hesaplanmistir. Buna goére “Diisiin-
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me Becerileri Programi”nin deneme grubundaki dgrencilerin yaratici diisiinme bece-
rilerini gelistirdigi sonucuna ulagiimistir.

Diisiinme Becerileri Programr’nin Yaraticith@in Boyutlarina (Akicilik, Esneklik,
Ayrintilama ve Orijinallik) Etkililigi ile ilgili Bulgular

“Diisiinme Becerileri Programi”nda yer alan yaratici diisiinme etkinliklerinin 6gren-
cilerin yaraticilik diizeylerine katkisina ait bulgularin incelendigi bu béliimde bulgular;
yaratici diigiinmenin boyutlarindan olan akicilik, esneklik, ayrintilama ve orijinallik
kategorilerinde ayrintili olarak sunulmaktadir. Elde edilen veriler yaratici diislinmenin
boyutlarinda nitelikli ve gelistirilmeli olarak ikiye ayrilarak, gelisimin izlenmesi hedef-
lenmektedir. Programin yaratic1 diisiinme becerisine katkisinin siire¢ igerinde incele-
nebilmesi i¢in etkinlikler ilk bes ve son bes etkinlik olmak tizere kategorize edilmistir.

Akicilik ile lgili Bulgular

Ogrencilerin etkinlik siiresi igerisinde akic1 bir sekilde etkinlik ¢alisma sayfalarin-
daki sorulara cevap vermeleri akicilik yeteneginin ne diizeyde oldugu ile ilgili veri
saglamaktadir. Bu nedenle akicilik ile ilgili etkinlik ¢aligma kagitlarinin dokiiman
incelemesi ile elde edilen bulgular Tablo 4°te yer almaktadir.

Tablo 4. )

Akicilik Boyutuyla I1gili Frekans Degerleri

Etkinlik Adlarn Nitelikli (f) Gelistirilmeli (f)
Gibi Gibi 30 6
Geometrik Sekillerle Sanat 31 5
Siradist Fikirler 19 17
Tesekkiir Ediyorum 31 5
Sifreli Toplama 30 6
Sekiller ve Hayatlar 28 8
Gruplandirtyorum 36 0
Bos Cemberleri Sen Doldur 31 5
Evcil Hayvanlar 35 1
Minik Su Damlasi 36 0

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin ¢ok sayida fikir ve ¢agrisim iiretme yetenek-
lerinin deneyim kazandikga arttig1 goriilmektedir. ilk etkinliklerle ilgili 6grenciler,
O7: “Etkinlik kolayd: ama aklima az fikir geldi.”, 020: “Nedense aklima ¢ok az fikir
geldi ve hepsini yapamadim. Agik¢ast hizli diisiinemiyorum.” gibi goriislerini iletir-
ken etkinliklerin say1s1 arttikga 6grenci goriisleri de farklilasmaya baslamigtir. Orne-
gin; O21: “Bu etkinlik bana hi¢ zor gelmedi, giizeldi. Agikgas1 diisiinmeyi gerektiren
bir etkinlikti ama ben artik bu konuda gok hizliyim.” ,“O18: Aklima ¢ok fazla fikir
geldigi igin bu etkinlikte ¢ok eglendim.”, O35: “Etkinlik farkl1 diisiinceler isteyen
bir etkinlikti. Etkinlik zordu tabii ki. Ama ger¢ek sdylemem gerekirse etkinlige bayil-
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dim. Aklima ¢ok degisik fikirler geldi. Bir yandan ise ilk 6nce gelmemisti dikkatimi
topladim ve devam ettim. Bu yiizden zamaninda hepsini tamamlayabildim.”, O:31
“Bence hem eglenceli hem de heyecanli bir etkinlikti. Aslinda aklima daha ¢ok fikir
geldi ama yazamadim. Bir daha yapmak isterim.”, O13: “Etkinlik ¢ok zordu. Dolay1-
styla herkes zorlandi. Bu etkinlik ¢ok olagantistii bir etkinlikti. Aklima ¢ok fazla nes-
ne geldi hepsini ¢izmek istedim ama zamanim olmadi.” diyerek akicilik boyutundaki
gelismelerini ifade etmislerdir.

Ogrencilerin etkinliklerle ilgili goriisleri incelendiginde ¢ogunda akicilik konusun-
da nitelikli sonuglarin ortaya ciktig1 sdylenebilir. Kendilerine zor gelen etkinlikleri ta-
mamlamak i¢in ¢aba harcamalar1 motivasyonlarinin yiiksek oldugunu gostermektedir.
Ilk etkinliklerde kendi potansiyellerine ait kaygili olan dgrencilerin ilerleyen etkinlik-
lerde deneyim kazandikga akicilik yeteneginin gelistigini sdylemek miimkiindiir.

Akicilik ile ilgili aragtirmact giinliiglinden elde edilen bulgular ise su sekildedir:

“Ogrenciler ilk baslarda yaratic diisiinmenin tam olarak ne oldugu bilmiyorlardi.
Tanitim dersinde onlara bu becerileri anlattim. Tek bir dogrunun olmadig etkinlikler
yapacagimizi sdyledim, hepsi heyecanlandi. ilk etkinliklerde baz1 dgrencilerin hizl
fikir tiretme konusunda ¢ekingen davrandiklarini gérdiim. Sonra ise arkadaslarinin
yaptiklarina sahit olduk¢a ve kendi ¢aligmalarinin da baskalarinin ilgisini ¢ektigini
gordiikce daha hizli ve akici fikirler liretme becerisinin arttigini soyleyebilirim.”

“IIk etkinligimiz yaratic1 diisiinme etkinligiydi. Yénergeyi verdigimde sinifta miit-
his bir sessizlik hakimdi. Dort 6grenci disinda etkinlikle ilgili soru soran olmadi.
Etkinlige devam etmek istemeyen 6grenci yok, alti 6grenci ise zamaninda etkinligi
tamamlayamadi. Tkinci etkinlikte 024 daha énceden akil oyunlari pratigi oldugu igin
bunun etkinligi hizla bitirmesinde etkili oldugunu séyledi. Bu 6nemli bir detay, dene-
yim kazanan 6grencilerin akicilikta sorun yasamadigini séylemem miimkiin.”

“Grup ¢aligmalarinda 6grenciler bazi arkadaslarinin gruplarindan fikir tiretmedigi
icin ¢ikmasini istediler. Bunu kabul etmeyecegimi iletince fikir tiretmede sessiz kalan
ogrencilerin katilim sagladigini gérdiim. Saniyorum gruptaki baskin 6grencilerden
biraz ¢ekinmislerdi, akicilik i¢in grup ¢aligmalarinda kendine giivenin de yiiksek
olmasi 6nemli.” Arastirmaci giinliiglindeki verilerin 6grenci goriisleri ile uygunluk
gosterdigi goriilmektedir.

Esneklik ile Tlgili Bulgular

Ogrencilerin etkinlik siiresi icerisinde degisik fikirler iiretme yeteneklerinin ne dii-
zeyde oldugu esneklik yetenegi ile ilgili veri saglamaktadir. Bu nedenle esneklik ile
ilgili etkinlik ¢aligma kagitlarinin dokiiman analizi sonucunda elde edilen bulgular
Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5. _
Esneklik Boyutuyla 1lgili Frekans Degerleri

Nitelikli(f) Gelistirilmeli (f)
Gibi Gibi 10 21
Geometrik Sekillerle Sanat 7 25
Siradist Fikirler 1 34
Tesekkiir Ediyorum 10 26
Sifreli Toplama
Sekiller ve Hayatlar 12 24
Gruplandirtyorum 30
Bos Cemberleri Sen Doldur 32 4
Evcil Hayvanlar
Minik Su Damlast 28 5

Tablo 5 incelendiginde, dgrencilerin ilk etkinliklerde esneklik diizeylerinin son-
raki etkinliklere gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Etkinlik icin ayrilan siirede
degisik fikir iiretmek i¢in ¢abalayan 6grencilerin ilk etkinliklerde sira dis1 olmasa da
tamamlama yOniinde ¢abalar1 akicilik puanlarimi yiikseltmis ancak esneklik boyutun-
da nitelikli olmalarina katki saglamamistir. Etkinlik bes ve dokuzda ise esneklik ile
ilgili veri toplanmasina uygun etkinlikler olmadigi i¢in degerlendirilmemistir.

Esneklik yeteneginin en baskin oldugu etkinlikte O24:” Etkinligin amaci beni sagtrt-
t1. 1k defa bdyle bir etkinlik yapiyorum.” diyerek saskmhgmi ifade etmis ancak tiim
etkinligi esneklik boyutunda nitelikli olarak tamamlamustir. O7 ise “Giizeldi, emojiler
¢izmemin sebebi bazi seyleri temsil etmesidir. Bir esyanin son harfi ile sehir ve ilge adi
bulmaya ¢alistim.” Diger 6grencilerin hicbiri bu kategorileri tercih etmemistir. Ayrica
yine O7 “Cok giizeldi, aklima ¢ok fazla fikir geldi ama baskalar1 ile aymdir diye gizme-
dim.” diyerek esneklik yeteneginin yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir. 017
“Ben bunlar1 yaparken kendimi Yang gibi hissettim. Bu daireler ise benim gizli sifrele-
rim.” yorumu ile -Yang, 6grencinin kendine ait 6zel karakteri- esneklik boyutunda nite-
likli puanin almustir. Tlk etkinliklerde birbirine benzer yanitlari sayisi gok oldugundan
esneklik degerlendirilmesinde nitelikli olarak belirlenen yanitlarin yaninda “Geometrik
Sekillerle Sanat” etkinliginde O31 “Ugan Babaanne”, O7 “RRTO (Renkli-Renksiz Top
Oynatict), O16 “Arkadaslik Zaman Makinesi” drneklerinde oldugu gibi altmcr etkin-
likte esnek fikirler iiretebilen 6grencilerin sayisinin arttigini sdylemek miimkiindiir.

023 “Minik Su Damlas1” etkinliginde Rize Selalesi ile Paris Ugag1’n1 yan yana ¢i-
zerek diger arkadaslarindan fakli bir kategoride ¢aligmasini tamamlayarak, esneklik
boyutunda nitelikli puanmi almustir. Tlk etkinlik olan “fliski Kurma”da dgrencilerin
esneklik boyutunda nitelikli cevaplariin sayis1 az iken O2: “Kdpekler kasirga gibi
hareket eder.” cevabiyla, 020 ise “Masa kara tabakas1 gibi cansizdir.” cevabiyla es-
neklik boyutunda nitelikli olarak degerlendirilmistir. O6: “Cizdiklerime farkli baslik
bulmak eskiden zor geliyordu, simdi kolay.” diyerek digerlerinden farkli bagliklar
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bulmak i¢in ¢abasini ifade etmistir. Bu bulgu 6grencilerin esneklik boyutunda dene-
yim kazandik¢a gelisiminin gostergesidir.

Esneklik ile ilgili arastirmac giinliigiinden elde edilen bulgular ise su sekildedir:

“Kim kendine farkl1 fikir bulmada ¢ok giivenmiyor? diye sordugumda O4 ken-
disinin bu konuda iyi olmadigini ifade eden tek 6grenci oldu. Etkinlik uygulamasi
siirecinde O4’ii izlemeye devam ettim. Etkinliklere arkadaslarmin verdikleri cevap-
lar1 dikkatle dinliyordu. Altincr etkinlikten sonra esneklik boyutunda daha yiiksek
puanlar almaya basladi. O4: Biraz korkuyorum, arkadaslarim verecegim cevaplara
giilerler diye.” diyerek neden kendisine giivenmedigini agiklamisti. Bu etkinliklerde
tek bir dogru ya da yanlisin olmadigimi ve her fikrin bizim i¢in ¢ok degerli oldugunu
soyledim. Bu destek ona kendine glivenmesi konusunda iyi geldi ve altincr etkinlik-
ten sonra esneklik puanlar yiikselmeye bagladi.”

“Gruplandirtyorum etkinliginde 6grencilere 6rnek olmasi i¢in bir gruplandirma
yapmistim. Bu gruplandirmay1 6grencilerin ¢ogu kullanmis. Bu bulgu esneklik agi-
sindan olumsuz degerlendirilebilir. Ancak bunun yaninda ¢ok farkli gruplandirma-
larin olmasi esneklik boyutunda olumlu degerlendirilebilir. Etkinlikteki kavramlar
¢ocuklarin diinyasina daha uygun kavramlar olsaydi ve kavram sayisi azaltilsaydi
smiftaki 6grencilerin tiimiiniin esneklik yetenegini kullanarak gruplandirma yapa-
bilmesi daha kolay olurdu.” Arastirmaci giinliigiindeki verilerin 6grenci goriisleri ile
uygunluk gosterdigi goriilmektedir.

Ayrmtilama ile ilgili Bulgular

Ogrencilerin etkinlik siiresi igerisinde uyaranlar1 ayrintili ve 6zenli sekilde isleme,
ayritilama yetenegi ile ilgili veri saglamaktadir. Bu nedenle ayrintilama ile ilgili
etkinlik calisma kagitlariin dokiiman analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo
6’da yer almaktadir.

Tablo 6. )

Ayrintilama Boyutuyla Ilgili Frekans Degerleri

Etkinlik Ad1 Nitelikli (f) Gelistirilmeli (f)
Gibi Gibi 6 25
Geometrik Sekillerle Sanat 2 30
Siradis1 Fikirler 8 27
Tesekkiir Ediyorum 4 32
Sifreli Toplama 12 24
Sekiller ve Hayatlar 13 23
Gruplandirtyorum 36

Bos Cemberleri Sen Doldur 29 7
Evcil Hayvanlar 15 17
Minik Su Damlas1 25 8
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Tablo 6’ya gore, 6grencilerin ilk etkinliklerde ayrintilama diizeylerinin sonraki
etkinliklere gore daha diisiik oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin ilk etkinliklerde
verilen yalin uyaranlari isleme konusunda besinci etkinlikten sonra artig oldugu
goriilmektedir. Bu durumda 6grencilerin zamani yetigtirme, hizli1 diisiinme, sira
dis1 yanitlar bulma gibi kaygilar ilk etkinliklerde daha fazla oldugundan ayrin-
tilamaya, detaylandirmaya firsatlarinin kalmamis oldugunu dislindiirmektedir.
Akicilik ve esneklik boyutlarina goére ayrintilama boyutunun daha direngli oldugu
sOylenebilir.

031, “Neye kiigiik oldugu icin tesekkiir edersin?” sorusuna “Silgime kiiciik ol-
dugu icin tesekkiir ederim ¢linkii yardimima hizlica kosabiliyor.” cevabi ile neden
yazmasl istenmemesine ragmen ayrint1 yazarak, 034 ise “benekli uzayli” ¢izimi ile
ayritilama boyutunda yiiksek puan almistir.

[lk etkinlikte ayrintilama boyutunda nitelikli olarak degerlendirilen az sayida ce-
vap olmasina ragmen O21: “Ziirafalar baz1 dinozorlar gibi otla beslenirler” ve O6:
“Agaclar 1sirgan otu gibi kokleriyle suyu emerler.” cevaplari ile ayrintilama boyutun-
da yiiksek puan almislardir. O2: “Ziirafalar inekler gibi otla beslenirler. Agaglar fi-
danlar gibi kokleriyle suyu emerler.”, 025:  Ziirafalar at gibi otla beslenirler. Agaclar
¢igek gibi kokleriyle beslenirler.” cevaplari ile ayrintilama boyutunda gelistirilmeli
puan almislardir. Ayrintilama, yalin uyaranlar1 detaylarla zenginlestirme oldugundan
basit ve ayrintisiz yanitlar gelistirilmeli olarak puanlandirilmistir.

“Gruplandirtyorum” etkinligi, ayrintilama yapilmadan tamamlanmas: miimkiin
olmayan bir etkinlik oldugundan gruplardaki 6grenciler birbirlerini detayli diisiin-
me konusunda desteklediklerinden tiim 6grencilerin yanitlar1 ayrintilama boyutunda
nitelikli olarak degerlendirilmistir. Etkinlikte igbirlikli 6grenme takimlarinin olmasi
ayritilamanin daha hizli yapilmasini saglamistir. “Minik Su Damlas1” etkinliginde
035 “su damlaciklarinin yemek yeme yeri” ve 029 ise “Su damlasmnin diiserken yiiz
ifadesi” ile ayrintilama boyutunda nitelikli 6rnekler ortaya koymuslardir. Ayrintila-
ma boyutunda nitelikli puanin1 alan 6grencilerden O17: “Etkinlik ¢ok giizeldi, cok
sevdim, ayrica igimden giilmek geldi.”, O12: “Bu etkinlikleri cok begendim umarim
daha fazlas1 gelir.” diyerek yalin bir uyarani isleyerek zenginlestirmenin eglenceli
ve ilgi cekici 6zelligini vurgulamaktadir. “O17: Su an kendimi pembe bir gezegende
yastyormus gibi hayal ediyorum. O yiizen detaylart pembe kalemimle yapiyorum”
diyerek ayrintilama ve orijinallik boyutlarinda nitelikli yanitlar vermistir. Bu durum
yaratici diislinme becerisinin boyutlariin siki bir iligki i¢inde olduguna 6rnek ola-
bilir.

Ayrintilama ile ilgili aragtirmaci giinliigiinden elde edilen bulgular ise su sekilde-
dir:
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“Sira dis1 diisiinme ve ayrintilamanin altinci etkinlikten sonra iyice oturdugunu gor-
mek mutluluk verici. Ogrenciler ilk etkinliklerde ayrintilama icin fazla istekli degildi.
Caligmalar tamamlandik¢a ayrintilama boyutunda nitelikli ¢alisma kagitlarini tiim 6g-
rencilere gosterdim. Bu yontem, 6rnek gormeleri i¢in iyi isledi. Ancak ayrintilamadan
daha o6ncelikli boyutlar akicilik ve esneklik. Ogrenciler ilk 6nce bu boyutlara odak-
landilar. Sonrasinda zamani kalan 6grenciler ayrintilama yolunu segtiler.” Arastirmaci
giinliiglindeki verilerin 6grenci goriisleri ile uygunluk gosterdigi goriilmektedir.

Orijinallik (Ozgiinliik) ile Tlgili Bulgular

Ogrencilerin etkinlik siiresi igerisinde alisilmigin disinda fikirler {iretebilmeleri
orijinallik yetenegi ile ilgili veri saglamaktadir. Bu nedenle orijinallik ile ilgili etkin-
lik calisma kagitlarinin dokiiman analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 7’de
yer almaktadir.

Tablo 7. _

Orijinallik Boyutuyla Ilgili Frekans Degerleri

Etkinlik Adi Nitelikli (f) Gelistirilmeli (f)
Gibi Gibi 7 25
Geometrik Sekillerle Sanat 6 25
Siradis1 Fikirler 3 32
Tesekkiir Ediyorum 10 26
Sifreli Toplama

Sekiller ve Hayatlar 11 25
Gruplandirtyorum 18 18
Bos Cemberleri Sen Doldur 10 26
Evcil Hayvanlar

Minik Su Damlasi 15 18

Tablo 7 incelendiginde, orijinallik yeteneginin gelisiminin diger boyutlara oran-
la oldukga direngli oldugu sonucuna ulasilabilir. Ilk etkinlikte O14: “Ayilar tembel
gibi kis uykusuna yatar.”, O7: “Agaclar disler gibi kokleriyle suyu emer.”, 024:
“Zirafalar ranchiousaus gibi otla beslenir.” ifadeleri orijinallik boyutunda nitelikli
olarak degerlendirilse de dgrencilerin cogu su sekilde cevap vermistir: O21: “Agag-
lar gigekler gibi kokleriyle suyu emer.”, O11: “Masa kalem gibi cansizdir.”, 034:
“Insanlar képekler gibi dogurgandir.” gibi orijinallik boyutunda gelistirilmeli olarak
degerlendirilmistir. “Sira Dig1 Fikirler” etkinligi orijinallik boyutu ile ilgili iyi veri
saglayacak bir etkinlik olmakla birlikte en az orijinallik boyutunda nitelikli olarak
degerlendirilen cevap sayis1 bu etkinliktedir. O16: “ Emlak Konut”, 034: “Benekli
Uzayl” ¢izimleri ile orijinallik boyutunda nitelikli olarak degerlendirilirken, ayni
etkinlikte ev, geometrik sekiller, insan yiizii, robot gibi sekiller ¢izen 6grencilerin
yanitlar1 gelistirilmeli olarak degerlendirilmistir.
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“Minik Su Damlasi” etkinliginde O3: “Kasirga”, O17: “Renkli-Farkli”, O18:
“Damlacik Partisi, Damlalar Okulu” basliklariyla sira dis1 fikirler iirettiklerinden do-
lay1 orijinallik boyutunda nitelikli olarak degerlendirilmistir. O35: “Etkinlik farkli
diisiinceler isteyen bir etkinlikti. Zordu tabii ki. Ama gercek sOylemem gerekirse et-
kinlige bayildim, aklima degisik fikirler geldi.”, O13: “Etkinlik ¢cok giizeldi. Ayrica
kafa yorucuydu.”, 030: Ben ¢ok begendim etkinligi, kim yaptiysa eline saglik. Farkl
ve kimsenin diisiinemeyecegi fikirler yazmaya calistim.” O34: Giizeldi ama etkinlik
icin biraz diiginmek gerekiyor.” Bu diisiincelerden hareketle 6grencilere orijinallik
etkinliklerinde, daha fazla diisiinme zamani verilseydi daha sira dis1 fikirlerin ortaya
cikabilecegi yorumu yapilabilir. O3: “Etkinlik giizeldi, bir siirii segenek vardi. Bu
etkinlikte basarili oldugumu diistiniiyorum. Fikirlerimizi birbirimize soylersek daha
giizel olur, ben bdyle diisiiniiyorum.” diyerek diger arkadaslarinin sira disi fikirlerini
gormek istedigini belirtmistir.

Orijinallik boyutuyla ilgili arastirmaci giinliiglinden elde edilen bulgular ise su
sekildedir:

“Ogrencilerin en zorlandig1 boyut orijinallik. Alisilmamis, az rastlanir fikirler iiret-
mek Oncelikleri olmadi. Ayrintilama ve orijinallik arasinda baglanti oldugunu soyle-
mek miimkiin. Ozellikle ilk etkinliklerde orijinallik puanlar oldukca diisiik, deneyim
arttikca orijinalligin de arttifini gérebiliyorum ancak diger boyutlardaki artis kadar ¢ok
degil. Orijinal cevaplar karsisinda 6grencilerin sagkinliklarini gérmek mutluluk verici,
‘benim de aklima gelmisti ama’ diye baslayan ciimleler sik kuruldu. Ozel yetenekli bi-
rey tanisinda sahip olan iki grencinin orijinallik boyutunda 6n plana ¢iktigin1 gérdiim,
diger 6grenciler de onlar gibi fikirler iiretebilmek icin kendilerini zorladilar.”

“Sira Dis1 Fikirler?” etkinliginde 6grencilerin orijinallik puanlarinin disiikliigi
iizerine bir tartisma gerceklestirdik. Ogrenciler iyi 6rnekler iizerine ‘Benim de aklima
gelmisti ama sagma olur diye yazmadim.” seklinde goriis bildirdi. ‘Gruplandiriyo-
rum etkinliginde ise orijinallik ve ayrintilamanin iyice oturdugunu gérmek yaratici-
lik agisindan gayet olumlu.” Arastirmaci giinligiindeki verilerin 6grenci goriisleri ile
uygunluk gosterdigi ve ayrintilama ve orijinalligin, akicilik ve esneklik boyutlarina
gore daha direncli oldugu goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Aragtirmanin alt amaglarma yonelik olarak yapilmis olan nicel ve nitel analiz sonuglar
birlikte ele alinmus, biitiinciil bir yargi olusturulmaya ¢aligilmistir. Sonuglara bagl olarak
da tartigma ve Onerilere bu bolimde yer verilmistir. “Diistinme Becerileri Programi™nin
Ogrencilerin yaratic diislinme becerilerini arttirdig1 sonucuna ulasimustir.

Bu bulgu, yaratici diisiinmeyi destekleyen programlarin gelistirildiginde yaratici-
ligin da gelistigi sonucunu gostermektedir. Alan yazinda yaratict diisiinme becerisini
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gelistirmek i¢in birgok egitim tasariminin (Dere ve Omeroglu,2018; Giilhan ve Sahin,
2018; Sarmagik-Kaya, 2018; Yuvaci ve Daglioglu, 2018; Sénmez, 2016; Benlliure,
2013; Cheung, 2013; Kurtulus, 2012; Barak ve Mesika, 2007; Biber, 2006; Yaman ve
Yalc¢in, 2005; Karakus, 2000) uygulandig1 goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin okul dncesi,
ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite gruplarinda yiiriitiilmiis olmasi tiim egitim kademe-
lerinde yaratici diisiinme becerisinin kazandirilmasinin hedeflendigini diisiindiirmekte-
dir. Biber (2006) ve Sonmez (2016) tarafindan yapilan arastirmalarda, ilkdgretim 6g-
rencilerinin yaratict diistinme becerilerini Torrance Yaratict Diisiinme Testi ile 6l¢tiigi
calismasinda deney grubu dgrencilerinin yaratict diisiinme beceri puanlari ile kontrol
grubu 6grencileri arasinda deney grubu lehinde anlamli fark bulunmustur. Eldeki arag-
tirmada 6grencilerin Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir farkin ¢ikmasi Bi-
ber (2006) ve Sonmez (2016)’in arastirma bulgulart ile drtiismektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin akicilik puanlarinin diger boyutlara gére daha
iyi diizeyde oldugu; akicilik ve esneklik diizeylerinin, ayrintilama ve orijinallik dii-
zeylerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulagiimistir. Bu bulgu; Ozkan (2016) ve
Yuvaci ve Daglioglu (2018) tarafindan yapilan arastirmalarin sonuglart ile 6rtiismek-
tedir. Ozkan (2016), okul &ncesi 6grencilerinin yaraticilik diizeyleri ile 6gretmenlerin
yaraticilik gelisimine ve okul dncesi egitim programina yonelik goriisleri ve uygu-
lamalarini inceledigi ¢alismasinin sonucunda dgrencilerin akicilik ve ayrintilama bo-
yutlart agisindan iyi, esneklik ve orijinallik boyutlar1 agisindan orta diizeyde olduk-
larin1 belirlemistir. Bununla birlikte eldeki arastirmada en yliksek puanlarin akicilik
boyutunda elde edilmesi bulgusu, Ozkan (2016)’mn arastirma bulgular ile benzerlik
gostermektedir. Yuvact ve Daglioglu (2018) tarafindan yapilan arastirmada ise okul
oncesi donem cocuklarinin akicilik diizeylerinin en yiiksek oldugu ve 6zgiinliik bo-
yutunun ise oldukga diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Eldeki arastirmada da ben-
zer bulgularin elde edilmesi orijinallik (6zgiinliikk) boyutunun diger boyutlara gore
daha direncli oldugunu gostermektedir.

Ersoy ve Baser (2009) tarafindan yapilan aragtirmada ilkogretim 6. siif 6grencile-
rinin akicilik diizeyleri ortalamalarmin, esneklik ve 6zgiinliik diizeyleri ortalamalarina
gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Ogrencilerin akicilik puanimin en yiiksek
olmasindan dolay1, ¢ok sayida fikir iiretebilme yeteneklerinin yiiksek oldugu sdylenebi-
lir. En diisiik ortalamanin ise esneklik diizeyinde oldugu bulunmustur. Esneklik diizeyin-
de 6grencilerin ¢ok yonlii diisiinemedikleri ve bu boyutta diisiincelerinde bir degisiklik
olmadig1 sonucuna varilmustir. [lkdgretim 6grencilerinin esneklik boyutunda, farkli olant
degerlendirmede zorluk ¢ektiklerini, diisiincelerini rahat bir sekilde ifade edemediklerini
gostermistir. Eldeki arastirmada, Ersoy ve Bager (2009)’in akicilik bulgulari ortiisiirken,
farkl1 olarak en direngli boyut orijinallik olarak belirlenmistir. Farkli calismalarda yara-
ticiligin dort boyutuyla ilgili sonuglarin farklilik gosterdigi goriilmektedir.
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Gordon (1979), Yaratict Diigiinme Becerisi Programi’nin 4. siif dgrencilerine
etkilerini degerlendirdigi ¢alismasinda, Purdue Yaratict Diiglinme Programi’nin, 4.
smif 6grencileri arasinda, yaratici diisiinme becerilerinden, dilde akicilik, esneklik ve
0zglinliige anlamli bir etkisinin olmadig1 belirlenmistir. Eldeki aragtirmada ise yara-
ticiligin boyutlarinda uygulanan programin etkili oldugu sonucuna ulagilmasi Gor-
don (1979)’m arastirmasindaki bulgu ile 6rtiismemektedir. Bununla birlikte Gordon,
Ogretmenlerin programi uygulamalari sirasindaki performanslariin bu sonuca etkisi
konusunun iizerinde durulmasini gerektiren bulgulara da ulagsmistir. Bu 6neri dikkate
almarak eldeki bu arastirmada, arastirmaci ve uygulayicinin ayni kisi oldugu eylem
aragtirmasiin tercih edilmesinin sebebi Gordon’in 6énemle vurguladigi 6gretmen
performansinin programin uygulanmasinda negatif etkisini en aza indirgemektir. Iki
aragtirma arasinda bulgulardaki farkliligin sebebinin eldeki arastirmada eylem aras-
tirmasinin kullanilmis olmasindan kaynakladigi diisiiniilmektedir.

Kolloff (1983) yaptig1 calismada; yaratici ve yetenekli 6grencilerin benlik kav-
ramlar1 ve yaratici diigiinme yetenekleri iizerinde, zenginlestirilmis bir programin
etkisini aragtirmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, hazirlanan progra-
ma katilan 6grencilerin sdzel ve sekilsel orijinallik puanlari, katilmayanlara oranla
yliksek bulunmustur. Programa katilan ve katilmayan 6grencilerin sekilsel akicilik
ve benlik kavrami puanlar1 arasinda bir fark bulunmamistir. Eldeki bu arastirma so-
nuglarina gore de sekilsel orijinallik puaninda gelisim oldugu “Diisiinme Becerileri
Program1”nin etkili oldugu sonucu ile drtiismektedir.

Karakus (2000) tarafindan yapilan Ogrencilerin yaraticilik ve problem ¢dzme
becerilerini gelistirmeye yonelik hazirlanan “Yaratict Sorun Cézme Programi™nin,
programin uygulandigi ilkogretim ikinci sinif 6grencilerinin yaraticiliklarinin akici-
lik ve 6zglinliik boyutlara olumlu etkilerinin oldugu, esneklik boyutunda ise etkili
olmadig1 bulgusuna ulasilmigtir. Bu bulgu eldeki aragtirmada da akicilik ve orijinal-
lik boyutlarinda gelisimin olmasi sonucuyla ortiismektedir. Ayrica Karakus (2000)
tarafindan gelistirilen programin uygulamasinin ilkokul ikinci siif dgrencileri ile
gercgeklestirilmesi ve yaratici diisiinme becerisini arttirdig1 sonucuna ulasilmasi, uy-
gulanan diisiinme becerileri programlarinin ilkokul 6grencilerinin yaraticiliklarina
etkisini ortaya koymas: bakimindan 6nemlidir.

Arastirma sonuglari dikkate alinarak asagidaki onerilerde bulunulmaktadir:

e Ortaokul 7 ve 8. smiflarda segmeli ders olarak okutulan Diisiinme Egitimi
Dersi’ne daha iyi bir temel olusturmak agisindan ilkokullarda derslere entegre
diislinme egitimi yerine, bu caligmada gelistirilen programin etkili oldugu so-
nuglarindan hareketle Milli Egitim Bakanligi’na ilkokul diizeyinde programa
beceri dersi konulmasi 6nerilir.
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«  Milli Egitim Bakanlig: tarafindan ilkokul programina eklenebilecek diisiinme
becerileri dersi i¢in bu ¢alismadaki program dikkate alinarak program gelis-
tirme ¢aligmalar yapilabilir.

e Arastirmacilar farkli yag gruplarinda yaraticiliga miidahale programlari ile ya-
ratic1 dlistinme becerisinin gelisim diizeylerini karsilastirabilir.

e Arastirmanin nitel kismindan elde edilen ve alan yazinda yaraticiligin boyut-
lar ile ilgili ulagilan farkli sonuglar dikkate alinarak, arastirmacilar tarafindan
bu boyutlarla ilgili yeni arastirmalar tasarlanabilir.

e Arastirmada ilkokul dgrencilerinde ayrintilama ve orijinallik boyutlarinin di-
ger boyutlara gore direngli ¢itkmasi sonucundan hareketle yaratici diigiinmenin
bu boyutlarinda gelisimi hedefleyen programlar tasarlanabilir.
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Extended Summary

With thinking having been explored as an acquirable skill, many definitions have
been made to thinking skills and necessary skills to teach thinking have started to
be listed. In general, “creative thinking”, “problem solving”, “decision making” and
“critical thinking” skills are examined within the scope of thinking skills (Karsantik,

2016; Ozden, 2010; Yaman and Yalgin, 2005).

Creativity, which is the subject matter of this research, includes the skills of being
sensitive to problems, fluency (ability to produce many ideas and associations), flex-
ibility (ability to produce different ideas about the same stimulus and use different
approaches), originality (ability to produce new, unusual and rare ideas), elaboration
(ability to process and improve a given simple stimulus in a detailed and elaborate
manner), and the ability to re-describe (perceiving or describing a given way different
from the usual, established one) (Torrance and Goff, 1989; in Oncii, 2003). All these
skills are the factors of the Torrance Tests of Creative Thinking, and the test was used
as the instrument of this research.

What is expected from a contemporary educator is to ensure that creative thinking
skills are developed in individuals. Hence, an educator should accept their students
as persons with a personality, encourage them to behave freely, act as a role model
for them, constantly renew themselves, excite their students, exhibit a loving person-
ality, and transmit their knowledge in a confident and easily understood way (Emir,
Erdogan and Kuyumcu, 2007). This is the reason why creative thinking skills in
education programs in our country are among the skills that need to be developed.
Based on the findings of research which explored the idea that students’ thinking
skills should be developed at early ages (Sungur, 1997; Karakus, 2000; Ersoy and
Bager, 2009), a “Thinking Skills Program” was prepared for primary school students,
and this research was planned with the 3"-students.

This research aimed to identify the effects of the Thinking Skills Program on cre-
ative thinking skills and examine the quality of this program for its effects on the
factors. To this end, the sub-objectives of the research are as follows:

e To what extent does the Thinking Skills Program affect creative thinking?

*  What is the effectiveness of classroom applications aiming to improve cre-
ative thinking skills in the development of the creativity factors?

Method

The mixed method was used in the research aiming to identify the effects of the
Thinking Skills Program prepared by the researcher on students’ creative thinking
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and its effectiveness in the factors of creativity. The “convergent parallel mixed de-
sign” was preferred in the research for identifying how the Thinking Skills Program
affected students’ creative thinking skills and determining the program’s quality in
terms of creativity.

The research design included a pretest (Torrance Tests of Creative Thinking Figural
Form A) on the experimental group, the experimental procedure with the Thinking Skills
Program, and a posttest (Torrance Tests of Creative Thinking Figural Form B) respec-
tively. Accordingly, the dependent variable of the research is creative thinking skills
while its independent variable is the Thinking Skills Program. The qualitative part of the
study used the work sheets applied for data collection, records of the focus group inter-
views performed with the students, activity evaluation forms and the researcher’s log.

Convenience sampling of purposive sampling methods was used in the research.
In the experimental part of the study, 37 third-grade students formed the study group.
For the qualitative part of the study, work sheets and evaluation forms were collected
from 37 students who were selected with purposive sampling, and the qualitative part
was continued with six focus students who would ensure that more detailed infor-
mation could be obtained on the research. To select the students for the focus group
interview, typical case sampling was used taking into consideration of the opinions of
classroom and branch teachers of the participant students. To sum up the characteris-
tics of the study group, there are 17 girls and 20 boys (37 in total) in the study group;
35 students were born in 2008 and 2 of them were born in 20009.

Findings, Conclusion and Discussion

According to the results of the related group t-test performed for the first objective,
the pretest and posttest results of the 37-grade students’ (n=37) creative thinking lev-
els differed significantly (p<.01). Experimental group’s pretest arithmetic mean was
calculated to be 23.04, standard deviation to be 9.36 whereas its posttest arithmetic
mean was calculated to be 56.62, standard deviation to be 16.81. It can be according-
ly concluded that the Thinking Skills Program improved creative thinking skills of
the students in the experimental group.

Fluency, which is one of the factors of creative thinking, is defined as the ability
to produce many ideas and associations. The fact that students answer the questions
in the activity work sheets fluently within the activity period provides data on the
level of their fluency skill. Based on the findings obtained with the document review
of the activity work sheets for fluency, it can therefore be said that the students had
increased their ability to produce ideas and associations as they gained experience.

Flexibility, which is another factor of creative thinking, is defined as producing
different ideas about the same stimulus and using different approaches. The level of
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students’ ability to produce different ideas during the activity period provides data
about their flexibility skill. It was therefore concluded from the findings obtained
with the document review of the activity work sheets for flexibility that the students’
flexibility levels in the first activities were lower than in the next activities. Efforts of
the students who tried to produce different ideas during the activity to complete the
activity, even if not an extraordinary one, in the first activities increased their fluency
scores but did not contribute their flexibility.

Elaboration, which is another factor of creative thinking, is defined as the abili-
ty to process and develop a given simple stimulus in a detailed and elaborate way.
Students’ ability to process the stimuli in detail and elaborately during the activity
provides data about the elaboration skill. It was therefore observed in the light of the
findings obtained with the document review of the activity work sheets for elabora-
tion that the students’ elaboration levels in the first activities were lower than in the
next activities. Increase in students’ ability to process given simple stimuli after the
fifth activity gives rise to the thought that they did not have the chance to elaborate
and detail since they had had higher concerns about getting the task before the end
of the activity, quick thinking and finding extraordinary answers. It can be said that
elaboration was more resistant than the factors of fluency and flexibility.

Originality, another factor of creative thinking, is defined as producing new, un-
usual and rare ideas. The ability of students to produce unusual ideas within the du-
ration of the activity provides data on their originality skill. According to the findings
obtained with the document review of the activity work sheets for originality, it can
be concluded that the improvement of the originality skill was quite resistant com-
pared to other factors.

In the light of all the findings, the research results and discussion are given under
two main headings.

It was concluded that the Thinking Skills Program increased the students’ creative
thinking skills. This finding shows that programs reinforcing the creative thinking
contribute to the improvement of creativity. It is observed in the literature that sev-
eral educational designs have been applied to enhance the creative thinking skills
(Dere ve Omeroglu, 2018; Giilhan ve Sahin, 2018; Sarmasik-Kaya, 2018; Yuvaci
ve Daglioglu, 2018; Sonmez, 2016; Benlliure, 2013; Cheung, 2013; Kurtulus, 2012;
Biber, 2006; Barak ve Mesika, 2007; Yaman ve Yal¢in, 2005; Karakus, 2000).

The fact that these studies have been conducted on the preschool, primary, second-
ary, high schools and university gives rise to the thought that it was aimed to provide
all educational levels with the creative thinking skills. The research studies conduct-
ed by Biber (2006) and Sonmez (2016) measuring primary school students’ creative
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thinking skills with Torrance Tests of Creative Thinking found a significant differ-
ence between the creative thinking skills scores. The fact that a significant difference
was observed between the pretest and posttest scores of the students in this research
coincides with the research findings achieved by Biber (2006) and Sonmez (2016).

According to another result, the students’ fluency scores were higher than their
scores of other factors. Furthermore, it was concluded that the levels of fluency and
flexibility was higher than the levels of elaboration and originality. This finding is in
line with the results of the research carried out by Ozkan (2016). In the study carried
out by Ozkan (2016) examining the preschool students’ creativity levels and the opin-
ions and practices of the teachers about creativity development and preschool educa-
tional program, the Torrance Tests of Creative Thinking Figural form A was applied
to the students and the Creativity Development and Practices Teacher Interview Form
was applied to the teachers. The findings of that study showed that the students were
on good levels in terms of fluency and elaboration but on moderate levels in terms of
flexibility and originality. The finding that the highest scores were obtained in fluency
in this research is similar to those of Ozkan (2016).

e It was found in this study that the Thinking Skills Program increased the stu-
dents’ creative thinking skills.

e According to another result, the students’ fluency scores were higher than their
scores of other factors. This study concluded that the levels of fluency and
flexibility was higher than the levels of elaboration and originality.

e The following recommendations can be made in the light of the research re-
sults:

*  Program development studies for a thinking skills course to be taught in pri-
mary schools can be carried out by the Ministry of National Education.

*  Researchers can prepare programs aiming to improve creative thinking skills
of primary school students and investigate their effects.

* Improvement levels of creative thinking skills can be compared through cre-
ativity intervention programs for different age groups.

*  Programs can be developed to ensure improvement of creative thinking in
elaboration and originality.
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Cocuk Oyunlarinin ilk Okuma Yazma Ogretiminde Kullanilma
Durumlarinin Belirlenmesi
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Oz

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin ilk okuma ve yazma 6gretiminde kullandiklari gocuk oyunlari ve bunlarin kullaniima
durumlarini belirlemeye yonelik nitel bir ¢alismadir. Bu baglamda arastirma durum saptamaya yonelik betimsel bir
¢alisma olup, nitel arastirma yontemlerinden durum galismasi olarak desenlemistir. Arastirma 2014-2015 egitim 6gretim
yilinda Sakarya ilinde gorev yapan toplam 20 ilkokul birinci sinif 6gretmeniyle gergeklestirilmistir. Arastirmada veri
toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen 9 maddelik yari yapilandiriimig gérisme formu kullanilmigtir. Elde
edilen veriler igerik analizi yontemi kullanilarak ¢dziimlenmistir. Bu arastirmanin sonucunda sinif 6gretmenlerinin grup
oyunlarini ve teknoloji destekli oyunlari bireysel oyunlara gore daha fazla tercih ettikleri gérilmustir. Arastirmaya katilan
sinif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretiminde oyunlarla 6gretim yaparken karsilastiklari zorluklar arasinda, sinif
mevcutlarinin kalabalk olmasi nedeniyle siire yetersizligi ve disiplin sorunlari, kurallara uymakta yasanan giglik, okul
imkanlarinin yetersizligi, 6grencilerin bireysel farkhilklarindan kaynaklanan sebeplerin 6ne ¢iktigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul, ilk okuma yazma dgretimi, oyun temelli 6grenme

Determining the Usage Situation of Children’s Games in Initial Literacy Teaching

Abstract

This research is a qualitative study to determine the usage status of children’s games in initial literacy teaching process
of primary school teachers. In this context, the research is a descriptive study. The research has been designed as a case
study of qualitative research methods. The research was carried out with 20 primary school teachers working in Sakarya
province in the 2014-2015 academic year. A 9-item semi-structured interview form developed by the researchers was
used to collect data. The data were analyzed by using the content analysis method. As a result of this research, it was
seen that class teachers preferred group games and technology supported games more than individual games. Among the
difficulties encountered by the classroom teachers in the teaching of games in primary-literacy teaching, the inadequacy and
disciplinary problems, the difficulty in obeying the rules, the inadequacy of the school facilities and the reasons arising from
the individual differences of the students have come to the fore due to the crowded classrooms.
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Giris

Cocugun okulla tanigmasi hayatinda yasadigi en 6nemli olaylardan biridir. Uzun
siire ailesinden ayr1 kalmanin verdigi stresle bas etmeye c¢alisan ¢ocuk, ilkokulun ilk
yilinda, hem okuma hem de yazma gibi birbirinden oldukg¢a farkli ve zor 6grenme
stireclerinin i¢inde bulur kendini. Yas1 geregi yapmayi en sevdigi etkinliklerden biri
oyun oynamaktir. Stresli ve zor bir siire¢ olan ilk okuma yazma 6grenimini kolay-
lastirabilecek, eglenceli hale getirebilecek neler yapilabilir diye diigiiniildiigiinde ilk
akla gelen etkinliklerden biri de oyundur. Oyunun ilk okuma yazma &grenme siireci-
nin neresinde yer aldig1 sorusu glindeme gelir.

Oyun, g¢ocuklarin saglikli biiylimesinde onemli bir etkendir. Egitim siirecin-
de Ogretmenin ve dgrenmenin temel tasi olarak oyunun se¢ilmesi, Jean Jacques
Rousseau’nun felsefesine dayanir. Dewey (1916), Piaget (1962) ve Vygotsky (1976)
oyunun ¢ocugun gelisiminde hayati derecede 6nemli oldugunu kabul ederler (Scully
ve Roberts, 2002). Oyun, 6z diizenlemeyi gelistirmenin yant sira dil, bilis ve sosyal
yeterliligi tesvik etmek icin dnemli bir aractir. Her yastan ¢ocuklar oynamay1 sever
ve onlara diinyay1 kesfetme, baskalariyla etkilesime girme, duygular: ifade etme ve
kontrol etme, sembolik ve problem ¢dzme yeteneklerini gelistirme ve ortaya ¢ikan
becerileri uygulama firsat1 verir (NAEYC, 2009).

Ogretmenler, oyunlar1 6grenmedeki dnemine inandiklar1 dl¢iide uygulayamamakta-
dir. Bunun ¢esitli nedenleri vardir. Mclnnes, Howard, Miles ve Crowley, (2011) dgret-
menlerin, ¢ocuklarla oynamaktan ve gelisimlerini desteklemekten ziyade siniflarini yo-
netmek ve izlemekle ilgili endiselere sahip olduklarini belirtmektedir. Howard (2010)
ogretmenlerin oyun bilgisi ve oyun anlayislariin ¢ocuk oyunlarini uygulamadaki gii-
venlerini dogrudan ya da dolayl olarak etkileyebilecegini ve 6gretmenlerin oyun sira-
sinda smiflarinda karsilastigi zorluklarm oyunun 6nemine iliskin inanglarmi olumsuz
etkileyebilecegini belirtmektedir. Bu nedenle Cheng (2011), 6gretmenlere oyun teorisi
ve ¢ocuk gelisimi ile ilgili profesyonel bir kilavuz ve arka plan bilgisi verilmesini 6ner-
mistir. Fesseha ve Pyle (2016) ve Lynch (2015), 6ngoriilen akademik hedefleri 6gretme
yiikiimliiliigii, sinifinda oyunu basarili bir sekilde uygulayabilen dgretmenlerin, hem
yonetim hem de meslektaglarinin sinirlamalarina ve baskilarina maruz kalmalarina ne-
den oldugunu ifade etmektedir. Bu nedenle, 6grenci gelisimine uygun pedagojik uygu-
lamalarin kullanimu ile 6grencilerin akademik standartlara uymalarini saglama yiikiim-
liligii arasinda bir gerilim ortaya ¢ikmaktadir (Einarsdottir, 2015).

Smith ve Pellegrini (2013)’e gore oyun, ¢cocuklarin fiziksel, dilsel, sosyal, duygu-
sal ve biligsel gelisimleri i¢in faydalidir. Oyun cocuklarin dil gelisimini kolaylastir-
maktadir. Aragtirmalar, oyun sirasinda ¢ocuklarin s6zel becerilerini gelistirdiklerini,
kelime dagarcigini arttirdiklarini ve dil anlama becerilerini gelistirdiklerini goster-
mektedir (Eberle 2011; Smith ve Pellegrini, 2013). Oyunda, ¢ocuklar ayrica sosyal
ve duygusal yeteneklerini de gelistirir (Berk ve Meyers, 2013).
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Okuryazarlik becerilerinin gelisimi, ¢ocuklarin 6grenmesi i¢in ¢ok dnemlidir. Bu
becerileri daha 6nce gelistiren cocuklar, hem okul 6ncesi donemde hem daha sonraki
okullarda daha iyi bir akademik 6grenme sergilerler (Van Oers ve Duijkers, 2013).
Oyun yoluyla ¢ocuklar, okuryazarlik gibi karmasik akademik becerileri 6grenmenin
temelini olusturan iist diizey diisiinme kapasitelerini ve yiiriitme islevinin bir pargasi
olan kritik biligsel becerileri kullanir ve gelistirir (Lockhart, 2010). Christie ve Ros-
kos (2013), oyun ve okuryazarlik arasinda kritik bir biligsel baglant1 oldugunu, ¢o-
cuklarin oyun yoluyla edindikleri temsili yeteneklerin diger sembolik bigimlere ge-
cebilecegini ve yazili sembolleri anlamanin temelini olusturacagini ifade etmektedir.

Evans (2012) de ¢ocuklarin konusma, oyun ve hikayeleri arasindaki baglantilar
yoluyla okuryazarlik yeteneklerini gelistirdigini sdylemektedir. Cocuklar okuryazar-
lik becerilerini, dykiiler okurken, konusurken ve birlikte oynarken dgrenirler.

Wohlwend (2013), giinlimiiz ¢ocuklarmin dnceki nesillerle ayni sekilde oynama-
sinin, okumasinin ve yazmasinin beklenmemesi gerektigini ifade etmektedir. Bugiin,
mobil cihazlar, tabletler ve medya ile ilgili oyuncaklar, ¢ok kii¢iik ¢ocuklar i¢in bile
giinliik yasamin bir parcasidir. Bu nedenle, giinlimiiz ¢ocuklarinin sosyal diinyayla
ilgili deneyimleri dnceki nesillerin yasadiklarindan farklidir. Dolayisiyla, oyun ve
okuryazarlik terimlerinin tanimlar1 bile degisim halindedir.

Arastirmanin Amaci

Ik okuma yazma siirecinde kullanilan oyunlar 6grenme, dgretme ve degerlendir-
me siireglerini desteklemektedir. i1k okuma yazma &gretim siirecinde kullanilabile-
cek oyunlarm bilinmesi, bu oyunlarin iceriklerinin 6gretim programlarinin igerigiy-
le ortiisecek sekilde dizayn edilmesi ve 6gretmenlerin bu oyunlardan nasil istifade
edecekleri konusunda ortak bir diisliinceye sahip olup olmadiklarinin belirlenmesi
glinimiiz egitim anlayisinda oldukc¢a 6nem kazanmaktadir.

Bu arastirma, ilk okuma yazma 6gretiminde kullanilan ¢ocuk oyunlari ve kullanilma du-
rumlarmim belirlenmesine yonelik 6gretmen goriislerini almak amaciyla gergeklestirilmistir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. ilk okuma yazma 6gretiminde gocuk oyunlarma yer verilmekte midir? Neden?

2. Bireysel oyunlar mi, grup oyunlart mi teknoloji destekli oyunlar m1 tercih
edilmektedir? Neden?

3. 1lk okuma yazma &gretiminin hangi asamasinda hangi oyunlara yer verilmek-
tedir?

4. 1lk okuma yazma &gretiminde oyunlarla dgretim yaparken karsilasilan zor-
luklar nelerdir?

5. Bu oyunlarm 6grencilerin okuma yazma 6grenim siirecine katkilari nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, ilk okuma yazma 6gretiminde kullanilan ¢ocuk oyunlari ve bunlarin
kullanilma durumlarina iliskin sinif d6gretmelerinin goriislerini belirlemeye yonelik
nitel bir caligmadir. Bu baglamda arastirma durum saptamaya yonelik betimsel bir
calisma olup, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi olarak desenlemistir.
McMillan (2000), durum calismalarini bir ya da daha fazla olayin, ortamin, progra-
min, sosyal grubun ya da diger birbirine bagl sistemlerin derinlemesine incelendigi
yontem olarak tanimlamaktadir (Biiytlikoztiirk, Akgiin, Demirel, Karadeniz ve Cak-
mak, 2014, s. 21). Gall, Borg ve Gall (1996) gore durum ¢aligmalar1 a) Bir olay1 mey-
dana getiren ayrintilar1 tanimlamak ve gdormek, b) Bir olaya iligkin olas1 agiklamalari
gelistirmek, c) Bir olay1 degerlendirmek amaciyla kullanilir (Biiytikoztiirk ve ark.,
2014, s. 21).

Calisma Grubu

Aragtirmada amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rnek-
lemesi kullanilmigtir. Calisma grubu, 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Sakarya
ilinde bulunan seckisiz olarak belirlenen 5 devlet ilkokulunun 1. siifinda 6gret-
menlik yapan 20 sinif 6gretmenden olusturmaktadir. Tablo 1’de katilimcilarin de-
mografik 6zellikleri belirtilmistir. Pek ¢ok nitel arastirma yonteminde oldugu gibi
durum c¢aligmasinda da katilime1 sayis1 veya drneklem biiytikliigii goreli olarak kii-
¢iik olmaktadir. Bu ilke, durum calismalarinin ayrintili ve derinlemesine bir aras-
tirma yontemi olmasindan kaynaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 295).

Tablo 1 )

Katilimcilarin Ozellikleri
f %
Kadin 14 70
Cinsiyet Erkek 6 30
Toplam 20 100
1-5 y1l 5 25
6-10 y1l 5 25
Hizmet Siiresi 11-15 y1l 6 30
16 y1l ve tizeri 4 20
Toplam 20 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplamak amaciyla aragtirmacilar tarafindan gelistirilen 9 madde-
lik yar1 yapilandirilmis goriigme formu kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriisme-
ler, hem sabit secenekli cevaplamay1 hem de ilgili alanda derinlemesine gidebilmeyi
birlestirir (Biyiikoztiirk ve ark., 2014, s. 152). Gelistirilen bu form alanda uzman (3
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Siif 6gretmenligi egitimi, 2 Tiirkge egitimi) 6gretim elemanlarina génderilmis ve
gdriisleri alinmistir. Ilk formda 15 madde olarak gelistirilen goriisme formu gelen do-
niitler dogrultusunda 9 maddeye indirilmistir. Goriisme formundaki maddelerin an-
lagilabilirligini belirlemek i¢in 30 sinif 6gretmenligi son sinifinda okuyan dgretmen
adaylarina uygulanmistir. Son olarak ilkokulda goérev yapan 15 ilkokul 6gretmenine
uygulanmis ve goriisme formunda gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Veri Toplama Siireci

Goriligme siirecinin etkili ve verimli olmasi i¢in (1) Goriisme sorularinin sirasi aki-
sa gore degistirilebilmis (2) Sorular konusma tarzinda sorulmus (3) Tesvik edici ol-
maya dikkat edilmis (4) Goriigsme siirecinde verilen cevaplarin goriismenin amacina
uygunluguna ve (5) Yansiz olmaya dikkat edilmistir. Arastirmaya katilmaya istekli
olan 20 6gretmenden goriisme i¢in randevu alimmistir. Goriismenin dijital olarak ka-
yit altina alinacagi 6gretmenlere bildirilmistir. Her goriismeye yaklagik 25 dakika
ayrilmistir. Goriisme sonrasi dijital kayitlar goriisme formuna islenmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler igerik analiz teknikleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Arastir-
mada 6gretmenlerin goriislerinden elde edilen veriler benzerliklerine gore belirli
kavramlar etrafinda kodlanarak temalar olusturulmustur. Kodlar ve temalar organize
edilmis ve bes tema olusturulmustur. Bu temalar: (i) Oyunlara yer verme nedenleri,
(i) Bireysel, grup ve teknoloji destekli oyunlarin tercihi, (iii) Ilk okuma yazma &gre-
timi agamalarina gore tercih edilen oyunlar, (iv) Karsilagilan zorluklar, (v) Oyunun bu
stirece katkilar1. Sonuglar betimsel bir anlatimla sunulmus ve alintilara yer verilerek
bulgular betimsel olarak aciklanmistir. Veriler iki aragtirmaci tarafindan kodlanmastir.
Giivenirlik i¢in her iki aragtirmaci tarafindan yapilan kodlamalar {izerinde Giivenirlik
= Goriis Birligi / Goriis Birligi + Goriis Ayriligi x 100 formiilii uygulanmistir (Miles,
Huberman, Huberman, Huberman, 1994). iki kodlayic1 arasi uyusum yiizdesi %92
olarak hesaplanmistir. Uyusum yiizdesinin %90 veya daha iistii olmasi yeterli goriil-
diigiinden veri analizi agisindan giivenirlik saglanmigtir. Ayrica her kodun frekans ve
yiizdeleri tablolar halinde sunulmustur. Toplanan verilerin ayrintili bir sekilde rapor
edilmesi ve arastirma sonuglarina nasil ulasildiginin agiklanmasi nitel arastirmalarda
gecerligin onemli Olciitleri arasinda yer almaktadir (Yildirim, 2010, s. 81). Arastirma
sonuglariin benzer ortamlarda da elde edilebilirligini saglamak amaciyla, arastirma
stireci ayrintili olarak anlatilmistir.

Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretiminde ¢ocuk oyunlarina yer verme
durumlarini ve nedenlerini belirlemek amactyla sorulan soruya iligkin bulgular Tablo
2’de verilmigstir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin tamami ilk okuma yazma 6greti-
minde ¢ocuk oyunlarina yer verdigini belirtmislerdir.
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Tablo 2
Simif Ogretmenlerinin Ilk okuma Yazma Ogretiminde Cocuk Oyunlarina Yer Verme Nedenlerine Iliskin
Goriisleri

f %
Ogrenmeyi eglenceli hale getirmesi 11 39
Ogrenilenlerin kaliciligini artirmast 6 15
Ogrenmeyi kolaylasgtirmasi 5 11
Ilgi, istek ve motivasyonu artirmast 5 11
Ogrenmeye aktif katilimi artirmast 3 6
Ogrencilere okul ortamini ve simifi sevdirmesi 3 6
Okula baslama yaginin diigsmesi (60-66 ay) 2 4
Dikkat siiresini artirmasi 2 4
Ogrencilerin 6grenme hizini artirmast 1 2
Hiperaktif ¢ocuklarin sikilmasini 6nlemesi 1 2

Tablo 2°de goriildiigii gibi arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ilk okuma ve yaz-
ma Ogretiminde ¢ocuk oyunlarina yer verme nedenleri incelendiginde; 6grenmeyi eg-
lenceli hale getirmesi (f:11), 6grenilenlerin kaliciligini artirmasi (f:6), 6grenmeyi ko-
laylastirmas, ilgi, istek ve motivasyonu artirmasi (f:5), 6grenme siirecine aktif katilimi
artirmast (f:3) ve okulu/simifi sevdirmesi (f:3) ifadelerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Tablo 3

Sunif Ogretmenlerinin Ilk okuma Yazma Ogretiminde Bireysel, Grup ve Teknoloji Destekli Oyunlara Yer
Verme Nedenlerine Yonelik Gortisleri

f Y%
Grup Oyunlarmi Tercih Nedenleri
Akran 6grenmesini saglamasi 5 17
Ogrenci katilimini artirmast 3 10
Ogrencilerin grup oyunlarinda mutlu olmalart 2 7
Ogrencilerin sosyallesmesine yardime1 olmast 2 7
Kalabalik simifta her 6grencinin oyuna katilimini saglamasi 2 7
Ogrencilerin kontroliiniin kolay olmasi 1 3
Zaman tasarrufu saglamasi 1 3
Ogrencinin kendini daha rahat ifade etmesini saglamasi 1 3
Ogrencileri beklemek durumunda birakmamas: 1 3
Teknoloji Destekli Oyunlar: Tercih Nedenleri
Ogrenciler tarafindan daha gok sevilmesi 3 10
Hazir igerik nedeniyle zaman kazandirmasi 2 7
Ogrenme hizini artirmast 1 3
Seviye farkliliklarina duyarli olmasi 1 3
Aninda geri bildirim verdigi i¢in yanlis 6grenmelerin 6niine gegmesi 1 3
Bireysel Oyunlari Tercih Nedenleri
Bireysel 6grenme hizina uygun olmasi 2 7
Cekingen 6grencilerin katilimini artirmasi 2 7
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Ogretmenlerden birkaginin ifadelerinden &rnekler:

O1: “Ogrenciler 6grenme siirecine aktif olarak katiliyor. Ayrica oyunla eglenerek
stireci eglenceli hale getiriyor”

05: “Oyunla dgrenmeleri daha kolay ve kalic1 oluyor. Hiperaktif cocuklarin sikil-
malarmin da 6niline gegmek daha kolay oluyor™.

Sinif 6gretmenlerinin ilk-okuma yazma 6gretiminde bireysel, grup ve teknoloji
destekli oyunlara yer verme durumlarini ve nedenlerini belirlemek amaciyla sorulan
soruyla elde edilen bulgular Tablo 3’te verilmistir. Arastirmaya katilan simif 6gret-
menleri genellikle grup oyunlarini tercih ettiklerini belirtmislerdir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin grup oyunlari-
n1 tercih nedenleri incelendiginde; akran 6grenmesini saglamasi (f:5), 6grenci katili-
min1 artirmasi (f:3), 6grencilerin grup oyunlarinda mutlu olmalari (f32), 6grencilerin
sosyallesmesine yardimci olmasi (f:2) ve daha genis bir katilimi saglamasi (f:2) ifa-
delerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin teknoloji destekli oyunlari tercih nedenleri incelendiginde;
ogrencileri tarafindan daha ¢ok sevilmesi (f:3), hazir igerik nedeniyle zaman kazan-
dirmasi (f:2) ifadelerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Smif 6gretmenlerinin bireysel oyunlari tercih nedenleri incelendiginde ise; birey-
sel 6grenme hizina uygun olmasi (f:2) ve ¢ekingen 6grencilerin katilimini saglama
(f:2) ifadelerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogretmenlerden birkagini ifadelerinden &rnekler:

O1: “Grup oyunlarmi. Ciinkii grup oyunlarinda tiim gocuklar dgrenme siirecinin igi-
ne dahil oluyor. Grupla ¢alistiklart i¢in akranlarindan 6grenme siireci de olabiliyor.”

02: “Bazen bireysel oyunlar1 bazen de grup oyunlarmi tercih ediyorum ama daha
¢ok grup oyunlarini tercih ediyorum. Ciinkii katilim grup oyunlarinda daha ¢ok olu-

L3

yor”.

08: “Ozellikle teknoloji destekli oyunlar hazir oldugu i¢in bana zaman agisindan
kolaylik sagliyor. Ayrica teknoloji destekli oyunlar bana zaman agisindan kolaylik
sagliyor. Ayrica bu oyunlar animasyon, miizik vb. igerdiginden 6grencilerin daha ¢ok
hosuna gidiyor”.

Siif 6gretmenlerinin ilk okuma ve yazma 6gretiminin hangi asamasinda hangi
oyunlara yer verdiklerini belirlemek i¢in sorulan soruya iliskin elde edilen bulgular
Tablo 4’te verilmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ilk-okuma yazma 6gre-
timinin tim agamalarinda ¢ocuk oyunlarina yer verdiklerini belirtmislerdir.
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Tablo 4

Simif Ogretmenlerinin Ilk okuma Yazma Ogretiminin Asamalarinda Yer Verdikleri Cocuk Oyunlarina Yone-

lik Gériisleri

%

Hazirhk

Oyun hamuru
Parmak oyunlart
Sarki sdyleme
Origami

Sekiller yapma

NN W W

NN W W A

Sesi Hissetme, Tanima ve Ayirt Etme

Hissettirilen harfin ilk harf olarak yer aldig1 varliklarin (hayvan, arag vb.) taklitlerinin

yaptirilmast
Sarki sdyleme
Miizikli oyunlar esliginde dans edilmesi

Ses bulmacasi

Giinliik yasamda karsilasilan seslerin ¢ikarttirilmasi (Dis¢ide agzimizi aginca ¢ikardigimiz

sesi ¢ikaralim)

Icinde istenilen sesin yer aldig1 sayismalar
Pantomim

Tombala

Kaybolan sesi bulma oyunu

N W W A

[\

Harfi Okuma ve Yazma

Tombala

Oyun hamuru veya fasulyeler ile harfi yazma
Noktalari birlestirme oyunu

Harfle ilgili hayvan ve araglarin seslerinin ¢ikarilmasi
Ses yazimi yapbozu

Hikaye canlandirma

Hikaye uydurma oyunu

Grup olarak harfin seklini olusturma

Animasyonlar {izerinde yar alan sesler icerisinden dogrusunu segme
Sesin yazimini hikayelestirme

Bul-boya oyunu

Sarkili oyunlar

Tahtaya yazilan harfin izerinden oyuncak araba ile gegme

NN N NN NN W WL W s

—_

NN NN NN W W W R A

—_

Hece, Kelime ve Ciimle Asamasi

Tombala oyunu

Kelime tiiretme oyunu

Hece kartlariyla kelime ve ciimle olugturma oyunu

Ciimle olugturuyorum oyunu

Emir kartlari: Kartlardaki ciimleleri okuma ve uygulama. Ornegin Gel, kapiy1 ag
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Kelime eslestirme: Farkli boyutlarda ve renklerde yazilan kelimeleri eslestirme 2 2
Kelime bulmaca oyunu 2 2
Hikaye uydurma oyunu 2 2
Dikte kiipleri oyunu (Kiip tizerine resim ya da kelimeler yapistirthir. Kiip atilir ve gelen 2 2
resim ya da kelime yazilir)

Oykii, masal anlatma 2 2
Hizlanma oyunu (hece ve kelimeleri en hizli okuma yarigmast) 1 1

Tablo 4’te goriildiigli gibi arastirmaya katilan smif 6gretmenlerinin hazirlik aga-
masinda yer verdikleri oyunlar incelendiginde; oyun hamuru (f4), parmak oyunlar
(f:3) ve sarki sdyleme (f:3) oyunlariin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Smif 6gretmenlerinin sesi hissetme ve tanima asamasinda yer verdikleri oyun-
lar incelendiginde; hissettirilen harfin ilk harf olarak yer aldig1 varliklarin (hayvan,
arag vb.) taklitlerinin yaptirilmasi (f:6), sarki sdyleme (f:4), miizikli oyunlar esliginde
dans edilmesi (f:3) ve ses bulmacasi (f:3) oyunlarinin dne ¢iktig1 goriillmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin harfi okuma ve yazma asamasinda yer verdikleri oyunlar
incelendiginde; oyun hamuru veya fasulyeler ile harfi yazma (f:4), tombala (f:4),
harfle ilgili hayvan ve araglarin seslerinin ¢ikarilmasi (f:3), ses yazimi yapbozu (f:3)
ve noktalar1 birlestirme (f:3) oyunlarinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Siif 6gretmenlerinin hece, kelime ve climle asamasinda yer verdikleri oyunlar
incelendiginde; tombala (f:9), hece kartlariyla kelime ve climle olusturma (f:3) ve
kelime tiiretme (f:3) oyunlarinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogretmenlerden birkaginin ifadelerinden &rnekler:

O7: “Sesi hissetme ve tanima asamasinda 6rnegin dgrencilere disci ile ilgili hikaye
anlatirim. Disgiye gittigimizde ne yaptigimizi sorarim.”

O8: “Harfi okuma ve yazma asamasinda harfi tahtaya ¢izip oyuncak bir arabayla
iizerinden ge¢iyorum”.

012: “Tombala torbasi gibi torbaya harfler atilir. Cikan iki harfi veya daha faz-
la harfi birlestirerek hece ve sozciik olusturulur. Torbaya sdzciik atarak da ciimleler
olusturulur”.

013: “Hazirlik asamasinda sarkili oyunlara yer veriyorum”.

Simnif 6gretmenlerinin ilk-okuma yazma 6gretiminde oyunlarla 6gretim yaparken
karsilastiklar1 zorluklar1 belirlemek amaciyla sorulan soruya iliskin bulgular Tablo
5’te verilmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ilk okuma yazma dgretiminde
oyunlarla 6gretim yaparken ¢esitli zorluklarla karsilastiklarini belirtmislerdir.
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Tablo 5
Sunif Ogretmenlerinin [k Okuma Yazma Ogretiminde Oyunlarla Ogretim Yaparken Karsilastiklart
Zorluklara Yonelik Goriigleri

f %
Ogrenci sayisi fazlaligi nedeniyle oyun siirelerinin uzamasi, zaman yetersizligi 8 20
Ogrenci sayis1 fazlalig nedeniyle disiplin sorunlar1 yasanmasi 7 17
Okulda oyun igin gerekli mekan yetersizligi 4 10
Siirekli destek bekleyen dgrenciler 4 10
Ogrencilerin kurallara uymamast 3 7
Ogrencilerin dikkatlerinin cabuk dagilmast 3 7
Malzeme eksikligi 3 7
Ogrenci seviye farkliliklart nedeniyle grup oyunlarmin ayni hizda ilerlememesi, 3 7
Grup oyunlarinda her grupla ilgilenmenin gii¢ olmasi 2 4
Cocuklarin alinganlik géstermesi ya da oyuna katilmak istememesi 3 7
Ogrenci sayis1 fazlaligi nedeniyle her 6grencinin oyuna dahil edilememesi 2 4

Tablo 5’te goriildigili gibi arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin ilk-okuma
yazma Ogretiminde en ¢ok karsilastiklar1 zorluklar olarak; 6grenci sayisi fazla-
l1g1 nedeniyle oyun siirelerinin uzamasi, zaman yetersizligi (f:8), 68renci sayis1
fazlalig1 nedeniyle disiplin sorunlar1 yasanmasi (f:7), okulda oyun i¢in gerekli
mekan yetersizligi (f: 4) ve siirekli destek bekleyen dgrenciler (f:4) on plana
¢ikmaktadir.

Ogretmenlerden birkagini ifadelerinden &rnekler:
O7: “Disiplin sorunu yasanabiliyor, giiriiltii vb.”

09: “15-20 kisilik simflarda kolay oluyor. Ancak 25 ve iizeri siniflarda zaman
sikintisi oluyor”.

0O14: “Kurallara uymakta zorlaniyorlar”.

015: “Ozellikle sinif mevcutlarinin kalabalik olusu oyunlarmin siiresinin uzama-
sia neden oluyor. Ayrica her 6grenci oyuna dahil edilemiyor. Dikkatleri cabuk da-
giliyor. Komutlar1 anlamada zorluk ¢ekiyorlar. Yeni oyun 6gretmek daha ¢ok zaman
aliyor.”

Sinif 6gretmenlerinin ilk-okuma yazma 6gretiminde kullanilan oyunlarin 6grenci-
lerin okuma yazma 6grenim siirecine katkilarini belirlemek amaciyla sorulan soru-
ya iligkin bulgular Tablo 6’da verilmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ilk
okuma yazma 6gretiminde kullanilan oyunlarin 6grencilerin okuma yazma 6grenim
stirecine ¢esitli katkilar sagladigini belirtmislerdir.
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Tablo 6
Sinif Ogretmenlerinin Ik Okuma Yazma Ogretiminde Kullanilan Oyunlarin Ogrencilerin Okuma Yazma
Ogrenim Siirecine Katkilarina Yonelik Goriisleri

f %
16
15
14

—_
=)}

Okuma, yazma ve 6grenme siirecini eglenceli hale getirmesi

—_
W

Ogrenilenlerin kaliciligini saglamast

—
»~

Ogrenme siirecini hizlandirmasi ve kolaylastirmasi

—_
(=]
—_
(=]

Ogrencilerin kelime hazinelerini gelistirmesi

Sesleri, harflerin yazilis yonlerini ve baglant1 noktalarini kolay 6grenmelerini saglamasi
Kas gelisimine yardimci olmast

Ogrencilerin derse karsi ilgi ve motivasyonunu artirmast

Okuma hizinin artmasina katki saglamasi

Akran 6grenmesini saglamasi

Okuma sevgisini artirmasi

Akict okumay1 desteklemesi

Derse aktif katilimi artirmasi

W W W W A~ B~ W & 0

Okudugunu anlama becerisini gelistirmesi

Okumaya kars1 6nyargilari yikmasi

Harflerin yazilis yonlerini ve baglanti noktalarini kolay 6grenmelerini saglamast
Konu tekrart saglamasi

Ogrenme siirecinin ¢ocuk iistiindeki baskisini azaltmast

Ogrencilerin kendilerini ifade etmelerini kolaylastirmast

NN NN NN W W W W R M WL N

Sesleri ¢ikarmay1 kolaylastirmasi

Tablo 6’da goriildiigii gibi ilk-okuma yazma 6gretiminde kullanilan oyunlarin 6g-
rencilerin okuma yazma 6grenim siirecine katkilari olarak; okuma, yazma ve 6g-
renme siirecini eglenceli hale getirmesi (f:16), 6grenilenlerin kaliciligini saglamasi
(f:15), 6grenme siirecini hizlandirmasi ve kolaylastirmasi (14) ve 6grencilerin kelime
hazinelerini gelistirmesi (10) ifadeleri 6ne ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerden birkaginin ifadelerinden &rnekler:

09: “Daha kalic1 bir okuma ve akici bir okuma aliskanligi edindiriyor.”

O11: “Cocuklart motive etme ve derse katilimi sagliyor”.

012: “Hatirlatic1 ve akilda kalict oluyor”.

015: “Daha hevesli olma, okudugunu anlama, hizl1 ve akici okumaya etki ediyor.”

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirmanin birinci sorusuna yonelik bulgular incelendiginde arastirmaya katilan
siif dgretmenlerinin hepsinin ilk okuma yazma dgretiminde gocuk oyunlarina yer
verdigi goriilmektedir.
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Arastirmanin bu sonucunu destekler sekilde oyunlara, ilk okuma yazma siirecle-
rini desteklemek ve zenginlestirmek amaciyla yer verildigi goriilmektedir. Saracho
(2004), oyunla zenginlestirilmis okuryazarlik faaliyetlerinin, 6gretmenlere, 6grenci-
lerine okuma, yazma, konusma ve dinleme etkinlikleri yoluyla sonsuz firsatlar sun-
dugunu ifade etmektedir. Buna gore dgretmenler siirekli okuma ve yazma aktivite-
lerini igeren oyunlu okuma yazma ortamlari diizenleyebilir. Ogretmenler ¢ocuklarin
davraniglarinda esnekligi ve dogallig: ortaya ¢ikarmak igin nitelikli 6grenme firsat-
lar1 saglamak i¢in ¢ocuklarin okuma yazma becerilerini gelistirecek icerikte oyunlar
Ogretim programlarina dahil edebilmeyi 6grenmeye ihtiyag duymaktadirlar. Benzer
sekilde Hanline (2001) dgrenme yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in oyun temelli etkin-
liklerle erken okuma yazma 6grenme firsatlar1 sunulabilir. Bu eglenceli ve fonksi-
yonel etkinlikler ¢ocuklarin okuma ve yazma dgrenmeye karsi ilgi ve motivasyon-
larin1 gelistirmeye hizmet eder. Clark, Nelson, Sengupta ve D’ Angelo (2009) dijital
oyunla yaptiklart egitimde okudugunu anlama niteliginin arttigini belirtmektedirler.
Bu arastirmalarin ilk okuma yazma siirecinde diger iilkelerde farkli tiirlerde olsa da
oyunlara yer verildigini gostermesi agisindan énemlidir ve arastirma sonucunu des-
teklemektedir.

Yer verme nedenleri dikkate alindiginda 6zellikle okula baglama yasinin diigme-
si, oyunlarin 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimlarini artirmasi, ilk okuma
yazma Ogrenimini daha eglenceli hale getirmesi, kolaylastirmasi ve hizlandirmasi,
Ogrenilenlerin uzun siire hatirlamasi ve kalici olmasi, 6grencilerin dikkat, ilgi, istek
ve motivasyonlarini artirmasi, égrencilerinin oyun oynamay1 sevmesi, okulla yeni
tanisan birinci sinif 6grencilerinin okul ortamini, sinifini ve 6grenmeyi sevmelerini
saglamasi 6ne ¢ikan sebepler olarak goriilmektedir.

Bazi aragtirmalarda, oyunla 6gretimin geleneksel sinif temelli egitiminden daha
etkili oldugunu destekleyen bulgulara ulagilmigtir. (Hays, 2005). Moon ve Reifel
(2008) gore oyun, somut, yonlendirilebilir, eglenceli, pratik ve yaratici bir etkinliktir.
Oyun gelismeye agik bir siiregtir, 6grencilerin 6grenme ve gelisimlerinde kendileri-
ni kesfetmelerini saglar. Hartmann (2002), isveg, Avusturya, Italya ve Brezilyada
yapilan ¢aligmalarin ¢ocuklarin 6grenme ve yasantilarinda oyunun 6nemini ortaya
koydugunu belirtmis ve dgretmenlerin 6grencilerini siniflarinda daha ¢ok yaratict
oyunlara tesvik ettiklerini belirlediklerini bildirmistir. Altun ve Dikbas (2005) gore
egitsel bilgisayar oyunlarinin kii¢iik yastaki 6grencilerin 6grenmeleri {izerinde olum-
lu etkileri oldugunu, derslerini bilgisayar oyunlar: ile 6grenmek istediklerini ifade
etmiglerdir. Hanbaba ve Bektas (2011) gdre oyunla dgretim 6grencilerin Hayat Bil-
gisi dersi basarilarini 6nemli 6l¢iide artirmaktadir. Scully ve Roberts (2002) gore hos
etkinliklerle erken okuryazarlik becerilerini edinen 6grencilerin, 6grenme ile ilgili
zor gorevlerin iistesinden gelmek icin motivasyonlari daha yiiksektir ve yasam boyu
siiren okuma ve yazma sevgisi kazanmalari daha muhtemeldir.
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Hays (2005), Moon ve Reifel (2008), Hartmann (2002), Altun ve Dikbag (2005),
Hanbaba ve Bektas (2011) ve Scully ve Roberts (2002) yaptiklari ¢aligmalarda oyu-
nun eglenceli, pratik, yapici, somutlastiran, dgrenci gelisimini destekleyen, kendileri-
ni kesfetmelerini saglayan, 6grenme istegini, motivasyonunu ve basariy1 artiran dzel-
liklerine dikkat cekmislerdir. Bu tespitlerin, aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin
ilk okuma yazma 6gretiminde oyunlardan yararlanma gerekgeleri ile ortiistiikleri go-
riilmektedir. Bu sonuglar, etkililigi cok sayida arastirmaya yansimis olan oyunlarin
ilk okuma yazma 6grenme siirecinde yer almasinin énemini ortaya koymaktadir.

Arastirmanin ikinci sorusuna yonelik bulgular incelendiginde arastirmaya katilan
simif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretiminde hem bireysel oyunlara, hem grup
oyunlarina, hem de teknoloji destekli oyunlara yer verdikleri belirlenmistir.

Ancak smif 6gretmenlerinin grup oyunlarini ve teknoloji destekli oyunlari birey-
sel oyunlara goére daha fazla tercih ettikleri sdylenebilir. Bunun gerekgelerine ba-
kildiginda, grup oyunlarmin katilim1 ve istegi artirmasi, dikkat ¢ekici olmasi, akran
O0grenmesini saglamasi, 6grencileri daha mutlu etmesi, slireyi verimli kullanmay1
saglamasi, dgrencileri sosyallestirmesi ve kalabalik siniflarda daha islevsel olmasi
one ¢ikmaktadir.

Bunlarin yaninda teknoloji destekli oyunlari animasyon, miizik vb. i¢erdigi i¢in
ogrenciler tarafindan sevildigi, hazir materyal oldugundan 6n hazirlik gerektirmedigi
gibi sebeplerle tercih edildigi goriilmektedir.

Teknoloji destekli oyunlarla ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde, Bouras, Igg-
lesis, Kapoulas, Misedakis, Dziabenko, Koubek ve Sfiri (2004) teknoloji destekli
oyunlarin etkilesimli igerigin yeni bir sekli oldugunu ve 6grencileri eglendirerek
ogrenmelerini sagladigini belirtmektedir. DeHaan (2005) dijital oyunlarin, kelime
kazaniminda faydali olabilecegi ve dinleme becerilerinin geligimine de yardim ede-
bilecegini belirtmektedir. Wrzesien ve Alcaniz Raya (2010) dijital oyunlarin saatlerce
¢ocuklarin dikkatini tutabildigi i¢in pek c¢ok aile ve 0gretmenler igin egitimsel ve
motivasyonel bir arag olarak ilgi gordiiglinii belirtmektedir. Ayrica ¢ocuklarin gele-
neksel d6grenme gorevlerinden daha ¢ok bilgisayar temelli 6grenme gorevlerinden
hoslandiklarini ifade etmektedir. Bouras ve ark. (2004), DeHaan (2005) ve Wrzesi-
en ve Alcaniz Raya (2010) calismalart bu aragtirmamin sonucunda da ortaya ¢iktigi
gibi teknoloji destekli oyunlarin hem 6gretmenler hem de 6grenciler tarafindan tercih
edildigini gostermektedir. Buna gore teknoloji destekli oyunlarin niteliklerini gelisti-
rerek sayisinin artirilabilecegi soylenebilir.

Kog¢ Akran ve Kocaman (2018) gore kimi ¢ocuklar kendilerini eglendiren, giildii-
ren oyunlar1 kimilerinin arkadaglar1 ile oynadig1 grup oyunlarini, kimilerinin ise tek
basina oynadiklar1 oyunlar tercih etmektedirler. Bu aragtirma ve Kog Akran ve Ko-
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caman (2018) sonuglan dikkate alindiginda 6grencilerin tercih edebilecekleri farkli
oyun tiirlerine mutlaka yer verilmesi gerektigi de sdylenebilir.

Arastirmanin iiclincii sorusuna yonelik bulgular incelendiginde arastirmaya ka-
tilan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma ve yazma 6gretiminin her asamasinda, hazir-
lik, sesi hissetme ve tanima, harfi okuma ve yazma, hece, kelime ve ciimle asamasi,
oyunlara yer verdikleri ortaya ¢ikmustir.

[k okuma yazma siirecinin asamalarina gére oyunlarin kullanim durumunu ortaya
koyan arastirma olmasa bile genel olarak oyunlarin okuma yazma siirecini zengin-
lestirdigi, 6grencilerin okuma ve yazma becerilerinin gelisimine destek oldugu, bu
stireci daha cazip hale getirdigi ve otantik uygulama olanaklar1 sundugu ifade edil-
mektedir (Scully ve Roberts, 2002). Bu ¢aligmalarin aragtirmanin sonucunu genel
olarak destekledigi sOylenebilir.

Yine arastirmanin dordiincii sorusuna yonelik bulgular incelendiginde arastirmaya
katilan sinif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretiminde oyunlarla 6gretim ya-
parken karsilastiklar1 zorluklar arasinda, sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi nede-
niyle siire yetersizligi ve disiplin sorunlari, kurallara uymakta yasanan gii¢liik, okul

lerin 6ne ¢ikmaktadir.

Oyunlarim egitim ortaminda kullaniminda yapilan ¢aligmalar incelendiginde aras-
tirma bulgulara benzer sorunlarla karsilasildigi belirtilmektedir. Yilmaz (2018)
egitsel bilgisayar oyunlarinin 6gretimde kullanilmasinin dniindeki sinirliliklar sdyle
stralamigtir: Kalabalik siniflarda uygulamanin zor olusu, oyunlara ulasmanin zor olu-
su ve oyunlar1 6grenci seviyesine uygun olarak belirlemenin zor olusu. O’Neil, Wai-
ness ve Baker Eva (2005) egitimsel oyunlarin 6grenmek i¢in yeterli olmadigini eger
egitimsel oyunlarin 6grenmeyi gelistirmede bir metot olarak kullanilacaksa bireysel
farkliliklarin dikkate alinmasiin 6nemini dile getirmiglerdir.

Yapilan ¢aligmalar oyunlarin 6gretimde kullanilmasinda yasana sorunlarmn, sinif
mevcudunun kalabalik olmasi, siire yetersizligi, okul imkanlarinin sinirliligi ve bi-
reysel farkliliklara hitap edememe faktorlerinde yogunlagtigini gostermektedir.

Arastirmanin besinci sorusuna yonelik bulgular incelendiginde aragtirmaya kati-
lan smif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretiminde kullanilan oyunlarin 6gren-
cilerin okuma yazma 6grenim siirecine olumlu katkilar verdigini belirtmislerdir. Bu
katkilar incelendiginde 6zellikle oyunlarin, ilk okuma ve yazma 6grenme siirecini
kolaylastirmasi ve hizlandirmasi ve eglenceli hale getirmesi, 6grenilenlerin kalicili-
g1 artirmasi, kelime hazinesini gelistirmesi, grencilerin ilgi, istek ve motivasyon-
larinin artmasini saglamasinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.
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Alanda yapilan diger ¢aligmalar incelendiginde; oyunlarin 6grencilerin dikkatleri-
ni artirdig, dil becerilerini gelistirdigi, motive ettigi, eglendirdigi ve aktif katilimla-
rini artirdigr belirtilmektedir (Bisson ve Luckner, 1996; Dagbasi, 2007 ve Gozalan,
2013). Arastirmalar bu ¢alismada elde edilen bulgular destekler niteliktedir.

Arastirmada ulasilan sonuglar géz oniine alinarak su onerilerde bulunulabilir: (i)
[k okuma yazma 6gretimi siirecinde her bir asamaya uygun kullanilabilecek teknolo-
ji destekli, grupla oynanabilen ve bireysel oyunlar hazirlanabilir ve var olan oyunlar
gelistirilebilir. (i) Ogretmenlerin karsilastiklar1 sorunlar; simf mevcudunun kalabalik
olmasi, siniflarin oyuna uygun olmamasi, bireysel farkliliklarin dikkate alinmamasi
vb. durumlar dikkate alinarak oyunlar gelistirilebilir. (iii) Ilk okuma yazma 6gretimi
siirecine uygun “oyun temelli 6gretim” yaklagimima uygun olarak destekleyici bir
program gelistirilebilir.
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Extended Summary

Meeting with the school is one of the most important events in the child’s life.
The child, who tries to cope with the stress of separation from his family for a long
time, finds himself in a very different and difficult learning process in the first year of
primary school, both as reading and writing. One of his favorite activities is playing
games. One of the first activities that comes to mind when you think of what can be
done to facilitate that stressful and difficult process is playing games.

According to Smith and Pellegrini (2013), game is beneficial for children’s phys-
ical, linguistic, social, emotional and cognitive development. Games facilitate chil-
dren’s language development. The research shows that children develop their verbal
skills, increase their vocabulary and improve their language comprehension skills
during the game (Eberle, 2011; Smith and Pellegrini, 2013).

Via game children use and develop critical cognitive skills that are part of the ex-
ecutive function and the high-level thinking capacities that underlie learning complex
academic skills such as literacy (Lockhart, 2010).

Evans (2012) also says that children develop their literacy skills through links be-
tween speech, games and stories. Children learn literacy skills while reading stories,
talking and playing together.

The games used in the initial literacy process support learning, teaching and eval-
uation processes. Knowing the games that can be used in the initial literacy teaching
process, designing the content of these games to match the content of the curriculum,
and determining whether teachers have a common idea about how to benefit from
these games have importance in today’s education concept.

This study was carried out in order to get the opinions of the teachers about the use
of children’s games and their use in the initial literacy teaching.

For this purpose, answers to the following questions were sought.
1. Are children’s games included in the initial literacy teaching? Why?

2. Are individual games, group games or technology supported games preferred?
Why?

3. Which games are included in which stage of initial literacy teaching?

4. What are the difficulties encountered when teaching with games in the initial
literacy teaching?

5. What are the contributions of these games to the students’ literacy learning process?
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Method

This research is a qualitative study to determine the opinions of the primary school
teachers about the use of children’s games and their usag situation of children’s
games in the initial literacy teaching. In this context, the research is a descriptive
study aimed at determining the status of the study.

In the research, convenience sampling was used from purposeful sampling meth-
ods. The study group consisted of 20 primary school teachers in the first grade of 5
state primary schools in Sakarya province.

A 9-item semi-structured interview form developed by the researchers was used to
collect data. This form was sent to the field experts (3 primary school teacher educa-
tion, 2 Turkish education) and opinions were taken. The interview form developed as
15 items in the first form was reduced to 9 items in line with the feedback received.
In order to determine the comprehensibility of the items in the interview form, 30
teachers were applied to the teacher candidates who were in their last year of primary
school teaching education . Finally, 15 primary school teachers working in primary
schools were applied and necessary corrections were made in the interview form.

The data were analyzed by using content analysis techniques. In the study, the data
obtained from the opinions of the teachers are coded around certain concepts accord-
ing to their similarities and themes are formed. Codes and themes are organized. Re-
search questions were transformed into themes and five themes were created. These
themes are: (i) Reasons for participating in the Games, (ii) the choice of individual,
group and technology supported games, (iii) the preferred games according to the
stages of the initial literacy instruction, (iv) the difficulties encountered, (v) the con-
tribution of the game to this process. The results were presented with a descriptive
description and the findings were described descriptively. The data were coded by
two researchers.

Findings, Conclusion and Discussion

When the findings related to the first question of the study are examined, it is seen
that all the teachers who participated in the research included children’s games in the
initial literacy teaching.

When the findings related to the second question of the study are examined, it was
determined that the primary school teachers who participated in the research included
both individual games, group games and technology supported games in the initial
literacy teaching.

When the findings related to the third question of the study were examined, it was
found that the primary school teachers who participated in the research gave place

66



HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

to the games in each stage of the initial reading and writing instruction, preparation,
voice recognition and reading, reading and writing, syllable, word and sentence stage.

When the findings related to the fourth question of the research were examined,
the difficulties encountered by the primary school teachers during the teaching of the
initial literacy instruction were found to be insufficient due to the lack of time and
discipline problems, difficulty in following the rules, lack of school facilities, and the
reasons arising from the individual differences of the students. It has been identified.

When the findings about the fifth question of the study were examined, it was stat-
ed that the games used in the initial literacy teaching of the primary school teachers
who participated in the research gave positive contributions to the students’ literacy
learning process. When these contributions are examined, it is seen that especially the
games facilitate, accelerate and make fun of the initial reading and writing learning
process, increase the persistence of the learned, improve the vocabulary, and increase
the interest, desire and motivation of the students.
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Bir ilkokul Dérdiincii Sinif Ogrencisinin Okuma-Yazma Ogrenimi
Uzerine Durum Calismasi
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Oz

Bu arastirmada ilkokul dordiincii sinifa giden ve okuma yazmayi bilmeyen bir 6grenciye okuma yazma o6gretmek
amaciyla bireysel okuma yazma egitimi uygulanmistir. Ayrica verilen egitimin 6grencinin siniftaki 6grenme siirecine etkisi
incelenmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum galismasi deseni kullanilmistir. Arastirma 2017-2018
egitim 6gretim déneminde istanbul’da bir devlet okulunda ¢ ayda 72 saat siireyle uygulanan egitimi kapsamaktadir.
Veri toplama araci goriisme, gozlem ve dokiiman incelemesinden olusmaktadir. Verilerin analizinde ise betimsel analiz
ve icerik analizinden yararlanilmistir. Uygulanan program sonrasinda 6grenci okuma-yazmaya ge¢mis ve okuma hizini
artbirmigtir. Sonugta, akademik olarak sinifinin gerisinde olan bu 6grenci bireysel egitimle okuma yazmaya gegmistir.
Bununla birlikte 6grencinin sadece akademik becerilerinde degil sosyal becerilerinde de gelisme gorilmastar.
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A Case Study on Reading-Writing Learning of a Fourth Grade Student at Primary School

Abstract

In this study, individualized literacy education was applied to the fourth grade of primary school to teach literacy to a student
who does not know how to read and write. In addition, the effect of education on the learning process in the classroom
was examined. A case study pattern was used in the research design. The research covers the education applied for 72
hours in three months in a public school in Istanbul during the 2017-2018 academic year. The data collection tool consists
of interview, observation and document review. In the analysis of the data, descriptive analysis and content analysis were
used. After the applied program, the student has been literate and increased her reading speed. As a result, this student,
who is academically behind her class, has switched to reading and writing with individualized education. However, not only
academic skills of students, but also social skills have been improved.
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Giris

Diinyada ve Tiirkiye’de ilkokula baslayan bir ¢ocuga oncelikle okuma egitimi
verilmektedir. ilerleyen asamalarda ¢ocuk, bilgiyi almis oldugu okuma egitiminin
iizerine insa etmektedir. Okuma ¢ocugun gerek okulda gerekse toplumda birgok yet-
kinligi kazanmasi i¢in gerekmektedir. OECD (2008) bir bireyin okuryazarlik seviye-
sinin, onun yasam kalitesini, istthdam edilebilirligini ve kazancini belirledigini ifade
etmektedir. Ancak ic¢sel ya da digsal etmenler nedeniyle egitimde esitsizlikler ortaya
citkmaktadir. Cocuklar, egitim sistemlerinde yer alan bu esitsizliklerin bircoguyla 6r-
giin egitime bagladiklarinda karsilasmakta, okul sistemi i¢inde ilerledik¢e bu esitsiz-
likler devam etmektedir (veya artmaktadir) (OECD, 2017).

“Okuma, tiim Orgiin egitimin bagl oldugu temel beceridir.” (Moats, 1999, s. 5).
Okumay1 6grenmede okula bagli olan ¢ogu ¢ocuk okuma egitimi alarak hayat boyu
okuyucular haline gelmektedir. Bazi ¢ocuklar vardir ki verilen egitim eksik gelmekte
ve destek gerekmektedir (Burns, Griffin ve Snow, 1999, s. 127). Clinkii her ¢ocugun
bireysel ve cevresel farkliliklart bulunmaktadir. Dolayistyla okumadan ayni zevki
alamamakta ve okunan ayni materyalden ayni1 becerileri gelistirememektedir (Akyol,
2013, s. 33). Bu yiizden de egitimde esitsizlikler ortaya ¢ikmaktadir.

“Okumay1 6grenemeyen bir cocuk, diger becerilere ve bilgiye kolayca hakim ola-
mamaktadir ve okulda ya da yasamda gelisememektedir.” (Moats 1999, s. 5). “Pek
¢ok Ogretmen okumay1 6grenemeyen ¢ocuklarin okuma problemlerinin genetik fak-
torler, fizyolojik ve norolojik bozukluklar, ge¢ olgunlasma, duyusal engeller, hafiza
ve alg1 veya “0grenme engeli” gibi psikolojik siire¢ bozukluklardan kaynaklandigi-
na inanmaktadir. Bazi 6gretmenler ise sorunun bir ¢ocugun olumsuz tutumundan ve
motivasyonundan kaynaklandigina inanmaktadir.” (Westwood, 2001, s. 26). Yapilan
baska calismalarda da okuma ve motivasyon iligkisinin 6nemine deginilmektedir
(Lau ve Chan, 2003; Yildiz ve Akyol, 2011). Ancak ¢ogu okuma engelinin temel
nedeninin bunlardan kaynaklandig1 s6ylenememektedir. Ciinkii zihinsel ya da isitsel
engelli olmayan c¢ocuklara veya yetiskinlere, uygun egitim verildigi takdirde oku-
yabilmektedirler (McGuinness, 1997, s. 12). Kimi zaman aileler, okul idaresi veya
o0gretmenler okuma yazma ogretiminde aceleci tutumlar sergilemektedirler. Bu du-
rumda okula hazir baglayan 6grenciler ¢abuk ilerlerken zamanla hazir baglamayan
Ogrencilerle aralarinda fark olugsmaktadir. Geride kalan 6grenciler, stirekli eksik bil-
giyle bir iist sinifa devam etmektedirler (Bastug ve Demirtas, 2017, s. 87).

Okumay1 6grenemeyen ya da okuma giigliigii yasayan ¢ocuklarla ilgili bugiine
kadar yapilan pek ¢ok arastirmaya rastlanmaktadir. Razon (1982), okumaya etki eden
ve okuma giicliigline sebep olan faktorleri anlatmaktadir. Baydik (2011) okuma giic-
liigii ceken Ogrencilere iist bilis stratejileri uygulayarak 6gretmenlerin okudugunu
anlama uygulamalarini degerlendirmektedir. Baydik, Ergiil ve Kudret (2012), okuma

69



Ors E. ilkokul 4. Sinifta Okuryazarlik

glicliigli ceken 6grencilerin problemlerini belirlemek amaciyla ilkokul tigiincti sinif
o0gretmenlerinin goriislerini alarak yiiz bes okuma giigliigii ¢eken dgrenciyle calis-
mustir. Ogretmenlerin cogunun dgrencileri giidiilemedigi sonucuna erigmistir. Ozka-
ra, (2010) okuma giicliigii olan tigiincli sinif 6grencilerine birlikte okuma ve tekrar-
layic1 okuma metotlartyla ¢alisma yapmis 6n uygulama ile son uygulama arasinda
okuma giigliigliniin azaldigint gérmiistiir. Sidekli ve Yangin (2010) ise, ilkokuldaki
cocuklarin ortalama %20’sinin okuma giicliigii ¢cektigini ve sebeplerinin ailevi gec-
mis, materyal yetersizligi, motivasyon eksikligi ve biligsel eksiklikler gibi nedenlere
bagli oldugunu belirtmislerdir.

Tiirkiye’deki uygulamalara bakildiginda Milli Egitim Bakanlig1 Okul Oncesi Egi-
tim ve Tlkdgretim Kurumlar1 Yonetmeligine gore “Ilkokullarda 6grencilere sinif tek-
rar1 yaptirtlmamasi esastir.” (MEB Gazete, 2014). Dolayistyla ilkokul birinci sinifta
okuma yazmaya gecemeyen bir cocuga da (velisinin istegi olmadigi siirece) sinif tek-
rar1 yaptirtlmamaktadir. Bu konuda literatiire bakildiginda ise sinif tekrarmin erken
miidahale amaciyla alternatif olarak sunulmasina ragmen olumsuzluklarina ve egitim
basarisini artirmadigina yonelik goriisler yer almaktadir (Meisels ve Liaw 1993; Ro-
derick, 1994; Walters ve Borges, 1995; Jimerson, 1999; Tanner ve Galis, 1997). Oy-
leyse bu ¢ocuklar i¢in ne yapilabilir? Clinkii bir okuma programinin, cocuklara gere-
ken yetkinligi kazandirmasi bakimindan, yeterli olmasi1 gerekmektedir (McGuinness,
1997, 167). Neuman ve Dickinson (2018) okuma gii¢lii§ii olan dgrencilere yonelik
tasarlanmig destek hizmetleri, yaz okullar1 ve giinliik programlarin olmasi gerekti-
ginden bahsetmektedir (s. 480-481). Tiirkiye’de de bu ve bu gibi problemleri ¢6zmek
amactyla Ilkokullarda Yetistirme Programi Taslak Programi (IYEP) gelistirilmistir.
IYEP; 6grenci belirleme siireci, esnek program onerisi, modiiler ve sarmal égretim
materyalleri, okuma becerileri ile matematik okuryazarligi alanlarinda ulusal bir mo-
del sunmaktadir. Ogrencilerin akademik basarisinin artirilmasini, temel becerilerin
kazandirilmasini, erken tespit ve miidahale asamalarini igermektedir (IYEP, 2018,
s. 4). Aslinda bu program bir erken miidahale yaklasimi olarak islev gérmektedir.
Riskli ve dezavantajli cocuklarin Tiirkge ve matematik okur-yazarligindaki becerile-
rini arttirmaya yardime1 olmast igin birebir 6gretimi igermektedir. TYEP uygulama
kilavuzunda ise soyle tanimlanmaktadir:

“IYEP, ilkokullarin ii¢ ve dérdiincii siniflarina devam eden, dnceki egitim ve 63-
retim yillar i¢inde Tiirk¢e ve matematik dersi programlarindaki 6grenme alanlarinda
yer alan ve Ilkokullarda Yetistirme Programi kapsamina alinan kazanimlar yeterli
diizeyde edinemeyen Ogrencilerin bu kazanimlara ulasmalarin1 saglamak amaciyla
gelistirilen bir programdir.” (IYEP, 2018, s. 5).

IYEP Tiirkce ve matematigin yani sira psikososyal destekle iilkemize has bir mo-
del olusturmaktadir. Ogrencilerin bu disiplinlerdeki eksiklikleri belirlenerek IYEP
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cercevesinde onlara 6zel hazirlanan programlarla destekleyici egitim sunulmaktadir.
Ciinkli okumasi eksik olan ¢cocugun akademik basarisi ile arkadaglarinin akademik
basarist arasinda seviye farki meydana gelmektedir. Bu fark zamanla genislemekte-
dir. Olusabilecek bu seviye fark: siif icindeki egitim dgretimde de zorluklar yasan-
masina yol agarak ¢ocugun egitimden sikilmasia ve egitim seviyesinin diigmesi-
ne neden olmaktadir. OECD 2017 raporuna gore egitim seviyeleri Tiirkiye’de hala
diistiktiir: 25-64 yas aras1 niifusun %43’1 en yiiksek egitim seviyesi olarak ilkokul
mezunudur ve bu oran da tiim OECD ve ortak iilkeler arasinda Endonezya ile pay-
lagilan birinci siradir (OECD, 2017). Okuma yazma eksikligi uzun vadede iilkenin
egitim seviyesinde ciddi sorunlara yol agmaktadir. Egitimi daha iyi bir seviyeye tasi-
mak i¢in ¢cocuklardaki eksik yapilar yerine koymak gerekmektedir. Bu ¢aligmada da
ilkokul dordiincii sinifa geldigi halde okuma yazma bilmeyen bir 6grencinin 6nceki
egitim o6gretim donemlerinde kazanmis olmasi gereken okuma egitiminin kazandiri-
larak akranlariyla arasindaki seviye farkinin kapatilmasi gerekgesiyle hazirlanmis-
tir. Dolayistyla bu galisma egitim seviyesini gelistirmek yoluyla topluma bir birey
kazandirmak acisindan 6nem arz etmektedir. Caligmada 6grencinin okuma yazma
problemini gidermek i¢in ses temelli ciimle yontemi kullanilmistir. Halen okullarda
ilk okuma yazma &gretiminde “Ses Esash Ilk Okuma Yazma Ogretimi” yaklagimi
stirdiiriilmektedir. Bu yaklagim dogrultusunda; a) Sesi hissetme, tanima ve ayirt etme,
b) Harfi okuma ve yazma c) Harflerden heceler, hecelerden kelimeler, kelimelerden
climleler olusturma, d) Metin okuma asamalar1 izlenmektedir (MEB, 2018, s. 10-11).
Calismada 6grencinin kelime tanima yiizdesi, okuma hizi ve okudugunu anlama dii-
zeyi Olcilmistiir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci ilkokul dordiincii sinifta okuma yazmay1 bilmeyen Kiibra’nin
(rumuz) okuma yazma diizeyinin tespiti ve bireysel bir program yapilmasi durumu-
nun ne diizeyde olacagimi arastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
cevaplar aranmistir.

1. Ogrencinin okuma yazmaya gecememesinin altinda yatan sebepler nelerdir?
2. Bireysel okuma yazma egitiminin 6grencinin akademik basarisina katkis1 nedir?

3. Bireysel okuma yazma egitimi sonrasinda 6grencide goriilen degisiklikler ne-
lerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu caligmada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasi deseni kullanilmis-
tir. Durum ¢aligmasi; giincel bir olguyu kendi ger¢ek yasam cergevesi iginde ¢alisan,
olgu ve i¢inde bulundugu igerik arasindaki siirlarin kesin hatlarryla belirgin olma-
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dig1 ve birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullani-
lan, gorgiil bir aragtirma yontemidir (Yin’den akt. Yildirim ve Simsek, 2013, s. 313).
Calisma bir dgrenciye yonelik oldugundan tek bir analiz birimiyle kendine 6zgii du-
rumlarin ¢aligilmasindan dolay1 biitlinciil tek durum deseni kullanilmistir (Yildirim
ve Simgek, 2013, s. 326). Arastirma ii¢ ayda 72 saatlik bir uygulama ile sinirl tutul-
mustur.

Katiimeinin Ozellikleri

Katilimet, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Istanbul’da bir devlet okulunda 63-
renim goren dordiinciti smif 6grencisi Kiibra’dir. Kullanilan isim 6grencinin gizliligi
esasina gore rumuz olarak verilmistir. Sinif 6gretmeni burada arastirmaci-katilimer
rollindedir. Kiibra dordiincii sinifa gelene kadar ii¢ defa sinif 6gretmeni degistirmistir.
Arastirmaci ise Kiibra’nin dordiincii 6gretmenidir. Arastirmaci, 6grencinin tahtaya
yazilanlari defterine kopya edebildigini ancak okuyamadigini fark etmistir. Velisinin
de destegi ile Kiibra’ya okul ¢ikislarinda toplamda 72 saatlik okuma yazma egitimi
verilmigtir. Okul rehber 6gretmeninden 6grenciye psikososyal destek vermesi ama-
cryla destek alimmustir. Ogrencide 6grenme giigliigii olmadig1 muhtemel bir ihmalden
dolay1 okuma yazmaya gegememis olabilecegi belirlenmistir. Kiibra’nin annesi ev
hanimi, babasi ise esnaftir. Iki ablas1 ve bir agabeyi vardir. Ailenin en kiigiik ¢ocu-
gudur.

Verilerin Toplanmasi

Bu ¢aligmada veri toplama araci olarak gdzlem, goriisme, dokiiman analizi ve
aragtirmaci giinliigii cesitlemesinden faydalamilmigtir. Ogrenci ve veli ile yapilan
goriismelerde yar1 yapilandirilmis gériisme formu ve IYEP pilot uygulama gdzlem
formu kullanilmistir. IYEP formu &grencinin smif icindeki ve disindaki tutum ve
davraniglarinin goézlemlendigi yapilandirilmis bir gézlem formudur. Simf disindaki
takip i¢in veli goriismeleri ve veliye ev ziyareti s6z konusu olmaktadir. Ayrica oku-
ma siireci boyunca “ilkokul Birinci Smif Ilk Okuma ve Yazma Ders Kitab1”, “Ata
Yayincilik Afacan Calisma Yapraklari” ve “Ilkokullarda Yetistirme Programi Tiirkge
Etkinlik Kitabi”nda verilen etkinlikler ve metinlerden yararlanilmistir. Kapsayici bir
bakis ac¢is1 olusturmada ¢oklu bilgi kaynaklari aragtirilir. Gézlemlerin, miilakatlarin
ve dokiiman analizinin bir bilesimini kullanarak, bulgularin gecerliligini saptamak
ve capraz kontroliinii yapabilmek icin farkli veri kaynaklar1 kullanilabilmektedir
(Patton, 2014, s. 306). Calismada 6grencinin ¢aligma kagitlarindan alinan dogrudan
alintilara yer verilmistir. Verilerin toplanirken 6grenci genel bilgi formu, psikososyal
destek i¢in goriismeler, sinif 6gretmeni-6grenci ve sinif 6gretmeni-veli goriismesi,
Ogrencinin seviye tespiti ¢aligmalari ile ¢alisma plani, veli ziyareti, psikososyal des-
tek 6grenci gézlem formu (IYEP), calisma siiresince dgrencinin sinif igerisindeki
tutum ve davraniginin gézlemleri ile 6grenci ¢aligma kagitlar ele alimmustr.

72



HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

Okuma Becerilerinin Ol¢iilmesi

“Kelime tanima yiizdesi, 6grenciler sesli okuma yaparken 60 saniyede okudugu
dogru kelimelerin sayisinin, toplam kelime sayisina boliinerek yiizdesinin hesap-
lanmastyla bulunur. Okuma hizin1 belirlerken ise basitge 60 saniyelik sesli okuma
stiresince 0grencinin dogru okudugu kelimeler hesaplanir.” (Akyol, Yildirim, Ates,
Cetinkaya ve Rasinski, 2014, s. 10-12). Okudugunu anlama diizeyini belirlemek i¢cin
de alinan puan/toplam puan=anlama yiizdesi formiilii kullanilmigtir. Sonucu yorum-
lamak i¢in ise Akyol’un (2013, s. 98-106) Ekwall ve Shanker’dan 1988 yilinda yap-
tiklar1 ¢aligmadan uyarladigi “Yanlis Analiz Envanteri”nden yararlanilmistir.

Uygulama yeri 6grencinin kendi okuludur ve egitimci dgrencinin kendi sinif 6g-
retmeni olan arastirmaci katilimcidir. Her uygulama dort ders saati toplamda 72 sa-
atten olusmaktadir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizi kullanilmistir. Betimsel analiz-
de elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir
(Yildirrm ve Simsek, 2013, s. 256). Ogrencinin ¢alisma dncesindeki okuma-yazma
durumu tahlil edilerek dogrulari ve yanlislar1 belirlenmistir. Buna uygun olarak bi-
reysel bir okuma yazma programi hazirlanmistir. Hazirlanan programda lkokullarda
Yetistirme Programindan (IYEP) yararlanilmustir. Aile ile gériismeler yapilarak 6g-
rencinin sosyo-ekonomik durumu, ailevi problemler ve 6zel problemleri konusularak
ogrencinin bugiine kadar okuma yazmaya gegememesindeki sebepler arastirilmistir.

Bulgular

Bu béliimde bireysel okuma yazma uygulamasindan elde edilen bulgulara yer ve-
rilmistir. Bulgular iki temel baslk altinda toplanmustir. {lki grencinin okuma yaz-
maya gecememesindeki sebeplerin arastirilmasi, ikincisi ise bireysel okuma yazma
uygulamasiyla 6grencide gozlemlenenlerdir.

Ik Okuma Yazma Uygulamasi Oncesine Dair Bulgular

Psikososyal destek

Kiibra’nin herhangi bir zihinsel, isitsel ve bedensel engeli bulunmamaktadir. Okul
rehberlik servisinden alian bilgiye gére 6grencinin daha énceki yillarda sinif 6gret-
meni ve okul rehber dgretmeni tarafindan Rehberlik Aragtirma Merkezine (RAM)
gonderildigi ve kaynastirma 6grencisi olmadigi belirlenmistir. Okul rehber 6gretmeni
okul i¢inde ve disinda, Kiibra’nin kendini algilama bi¢imi ve duygusal durumu ile
ilgili gériigmiistiir. Buna goére Kiibra bu durumdan dolay: tiziintiili, i¢ine kapanik bir
ruh haline sahiptir. Sinifta kendisine zarar veren ya da onu hakir géren arkadaslar
bulunmaktadir. Ancak o kendisini koruyamamaktadir. Siif i¢erisinde dzgiirce dolas-
mak ve rahat olmay1 dilemekte ancak bu yetkinligi kendisinde gormemektedir.
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Sinif 6gretmeni-6grenci goriismesi

Kendini algilama

Ogrenci ile yapilan gériismelerde 6grencinin kendisini miizikte yetenekli olarak
algiladigi ve 6gretmeninin de bu yetenegi dogruladigi goriilmistiir. Yasadigi cevresel
tiim olumsuzluklara ragmen kendisini mutlu ve diizenli olarak tanimlamistir. Ayri-
ca kendisini en mutlu hissettigi yerin okul oldugu, okulu ve dgretmenini sevdigini
belirtmektedir. Sinifta iyi kalpli, kavgaci olmayan ve giizel olarak tanimladigi bir
arkadagini kendisine 6rnek aldigini da eklemistir.

Okul yasam

Kiibra ilkokul birinci siniftan itibaren dort kez 6gretmen degistirmistir. Son 6gret-
meni arastirmaci katilimer olan sinif 6gretmenidir. Kiibra gelen 6gretmenleri sevdi-
gini ve okul fobisine sahip olmadigimi belirtmistir. Ancak smif icerisinde arkadaglar
tarafindan akran zorbaligina maruz kaldig1 ve okuma yazma bilmemesinden kaynakli
sikintilar yasadigi tespit edilmistir. Kiibra arkadaslarinin “Okumay1 bilmiyorsun sen,
git 6nce okumay1 6gren de gel. Dordiincii sinifa gecmigsin.” dediklerini sOyleyerek
bu konudaki rahatsizligini dile getirmistir. Bu sozlere kars1 kendisini savunamadigi
ve tiziintii duydugu anlasiimistir. Ayrica Ingilizce dersini hi¢ sevmedigini sdylemistir.
Okuma yazmay1 bilmemesi bagka derslerdeki akademik basarisini da diisiirmektedir.
Kendini basarisiz ve caresiz hissetmektedir. Kiibra’ya okuyamadigi i¢in neler his-
settigi sorulmustur. Cevabi1 “Kendimi koétii hissediyorum, {iziiliiyorum, diyorum ki
icimden ben de arkadaslarim kadar keske okumay1 bilsem.” olmustur.

Sinif 6gretmeni-veli goriismesi

Veli ile yapilan goriismede Kiibra’ya sorulan sorular velisine de sorulmustur ve
cevaplarin birbirini destekledigi goriilmiistiir. Kiibra’nin ihmal edildigi bilgisine ula-
silmistir. Ayrica aile iginde de i¢ine kapanik ve iletisim kurmadigi 6grenilmistir.

Ogrencinin seviye tespiti ve ¢alisma plam

Calisma oOncesinde Kiibra’ya biiyilik ve kiigiik harfler gosterilmis ve Kiibra’dan
okumasi istenmistir. Bu bilgiler 1s18inda uygun bir ¢alisma plan1 hazirlanmistir. Ca-
ligmada ““1. Seslere karsilik gelen harfleri ayirt eder. 2. Harfi tanir ve seslendirir. 3.
Harfleri teknigine uygun yazar. 4. Hece ve kelimeleri okur. 5. Hece ve kelimeleri
yazar. 6. Basit ve kisa climleleri okur. 7. Kisa metinleri okur.” kazanimlar1 hedeflen-
mistir. Kiibra’nin sesleri tanima diizeyi Tablo 1°de verilmistir:

Kiibra’nin okurken seslere “e” harfi ekledigi goriilmiistiir. Baz1 harfleri ise bilme-
digi anlagilmistir. Veli ziyareti yapilarak Kiibra’nin giinliik yagsamu ile ilgili bilgi edi-
nilmis bu konuda rehberlik servisinden destek saglanmistir. Veli ziyareti esnasinda
“Veli Ziyareti ve Psikososyal Destek Ogrenci Gozlem Formu” kullamilmistir. Elde
edilen veriler Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 1

Kiibra 'min Sesleri Tanima Diizeyi

Ses Sesi Tanima Durumu Ses Sesi Tanima Durumu
1 Tanryor. L Le olarak okuyor.
k Taniyor. K Taniyor.
n Tantyor. N Ne olarak okuyor.
m “me” olarak okuyor. M Me olarak okuyor.
t “te”” olarak okuyor. T Te olarak okuyor.
y “ye” olarak okuyor. Y Ve olarak okuyor. Yanlis okuma.
“re” olarak okuyor. R Re olarak okuyor.
“de” olarak okuyor. D De olarak okuyor.
s “se” olarak okuyor. S Ze olarak okuyor.
b “be” olarak okuyor. B Be olarak okuyor.
4 “ze” olarak okuyor. Z Ze olarak okuyor.
¢ “¢” olarak okuyor. C Ce olarak okuyor.
g “yumusak ge” olarak okuyor. (Yanlis) G Tanimuyor.
N “se” olarak okuyor.(Yanlis) S Se olarak okuyor.
c “ce” olarak okuyor. C Ce olarak okuyor.
p “pe” olarak okuyor. P Pe olarak okuyor.
h “ha” olarak okuyor. H Ha olarak okuyor.
v “ve” olarak okuyor. \% Ve olarak okuyor.
g “yumusak ge” olarak okuyor. G Yumusak ge olarak okuyor.
f “fe” olarak okuyor. F Fe olarak okuyor.
] “1” olarak okuyor.(Yanlis) J Tanimiyor.
Tablo 2 )
Veli Ziyareti ve Psikososyal Destek Ogrenci Gozlem Formu
No Madde Evet Hayir
1 Okula genellikle uykusunu almis olarak gelir. X
2 Okula genellikle beslenmesini yaparak (kahvalt1 yaparak) gelir. X
3 Okula diizenli devam eder. X
4 Ders arag gereglerini diizenli getirir. X
5 Derste yapilan etkinliklere istekli katilir. X
6  Ders siiresince dikkatini stirdiirtir. X
7 Zaman etkili ve verimli kullanir. X
8  Diizenli olarak derslerini tekrar eder. X
9  Teknolojik araglar (telefon, tablet, bilgisayiir) gibi akademik ve sosyal hayattaki X
basarisini disiirmeyecek sekilde kullanir. (Ogrenci kullanamuiyor.)
10 Topluluk 6niinde rahatlikla konusur. X
11 Arkadaslik iliskilerinde uyumludur. X
12 Akran zorbalig1 yasadiginda ne yapmasi gerektigini bilir. X
13 Kendi ailesinin diger ailelerden farkli sosyal, kiiltiirel ve ekonomik &6zelliklere sahip X
oldugunu bilir.
14 Ders basarisint olumsuz etkileyen herhangi bir aile i¢i 6zel sorunu yoktur. X

(Kaynak: IYEP Kilavuzu, 2018)
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“2. Okula genellikle beslenmesini yaparak (kahvalt1 yaparak) gelir.” maddesinin
cevabi hayir oldugu goriilmektedir. Gorliismelerde Kiibra’dan ve velisinden beslenme
diizeni hakkinda bilgi alinmigtir. Hazir gidalar tiikettigi bilgisine erisilmistir. Bes-
lenmenin, okul basaris1 tizerindeki etkisi ile ilgili 6grenci ve veliye bilgi verilmistir.

“5. Derste yapilan etkinliklere istekli katilir.” maddesinin cevab1 “hayir” dir.
Kiibra’yla yapilan gériismede derslere neden aktif katilim saglamadigi soruldugun-
da “Zaten yapamiyorum” cevabi alinmistir. Burada goriilen Kiibra’nin basarisizlig
sebebiyle motivasyon eksikligi yasiyor olmasidir. Bunun i¢in sinif i¢i etkinliklerde
Kiibra’nin basar1 duygusunu arttirici, yapabilecegi basit etkinliklere yer verilmis ve
derse katilim gosterdigi gorilmiistiir.

“8. Diizenli olarak derslerini tekrar eder.” maddesinin cevabi “hayur” dir. Yine yapi-
lan goriismelerden elde edilen bilgiye gore Kiibra’nin evde d6devlerini tekrar etmesine
yeterli zamani ayiracak ve yardimei olacak kimse bulunmadigidan sinifta anlasabildi-
&i bir akrani teneffiislerde ona yardimei olmasi i¢in gorevlendirilmistir. Bu uygulama
ile sadece gorevlendirilen akrani degil diger akranlar1 da yardim etmeye istekli olmus-
lardir.

“10. Topluluk 6niinde rahatlikla konusur.” maddesinin cevabi “hayir” oldugu i¢in
Kiibra’ya belli araliklarla s6z hakk: verilmistir. Derste yapilan bir etkinlikte grup
caligmast yapilmis ve Kiibra burada kendi istegi dogrultusunda “Artik yazim gii-
zel.” diyerek yazman olarak secilmistir. Caligma siiresince kendini ifade edebildigi
gbzlemlenmistir. Ayrica dgrencilere ‘Istiklal Marsi nin ilk iki kitasini siir olarak ez-
berleme gorevi verilmis, Kiibra’nin da ilk kitayr 6grendigi, ikinci kitay1 ise kismen
ogrendigi gozlemlenmistir.

“12. Akran zorbalig1 yasadiginda ne yapmasi gerektigini bilir.” maddesinin cevabi
“hayir” oldugu i¢in akran zorbaligiyla miicadele konulu Kiibra’ya ve siniftaki tim
ogrencilere bilgilendirme yapilmistir. Konu ile ilgili hayir diyebilme becerisi kazan-
dirmak i¢in 6rnek olaylardan yararlanilarak sinifta 6rnek ¢aligmalar yapilmistir.

“14. Ders basarisini olumsuz etkileyen herhangi bir aile i¢i 6zel sorunu yoktur.”
maddesinin cevabi “hayir” vardir oldugu i¢in bu 6zel durumun ayrintilar1 hakkinda
veliden bilgi alinmistir. Goriismelerden elde edilen verilere gore Kiibra’nin bu ailede
karsilagsma ihtimali olan go¢, bosanma ve ihmal konularinin varligi belirlenmistir.
Olumsuz durumlarin akademik basariya etkisi konusunda Kiibra’ya ve velisine bilgi-
lendirme yapilmistir. Ayrica aile i¢i olumsuz durumda okul iginde ve disinda yardim
alabilecegi kisi/kisiler hakkinda 6grenci ve veliye bilgi verilmistir.

Kiibra ile okuma yazma siireci
Kiibra ile ¢calisma siireci kisaca soyle islemistir:
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Sesi hissetme, tanima, okuma ve yazma asamalar1 kullanilmistir. Calismaya mart
ay1 sonlarinda baglanmis ancak bu siire boyunca dakikadaki kelime sayis1 bulunama-
mustir. Clinkii sesleri birlestirme ve heceleme mantig1 heniiz olusmamustir. Kiibra’nin
bir metni okuma siireci ve dakikadaki kelime sayisini belirleme islemi ilk olarak
nisan aymda baglamistir ve haziran ay1 ortalarinda bitmistir. Kiibra’nin annesi ile go-
rigiilerek ¢aligmadan iki ay sonra son durumun tespiti i¢in evine gidilmistir. Her yeni
Ogrenilen sesle ilgili dikte ¢aligmasi yapilmistir. Calisma siiresince EK 1°de yer alan
materyaller kullanilarak okuma-yazma 6gretimi gergeklestirilmistir.

Kiibra’nin bir dakikada okudugu kelime sayisina (KS) iliskin aylik dagilim grafigi
Sekil 1°de verilmektedir.

KUBRANIN DAKIKADA OKUDUGU KELIME
SAYISININ (KS) AYLIK DAGILIM GRAFIGi

=a#=Nisan =#=Mayis Haziran == Agustos
80 67
70 X
60
50
40
30
20
10
0
== Nisan 6 6 8 8 8 13 1
=M= Mayis 5 17 24 16 27 37 46
Haziran 41 39 40 42
=== AJustos 67

Sekil 1. Kiibra’nin Dakikada Okudugu Kelime Sayisi Grafigi

Grafige bakildiginda Kiibra’nin en diisiik 5 kelime, en yiiksek 67 kelime okudugu
anlasilmaktadir. En yiiksek kelime sayist ise son okumasinin oldugu agustos ay1 veri-
sidir. Kiibra nisan ayinda kii¢iik inis ¢ikislara olan sahiptir. Mayis ayina bakildiginda
mayis aymin ilk haftasinda nisan ayina oranla diisiise gectigi goriilmektedir. Bunun
sebebine bakacak olursak bu tarihlerde Kiibra halen yeni ses 6grenmektedir ve tarih
“&” sesine tekabiil etmektedir. Kiibra bu sesi okumakta zorlanmaktadir. I¢erisinde bu
sesin gectigi metinlerle karsilastigindan okudugu kelime sayisinda diisiis gézlenmis-
tir. Mayis aymin genelinde kiiciik inis ¢ikislar olsa da artig goriilmektedir. Haziran
ayinda ise duraganlik goze ¢carpmaktadir. Ortalama olarak bu ay 41 kelime okumus-
tur. Okullarin kapanmastyla birlikte takip bitmistir. Ancak veli ile irtibata gecilmis ve
Kiibra’dan son bir veri alinmistir. Kiibra’nin 67 kelimeye ¢ikt181 goriilmiistiir. Bunun
disinda asagida Kiibra’nin siire¢ i¢erisindeki ¢alismalarindan bazi kesitler alinmustir.
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Sekil 2°de Kiibra’nin uygulama oncesi ve sonrast matematik defterindeki yazisi
ve defterinin diizeni goriilmektedir. i1k gorselde yazis1 cok karmasik ve karakterleri
bozuktur. Sayfa kenarlari ise kirisiktir. El yazisina gore ‘r’ sesi kendisinden sonraki
sesle birlestirilmez. Ancak ilk gorselde Kiibra’nin harfi birlestirerek yazdigi goriil-
mektedir. Ikinci gorselde ise defteri diizenli ve yazis1 okunaklidir. 2017-2018 egitim
ogretim doneminde el yaz1 yazmaktan diiz yazi1 yazmaya gecildigi igin Kiibra’ya ve-
rilen okuma yazma egitiminde diiz yazi karakterleri kullanilmistir. Calisma siireci
boyunca metinlerden elde edilen okuma hizi, kelime tanima yiizdesi ve anlama yiiz-
delerinin bir kismi tablo ve sekil olarak verilmektedir.

BaP
BB

|

{
|

1)
A i A

A

Sekil 2. Kiibra’nin Yazi Karakteri ve Defter Diizeni

Sekil 3’te sunulan ilk goérselde Kiibra’dan verilen gorselin ismini yazmasi isten-
mistir. Gorsele bakildiginda Kiibra’nin kelimeleri dogru yazdigi goriilmektedir. Di-
ger gorselde ise karisik olarak verilen kelimelerden anlamli climleler iiretmesi isten-
mistir. Ciimlelere bakildiginda anlamli olduklari goriilmektedir.

Sekil 3. Gorsellerden Kelimeler ve Kelimelerden Ciimleler Olusturma
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Sekil 4’te sunulan ilk gérselde Kiibra’nin aklina gelen kisa climleleri kurabildigi
ve yazabildigi, ikinci gorselde ise kisa cevapli sorulara ufak yanliglari olsa da cevap-
lar verebildigi goriilmektedir. Ancak cevaplarda climle kurma egilimi gostermedigi
gbze carpmaktadir. Ayrica dikte yapabildigi, harfleri karakterine uygun ve diizenli
yazabildigi tespit edilmistir.

Sekil 4. Cimle Olusturma ve Okudugunu Anlama Calismasi

Sekil 5’te Kiibra’nin dordiincii sinifin basindaki Tiirkge dersi ilk ve son yazili
sinavinin okudugunu anlama sorular1 bulunmaktadir. {1k gorseldeki yazili kagi-
dinda okuma anlama sorularinin tamamin1 yanlis yaptig1 ve metindeki kelimeleri
kopyalayarak asagiya bir seyler yazmaya calistig1 bilinmektedir. Ciinkii cevap
kisminda soru ile alakas1 olmayan cevaplar ve rastgele kelimeler yer almaktadir.
Ikinci gorselde ise okuma anlama sorusundan bir soruyu yanlis yaptig1 ve diger
dort soruyu dogru yanitlayarak %80’lik bir anlama yiizdesine sahip oldugu go-
rilmiistir.

1. Mustafa Kemal'in Karsilastigi askerin dig gérinisi nasildi? /'4
2O Camsini,

2. Mehmetgik, Mustafa Kemal nereden taniyordu? n/
lo.plos Yo, p FR——— - e
- \ (glresmeyi peden kabul etmedi?
=7 ! - i Xt oldu e,
3. Metindeki olay, perede ve "\ZTE" gergeklesmistir? A 2-Atatfrk Mehmetgigi nerede gardu?

JINW Q o Fe C/
JR— SIDIpb..... : G ... A0 N 7-)
4. Mustafa Kemal neden bu sekilde davranmis olabilir? Mustafa Kemal'in yerinde olsaydiniz ne 3-Mehmetgik f\?%’\uyordu?

yapardiniz? (Ste Al
ey %\ NS, C AW Y 4 4-MWn olay nedir?
5- Atatirk kiminle Kistedi?
‘@ I inle gires yapmak istedi AA@I"MC‘]C(k{e
5. “Uziim (iziime baka baka kararir.” atasoziinin anlami nedir?
ARV,
IS5 s N 1

Sekil 5. Kiibra’nin Uygulama Oncesi ve Sonrasi Tiirkce Sinavi Kagidi
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Tablo 3
Calisma Boyunca Kiibra 'nin Okuma Siireci
Dogru Yanhs Okunan Metnin
okunan okunan toplam tamamim Kelime
kelime kelime kelime okuma Okuma tamma Anlama
say1sl sayisl sayisl siiresi hiz yiizdesi yiizdesi
6 Nis 14 0 14 3dk42sn 1,62 100
13 Nis 20 0 20 4 dk 1,5 100
17 Nis 18 1 19 2 dk 47 sn 2,87 94,73
20 Nis 20 1 21 3dk1sn 3,96 95,23
21 Nis 17 0 17 2dk 52 sn 2,79 100
24 Nis 23 2 25 1 dk 50 sn 4,58 92 30
27 Nis 22 0 22 3dk 3,66 100
2 May 33 6 39 4 dk 53 sn 1,02 84,61
4 May 24 1 25 1 dk 30 sn 11,33 96
7 May 25 0 25 1 dk 50 sn 13,09 100
11 May 44 5 49 3dk4sn 5,21 89,79
15 May 44 2 46 1 dk 30 sn 18 95,65
22 May 48 3 51 1.dk 13 sn 30,41 94,11 33
31 May 49 1 50 1 dk 5sn 42,46 98
1 Haz 45 3 48 1 dk 6 sn 37,47 90
4 Haz 67 0 67 2 dk 45 sn 14,18 100
5 Haz 102 3 105 2 dk 45 sn 14,54 97,14
7 Haz 106 2 108 3dk 10 sn 13,26 98,14
18 Agu 491 10 501 8 dk 22 sn 8 98 75

Tablo 3’e bakildiginda verilen tarihlere gore Kiibra’nin ¢alisma siireci boyunca
gosterdigi ilerleme ifade edilmistir. Okuma hizinin 1 Haziran’a kadar arttig1 ancak
bu tarihinden itibaren okuma hizinda bir diisiis oldugu goriilmektedir. Bu durum me-
tinlerin zorlagmasina ve yazi puntosunun diismesine baglanmistir. 18 Agustos tari-
hinde yaz tatilinde yapilan okumalarin kontrolii yapilmis ve yine okuma hizinda bir
diisiis gorilmistiir. Veli ile yapilan bu goriismede tatilde ¢ok sik okuma yapamadigi
bilgisine ulasilmistir. Kiibra yeterli okuma yapmamis ve 6grendiklerini tekrar etme
firsati bulamamistir. Okumanin dogruluguna bakildiginda dénem boyunca az hatali
okumalar yaptig1 belirlenmistir. Anlama yiizdesinin de siire¢ ilerledikce arttig1 goriil-
mistiir. Kiibra’ya siire¢ igerisinde okutulan metinlerden ii¢ tanesinin okuma anlama
yiizdesi hesaplanmustir. Tlk olarak Ata Yayincilikta gecen “Su” adli metin okutulmus
ve her biri yediser puandan 10 okuma anlama sorusu sorulmustur. Alinan puan 70
olmalidir. Kiibra ise 3 soru bilmistir. 21/70 anlama yiizdesi %30 yani diisiiktiir. Tkinci
olarak may1s ayinda Ata yayincilikta gecen “Bir EIma Varmis” adli metin okutulmusg
ve metnin altinda gegen iic okuma anlama sorusu kullanilmigtir. Her bir soru 10’ar
puandan 30 puan almalidir. Kiibra bir soruyu dogru yanitlamig kalan ikisini yanlis
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yapmistir. Anlama yiizdesi ise 10/30 %33 ¢ikmistir. Yapilan son ¢calismada Kiibra’ya
“Billur Terlik” metni okutulmus ve 8 soru sorulmustur. Bunlarin her birinden 5’er
puan almasi ve toplamda 40 puana erismesi beklenmektedir. Kiibra ise 30 puan al-
mistir. 30/40 anlama yiizdesi %75’e yilikselmistir.

Bireysel okuma yazma siirecinin sonucunda Kiibra’nin iginde bulundugu durum
Sekil 6’da verilen sema ile 6zetlenmistir:

Ailevi Sikintilar |

Gondilli Okuma \
B Arastirmaci | Yazmaya |
Katilimci : Gecis
/ Sosyal Cevrenin’, + ]
| Olumsuz L 5 5
Tutumu E © ini
5 ) N ! Sinifta Kendini
Ogrenci Kabul Ettirme /
E U
I Ogrencinin s P ¢
Ogrenilmis I
Kehaneti +

| Kendine Gliven

IEP Duygusu

[ Seviyeye Hitap ll
' Etmeyen Sinif /

Sekil 6. Kiibra’nin Okuma Yazma Siirecinin Sonug Semasi

Kiibra tiim bu calismalar sonras1 okuma yazmaya ge¢mistir. Siifta arkadaslari-
na kendini kabul ettirme ¢abasina girigmis, onlarla teneffiislere ¢ikmaya baslamas,
zaman zaman istemedigi seyleri sdyleyerek kendini savunmus yani “hayir” diyebil-
mistir. Arkadaglar1 da Kiibra ile daha sik iletisim kurar hale gelmisler ve teneffiislere
¢ikarken artik onunla da oynamaya baglamiglardir. Béylece Kiibra’nin kendine olan
giliveni gelmis, smiftaki iizgiin ve karamsar ruh halinden ¢ikmis neseli bir 6grenci
kimligine biiriinmiistiir. Kiibra bu siire¢ sonrasi telefon kullanmay1 6grenmistir. Boy-
lece glinliik becerilerinin gelismesine de imkan taninmistir. Yaz okuluna gitmis, yeni
arkadaglar ve sosyal ¢evre edinebilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Caligmada 6grencinin ¢esitli sebeplerden dolay1 ihmal edildigi ve okuma yazmaya
gecemedigi tespit edilmistir. Bu ¢alisma 6grenci tizerinde olumlu sonug vermis ve 6g-
rencinin okuma yazmaya gecisi saglanmistir. Ozcan ve Ozcan (2016) yaptiklar bir ca-
lismada ailenin egitimsizliginin yani sira okula ve ¢ocuga olan ilgisizliginin okuma yaz-
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ma siirecinde 6gretmenlerin karsisina bir engel olarak ciktigim belirtmektedir. Neuman
ve Dickinson (2018) okuma giicliigii geken 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun yasadig
giicliigiin bilissel yetersizliklerden kaynaklanmadigini belirtmislerdir (s. 319). Caligmada
bireysellestirilmis programin Kiibra’nin olduk¢a yararmna bir uygulama oldugu goriil-
mektedir. Doguyurt ve Doguyurt, (2016) okuma giicliigii ile ilgili yaptiklar bir eylem
arastirmasinda okuma gii¢liigii ¢eken &grencilerin dgretmenlerince gozlemlenerek tes-
pit edilmesi ve uygun programlarin hazirlanmasi gerekliliginden bahsetmisledir (s. 284).
Buna benzer daha 6nce yapilan ¢aligmalarda da okuma siirecinde sikint1 yasayan 6gren-
cilerle ilgili 6zel dnlemler alinmasi gerektigi bu ylizden yapilan galismalarda gerekirse
uzmanlarla bir araya gelinerek, okuma gii¢liigli ¢eken dgrencilere uygun stratejilerin kul-
lanmildig1 bireysel programlar hazirlanarak uygulanmasi dnerilmektedir (Sezgin ve Akyol,
2015; Uzunkol, 2013). Wanzek Vaughn, Scammacca, Metz, Murray, Roberts ve Dani-
elson, (2013) ticiincii simiftan sonra okuma giicliigii ceken 6grencilere yonelik kapsamli
okuma miidahalelerini meta analiz ¢aligmast ile inceleyerek bu miidahalelerin olumlu
etkisi ve 6nemi ortaya koymuslardir. Yine Vaughn, Denton, ve Fletcher, (2010) okuma
giicliigii geken ogrencilerde ilerleme saglamak i¢in yogun ve kapsamli miidahalelerin bir
firsat oldugunu belirtmislerdir. Ayrica MEB’in I'YEP uygulamasi bu konudaki eksikligin
giderilmesi hususunda iilke ¢apinda atilan 6nemli bir adimi olusturmaktadir. Bu anlamda
yapilan bu ¢aligma verilen 6rneklerle paralellik gostermektedir.

Okuma yazma 6grendikten sonra okuma yapmamak ya da az okumak okumanin
yavaglamasina neden olmaktadir. Caligmamizda Kiibra ile tatilde yapilan goriismede
az okudugu i¢in okumasi yavaglamistir. Akici okumanin gelisebilmesi i¢in bol oku-
mak ve bu yolla kelimeleri sik sik gorerek tekrar etmek énem arz etmektedir. Diin-
dar ve Akyol’un (2014) yaptig1 calismaya gore daha fazla okuma yapan 6grencilerin
okuduklar1 metinleri daha iyi kavradiklarii, kelime tanima yiizdelerinin geliserek
akic1 okumalarinin gelistigini belirtmektedir.

Kimi zaman 6gretmenler 6grencilerin 6zel durumlari, ruh halleri, sikintilar1 konu-
sunda yeterli bilgiye hakim olmayabilirler. Ozellikle kalabalik simiflarda 6grencileri
birebir takip etmek zaman zaman zor olmaktadir. Akranlarindan geride kaldig1 tes-
pit edilen 6grencilerin siire¢ igerisinde takibinin kolayligi amaciyla 6grencinin sinif
Ogretmeni tarafindan programin uygulamasi daha uygun olabilir. Bu konuda Arslan
ve Dirik, (2008) okuma gii¢liigiinii konu aldiklar1 bir ¢alismada okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin sinif 6gretmenleri ile ¢alismalari durumunda 6zellikle duyussal yakla-
stmlar s0z konusu ise sonuglarin farkli ¢ikacagini belirtmislerdir (s. 15).

Kiibra’ya uygulanan programin devamliligi ve ardisikligi da sonucun olumlu ol-
masina katki saglamistir. Okumas: zayif olan dgrencilere uygulanan bireysel 6greti-
min ardigiklig1 ve devamliliginin yani sira rehberlik eden 6gretmenlerin gelisime agik
ve uzman olmasi birebir egitimin kalitesini arttirmaktadir. Neuman ve Dickinson’a
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(2018) gore de derslerin stirekliligi ile 6gretenin bilgisi ve rehberligi sonucun olum-
Iu olmasi bakimindan 6nem arz etmektedir (s. 464). Yiiksel (2010), higbir engeli
olmamasina ragmen okuma gii¢liigii ¢eken bir 6grenciye okuma alanindaki yetersiz-
liklerini ortadan kaldirmaya yonelik olarak eylem arastirmasi yontemiyle 33 saatlik
bir ¢aligma uygulamis ve 6grencinin okuma alanindaki yetersizliklerinde iyilesmeler
goriilmiistiir. Akyol ve Sever’in (2018) yaptig1 calismada ise okuma yazma gii¢liigii
¢eken bir ilkokul ikinci sinif 6grencisine eylem aragtirmas: yontemi kullanarak ¢esitli
stratejiler uygulamislar ve okuma gii¢liigiiniin giderilmesine ¢alismislardir. Yapilan
caligmalar sonucu 6grencinin gelisme kaydettigi goriilmustiir.
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Extended Summary

Reading is a basic skill that depends on all formal education (Moats, 1999, p. 5).
There are some children that the training provided is missing and support is required
(Burns, Griffin and Snow, 1999, p. 127). Because each child has individual differ-
ences. Can not get the same pleasure from reading and can not develop the same
skills with the same reading (Akyol, 2013, p. 33). Therefore, inequalities occur in
education.

Lack of literacy can lead to serious problems at the level of education of the coun-
try in the long run. In order to bring our education to a better level, it is necessary to
replace missing structures in children. The reason for doing this study is to provide a
non-literate Kiibra with reading education to the fourth grade of primary school, but
to close the level difference with their peers. It is important to improve the education
level of our country and to give an individual to the society.

Conceptual / Theoretical Framework on the Subject of Study

Much research has been done to date about children who are unable to learn
to read or who have difficulty reading. Razon (1982) described the factors affect-
ing reading and causing reading difficulties. Baydik (2011) applied metacognitive
strategies to students with reading difficulties and evaluated teachers’ reading com-
prehension practices. Baydik, Ergiil and Kudret (2012) studied the opinions of third
grade teachers in primary school in order to determine the problems of students
with reading difficulties and worked with students who had one hundred and five
reading difficulties. It was concluded that most of the teachers did not motivate the
students.

Purpose of the Research

The aim of this study is to determine the literacy level of a student (nickname) who
cannot learn how to read and write despite being in the 4" grade. For this purpose,
answers to the following questions were sought.

1. What are the reasons behind the student’s failure to read or write?

2. What is the contribution of literacy education to the academic success of the
student?

3. What are the changes seen in the student after the literacy training?

Method

In this study, qualitative research methods are used. Case study; A recent phenom-
enon is an empirical research method that is used within the framework of its real-life
framework, used in situations where the boundaries between the phenomenon and
the content are not clear, and where there is more than one evidence or data source
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(From Yin trans. Yildirim and Simsek, 2013, p. 313). In the study, each training was
limited to 72 hours within three months. The participant is a 4th grade student Kiibra
who is studying in a public school in Istanbul in the academic year of 2017-2018. The
name used was given as a nickname on the basis of the confidentiality of the student.
The class teacher is a researcher-participant. The researcher saw that the student was
able to copy but not read from her notebook. With the support of the parents, a total
of 72 hours of individual literacy training has been given to Kiibra at school exits. In
this study, various sources were used as data collection tool. Observation, interview,
document analysis and research diary were used. The semi-structured interview form
and the IYEP (TPPS) pilot application observation form were used in the interviews
with the student and the parents. In the analysis of the data, descriptive analysis and
content analysis were used. The data obtained in the descriptive analysis are sum-
marized and interpreted according to the previously determined themes. The literacy
status of the students before the study was analyzed and their accuracy and errors
were determined. Accordingly, an individual literacy program was prepared.

Findings, Conclusion, and Discussion

The school counselor had interviews with the student to provide psychosocial sup-
port. According to this, the student has a sad and withdrawn mood due to the situation
in the classroom. In the classroom there are a few other students who hurt or despise
him. Kiibra cannot protect herself from this situation. In this process, she was sub-
jected to peer bullying and was the subject of wave. The fact that the student does
not know how to read and write also has a negative effect on her academic success in
other subjects. There is a lack of motivation in Kiibra, depending on the failure. For
this purpose, simple activities aimed to help Kiibra feel a sense of achievement are
included in the classroom activities. According to the data obtained from the inter-
views, the existence of immigration, divorce and neglect issues, which are likely to
be encountered in Kiibra, were determined.

It was seen that the student was able to read and write with the individual program
planned appropriately. She was able to compose syllables from words, words from syl-
lables, words from words and read texts appropriate to her level. The percentage of
comprehension increased to 75%. Her writing is legit and her notebook becomes regular.
She was able to get a place in class. In order for fluent reading to improve, it is important
to read abundantly and repeat the words frequently. According to her work by Diindar
and Akyol (2014), she states that the students who read more are better understood the
texts they read, and the improved reading comprehensiveness of the words improves.
However, her reading was slowed down as she reads less during the summer break.

Kiibra, who could not read or write for various reasons, went on to read and write
with an individual program. She were excluded by their classmates before they were
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accepted. Individual programs enable students to develop. However, there is a need
for an instructor. Instructors should be encouraged in this regard. Students who fail
to read and write have a lack of motivation due to failure. These students should be
offered motivating environments.
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Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Kisilerarasi Oz-Yeterlik Algilari
Uzerine Etkisi

Seda TURKAN' ©, Ferda Sule KAYA?
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Oz

Bu arastirmanin amaci; 6gretmenlerinin kisilerarasi 6z-yeterlik algilarini tespit etmek ve Ogretmenlerin deger
yonelimlerinin, kisilerarasi 0z-yeterlik algilari Uzerine etkisini belirlemektir. Arastirma iligskisel tarama desende
tasarlanmistir. Aragtirma evrenini, 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Sariyer ilgesinde gorev yapan ortaokul ve ilkokul
o6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi, basit tesadifi 6rnekleme yontemi kullanilarak belirlenen 64
okulda gérev yapan 493 dgretmendir. Verilerin toplanmasinda, “Ogretmen Kisilerarasi Oz-Yeterlik Olgegi” (KOYO); “Portre
Degerler Olcegi” (PDO) ile arastirmaci tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Arastirmada elde edilen
verilerin analizinde, bagimsiz grup t-testi, tek yonlu varyans analizi (Anova), Kruskal-Wallis H testi, Mann-Whitney U testi,
Spearman korelasyon analizi, Pearson Ki Kare testi, Lineer regresyon analizi kullaniimistir. Sonug olarak 6gretmenlerin
deger yonelimlerinin 6z-yeterlik algilar tzerine evrenselcilik, giivenlik ve 6z-yonelim degerleri etkili olmustur. Bu ayni
zamanda aragtirmaya katilan tiim 6gretmenlerin en gok 6nem verdikleri ilk tig degerdir. Bu iki sonug, evrenselcilik, gtivenlik
ve 0z-yonelim degerlerinin, hem 6gretmenlerin 6z-yeterliklerini etkileyen degerler oldugunu, hem de 6gretmenlerin
tercih ettikleri ilk Gg¢ deger oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Deger, deger yonelimi, kisilerarasi 6z-yeterlik algisi, 6gretmen 6z-yeterligi, 6z-yeterlik

The Effect of the Teachers’ Value Orientation on Interpersonel Self-Efficacy Perceptions

Abstract

The aim of this study is to determine teachers’ perceived interpersonel self-efficacy and the effect teachers’ value orientations
on interpersonel self-efficacy perception. The correlational design was used in the research. The population of the research
was teachers working at the primary schools and secondary schools in the Sariyer in the 2014-2015 education year. The
sample of this study consisted of 493 teachers working at the 64 schools, which was determined by the use of the random
sampling method. During the data collection process, “The Teacher Interpersonal Self-efficacy Scale” , “Portrait Values
Questionnaire” and “Personal Informatin Form” developed by the researcher were used. Data analysis was done using the
independent group t- test, single — sided variance analysis ( Anova ), Kruskal-Wallis H test, Mann-Whitney U test, Spearman
correlation analysis, Pearson chi square test, Linear regression analysis. When the findings were evaluated it was discovered
that; Universalism, security and self-direction are the major values effecting teacher’s perceived interpersonel self-efficacy.
These findings shows that these three values are most important values for all teachers. These are universalism, security
and self-direction. These three values also interact with self-efficacy perceptions.

Keywords: Interpersonel self-efficacy perception, self-efficacy, teachers’ self-efficacy, value, value orientation

iletisim Kurulacak Yazar / Corressponding Author: Ferda Sule Kaya E-posta / E-mail: kaya.s2565@gmail.com

Cite this article as: Turkan, S., Kaya, F.S. (2019). The effect of the teachers’ value orientation on interpersonel self-efficacy perceptions.
HAYEF: Journal of Education, 16(1); 89-116.

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International License
Tl Available online at http://hayefjournal.istanbul.edu.tr/


http://orcid.org/0000-0002-8415-8002
http://orcid.org/0000-0003-4198-8425

HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

Giris
Davraniglarin temelinde yatan giidiilerin etkisiyle insan davranislarimi arzu edi-
lebilir tercihler haline getiren, davranis kararliligini ortaya koyan diisiinceler, pren-
sipler olarak tanimlanan deger kavrami, hem insan1 hem de toplumu ilgilendirdigi
icin sosyal bilimlerde biitlinlestirici anahtar bir kavram olmustur (Kluckhohn, 1951;
Gilingor, 1993; Schwartz, 2007). Bu nedenle deger kavrami sosyal bilimlerde gesitli
sekillerde tizerinde ¢alisilmis bir konudur.

Degerler sosyal bilimlerde temel arastirma konusu olmakla birlikte farkli tanimla-
ra sahiptir. Kluckhohn (1951) degeri, “bireyin ya da grubun karakteristik 6zelligini,
acik ya da gizli olarak belirten, eylemin mevcut bi¢gim, ara¢ ve amaglarinin se¢imini
etkileyen arzu edilen bir kavram” olarak tanimlamustir (s. 395). Rokeach (1979) de-
geri “eylem, diisiince ve yarginin rasyonellestirme ve gerek¢elendirmesinde bilingli
ve bilingsiz siireclere rehberlik eden standartlar olarak”™ (s. 48) tanimlarken, Glingor
(1993) degeri bir seyin arzu edilebilir ya da edilemez olduguna dair inang olarak
tanimlamistir. Hofstede (2001) ise degerlerin kiiltiiriin merkezinde oldugunu belirt-
mis ve degeri, belirli durumlar1 digerlerine tercih etmeye yonelik egilim olarak ta-
nimlamistir. Bununla birlikte Schwartz (2007) degerleri “insanlarin yasamlarinda yol
gosterici ilkeler olarak hizmet 6nemi degisen, arzu edilebilir durum &tesi hedefler”
olarak tanimlamistir (s. 173).

Tanimlardan anlasilacag iizere deger, birey ve kiiltiir acisindan ele alinarak ca-
ligtlmistir. Bunun sebebi degerin hem bireysel yoniiniin hem de toplumsal yoniiniin
olmasidir. Degerin, bireysel yoniiniin olmas kisisel degerlerin arastirilmasini sag-
larken, toplumsal yoniiniin olmasi toplumsal veya kiiltiirel degerlerin aragtirilmasina
olanak saglamistir (Kusdil ve Kagit¢ibasi, 2000).

Degerleri hem bireysel hem de kiiltiirel yonden inceleyen Schwartz (2007) biitiin
degerler icin gegerli 6zellikleri ortaya koymustur. Bunlar:

a.  Degerler duygulara bagli inanglardir.

b.  Degerler davranisi giidiileyen arzu edilebilir hedeflerdir.
c.  Degerler belirli davranis ve durumlarin iistiinde bulunur.
d.  Degerler standartlar ve dlgiitler olarak hizmet eder.

e.  Degerler birbirlerine géreceli 6nem yoniinden siralanirlar.
f. Bir¢ok degerin goreceli onemi davranigina yol gosterir.

Deger arastirmalarina baktigimizda ilk olarak Spranger’in (1928) deger siniflama-
styla karsilagiriz. Spranger alt1 ideal deger tipi belirleyip deger yonelimlerine gore
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kisilik analizi yapmigtir. Spranger’in insanlar alt1 ideal deger tipine gore siniflan-
dirmasinda belirledigi degerler bilimsel, ekonomik, estetik, sosyal, siyasal ve dini
degerlerdir (Braithwaite ve Scott, 1991; Gilingdr, 1993). Allport, Vernon ve Lindzey
(1960), Spranger’in alt1 ideal deger tipini baz alarak kendilerine uygun bir model
gelistirmislerdir. Modellerinde bilimsel, ekonomik, estetik, sosyal, siyasal ve dini
degerleri belirleyen Allport, Vernon ve Lindzey’e gore modellerinde gelistirdikleri
testin amaci kisilerin deger yonelimlerini 6lgmekti (Allport, 1961; Braithwaite ve
Scott, 1991). Spranger’in belirledigi ve Allport, Vernon ve Lindzey’in gelistirdigi alti
deger tipine ahlaki degeri de ekleyerek yedi deger tipine ulasan Giingdr (1993), her
deger icin ikiser ifade diizenleyerek, katilimcilarin kendilerine gére 6nem siralama-
sia koyacagi, 14 deger ifadesini igeren bir dlgek gelistirmistir. Rokeach ise (1979)
degeri amag (terminal) ve arag (instrumental) olarak iki kategori halinde siniflandi-
rarak, 18 amag degerden ve 18 ara¢ degerden olusan 36 maddelik bir 6lgek gelistir-
mistir. Gelistirdigi dlgege Rokeach Deger Olgegi adin1 veren Rokeach, degerlerle
ilgili sistematik ¢aligmalar yapmistir. (Braithwaite ve Scott, 1991; Giingdr, 1993).
Hofstede’ nin (1980) kiiltiirler aras1 deger calismasinda, deger kiiltliriin merkezinde
yer alan bir 6ge olarak aciklanmistir. Hofstede kiiltliriin 6gelerini aciklarken sogan
diyagramindan yararlanmis, en {iste semboller, sonrasinda kahramanlar, bir altinda
ritiieller ve en son katmanda degerler olarak kiiltiiriin 6gelerini siralamistir. Ona gore
deger kiiltiiriin merkezinde yer alan ve bireyin tercih yapmasini saglayan egilimdir
(Hofstede, 2001). Hofstede’ye (2001) gore degerlerin birtakim 6zellikleri vardir:

1. Degerler art1 bir ugtan eksi bir uca uzanan eksen iizerinde bulunan duygular-
dir.

2. Degerler insan yasaminin ilk yillarinda ortaya ¢ikmis ve irasyonel olup, onlara
sahip olan kisiler tarafindan rasyonel olarak algilanir.

3. Sahip olunan degerler karsilikli olarak degerler sistemiyle iliskili olmasina
ragmen bu sistem kendi icinde belli bir harmoniye sahip degildir.

4. Degerin birey i¢in 6nemli olmast degerin yogunlugunu gosterirken, degerin
iyi ve kotii olarak tasvir edilmesi degerin yoniinii gostermektedir. Dolayistyla
degerler yon ve yogunluga sahiptir.

Degerleri, insanlarin yagamini yonlendiren, arzu edilen hedefler olarak tanimlayan
Schwartz (1994; 2007) degerlerin evrensel oldugunu ancak bireylerin ve toplum-
larin deger Onceliklerinin birbirinden farkli oldugunu belirtmistir. Schwartz deger
kuramint hem bireysel hem de kiiltiirel diizlemde ele almistir. Bu Schwartz’in de-
ger kuraminin stiinliigiinii gosterir (Hogg ve Vaughan, 2011). Schwartz’in (2006)
kiiltiirel diizeyinde deger kurami yedi kiiltlirel deger boyutunda olup, bu degerler
Mubhafazakarlik, Duygusal Ozerklik, Entelektiiel Ozerklik, Esitlik¢ilik, Hakimiyet,
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Uyumdur. Schwartz kiiltiirlerin deger yonelimlerini bu yedi kiiltlirel deger iizerinden
ortaya koymustur. Schwartz (1992; 1994) deger kuraminin bireysel diizeyinde deger
yonelimlerini belirlemek i¢in Rokeach’in ¢alismalarini temele almig ve gelistirmis-
tir. Rokeach’in amag ve arag deger ayrimini alarak on evrensel deger tipi belirleyen
Schwartz Tablo 1°de goriildiigii izere on evrensel deger tipini 6lgmek i¢in 56 madde-
lik Schwartz Deger Olgegi’ni gelistirmistir. Bununla birlikte Schwartz ve arkadaslart
(2001) Schwartz Deger Olgegi’ne alternatif on evrensel deger tipini 8lgen 40 madde-
lik Portre Degerler Olgegi’ni gelistirmislerdir (Demirutku ve Siimer, 2010).

Tablo 1

Schwartz'in On Evrensel Deger Tipi

Gii¢ (power) Sosyal statil, insanlar ve kaynaklar tizerinde kontrol kurma.
Basar1 (achievement) Sosyal standartlara gore yeterlik gostererek kisisel basar1 saglama.
Hazcilik (hedonism) Kisinin kendisi i¢in haz ya da duyumsal doyum.

Uyarilim (stimulation) Heyecan, yenilik ve hayata meydan okuma.

Oz-yonelim (self-direction) ~ Bagimsiz diisiince ve davranis (segme, yaratma, aragtirma).

Evrenselcilik (universalism)  Biitiin insanlar1 ve doganin refahi i¢in anlay1s, hosgorii ve koruma.
Iyilikseverlik (benevolence)  Kisinin yakmn iligki kurdugu kisileri gelistirmesi ve onlarin refahini gézetmesi.
Geleneksellik (tradation) Kiiltiiriin ya da dinin bireylere sagladig1 gelenek ve fikirlere saygi ve baglilik.

Uyma (conformity) Toplumsal beklenti ve normlarin ihlalinin, baskalarina zarar verebilecek
davrans, diirtii ve egilimlerinin kisitlamasi.

Giivenlik (security) Kisinin kendisinin, iligkilerinin ve toplumun emniyeti, ahengi ve siirekliligi.

Schwartz’dan (2012) uyarlanmustir (Schwartz, 2012, s. 9)

Sekil 1°de Schwartz’ i (1994, 2012) deger kuraminda on degerin birbiriyle dina-
mik bir iligki i¢inde oldugu dairesel bir diizlemde gosterilmistir. Dairesel diizlemde
birbirine yaklasan degerler uyum, birbirinden uzaklasan degerler ¢catisma halinde-
dir. Degerler arasindaki uyum ve catisma degerler arasindaki giidiisel iligkiden kay-
naklanmaktadir. Bununla birlikte degerler iki boyutlu gruplanmis olup birinci boyut
Yenilige A¢iklik ile Muhafazaci Yaklasim; ikinci boyut Ozaskimlik ile Ozgenisletim
deger grubudur. Birinci boyuttaki Oz-y&nelim ve Uyarilim degerlerinin karsit de-
gerleri Uyma, Geleneksellik ve Giivenlik degerleridir. Ikinci boyuttaki Evrenselcilik
ve lyilikseverlik degerlerinin karsit degerleri Gii¢ ve Basar1 degerleridir. Hazcilik
degeri ise hem Yenilige Agiklik hem de Ozgenisletim deger grubunun 6zelliklerini
tasimaktadir.

Degerlerin olugmasinda sosyal 6grenmenin 6nemi biiyiiktiir. Sosyal olarak onay-
lanan ve takdir goren davraniglar zamanla davranis Olgiitleri haline gelerek deger-
leri olustururlar (Sar1, 2005). Sosyal Biligsel Kurama gore insan sosyal sistemlerin
ve ¢evresinin hem iiriinii hem de iireticisi durumundadir. insanin hem iiriin ve hem
de iiretici durumunda olmas1 kendi yeterliklerine olan inanci sayesindedir ve bu
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Sekil 1. Schwartz’in Dairesel Deger Diizlemi, Deger ve Deger Boyutlar1 (Schwartz, 2012, s. 9)

inang 6z-yeterlik inanciyla agiklanmaktadir (Pajares, 1996; Isik, 2001). Oz-yeterlik
kavrammi ilk olarak Bandura (1977) Sosyal Biligssel Kuraminda ortaya atmistir.
Bandura’nin Sosyal Biligsel Kurami’nin merkezinde yer alan 6z-yeterlik kavramu,
Bandura’ya gore (1997) bireyin arzu edilen davranislar sergilemesi igin bireyin kendi
davranislarini diizenleyebilme ve gerceklestirebilme yetilerine olan inancidir.

Sosyal Biligsel Kuram’inda Bandura (1977; 1995) 6z-yeterlik inancini belirleyen
dort temel kaynaktan bahsetmistir. Bunlar: Dogrudan deneyimler, dolayli yasantilar,
sOzel ikna, fizyolojik ve duygusal durumlardir. Bununla birlikte 6z-yeterlik inanc1 yiik-
sek olan bireyler, zor gorevleri sirasinda yasadigi stres ve kaygi diizeyleriyle basa ¢ika-
bilir, zorlu hedefler belirleyebilir, basarisiz olsalar bile kendilerine giivendikleri i¢in 6z-
yeterlik inanglarmi yiiksek tutabilirler. Oz-yeterlik inanci diisiik olan bireyler engeller
ve bagarisizliklarla karsilastiklarinda stres ve kaygi diizeyleriyle basa ¢cikamayabilir ve
bu nedenle depresyon, tiikenmislik, caresizlik hissedebilirler (Bandura, 1995; Pajares,
1996; Schwarzer ve Hallum, 2008). Bu kapsamda 6gretmenlerin degisen diinyamizda-
ki egitim anlayislari, onlarin 6z-yeterlik algilartyla yakindan ilgilidir. Ogretmenlerin
mesleki yeterliklerini, 6z-yeterlik algisiyla iliskilendiren Bandura’ya (1997) gore algi-
lanan 6z-yeterligin yiiksek ya da diisiik olmasi, 6gretmenlerin 6gretim yeterliklerindeki
lerini istenilen diizeye getirebilecegine dair 6gretmeyle ilgili kendi kapasitesine dair
inanci ve digiinceleridir (Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001; Schunk, 2009).
Bu baglamda 6grenci basarisini siirekli gelistirmeye c¢alisan ve dgrencileri motive ede-
bilen, elverisli 6grenme ortamlar1 olusturan, kendileri icin yiiksek hedefler belirleyen
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ve bu hedefleri gergeklestirmeye calisan 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanci ytliksekken;
O0grenme ortaminda yaptirimlar uygulayan, 6grenci basarisi i¢in fazla emek ve ¢aba
harcamayan, kendi kapasitesinin tizerine ¢ikacagi etkinlik yapmak istemeyen, ig stre-
si nedeniyle tiikenmislik yasayan 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanci diisiiktiir (Bandura,
1994; Schwarzer ve Hallum, 2008; Schunk, 2009).

Deger, davranis sistemimizi diizenleyen standarttir (Kluckhohn, 1951). Oz-
yeterlik, bireyin arzu edilen davranislar sergilemesi i¢in bireyin kendi davranislari-
n1 diizenleyebilme ve gerceklestirebilme yetilerine olan inancidir (Bandura, 1997).
Egitim sitemi iginde yer alan dgretmenler deger tercihleriyle ve 6z-yeterlik algila-
riyla egitime yon vermektedirler. Bu nedenle dgretmenlerin deger yonelimleri ve
0z-yeterlik algilar1 iizerine aragtirma yapilmaya c¢alisilmistir. Bu gereksinimden ha-
reketle 6gretmenlerin deger yonelimleri ile kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 arasinda
nasil bir iligki vardir, yeterlik algis1 yiiksek olan ve olmayan 6gretmenlerin deger
yonelimleri nedir sorularina bu arastirmada cevap bulmaya calisilacaktir.

Problem
Ogretmenlerin deger ydnelimlerinin 6z-yeterlilik algilari iizerine etkisi nedir?

Alt Problemler
1. Ogretmenlerinin kisileraras1 6z-yeterlik algilart ne durumdadir?

2. Ogretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik algilari, cinsiyet, yas, medeni durum,
egitim durumu, mesleki deneyim, bransa gore farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin deger yonelimleri ne durumdadir?

4. Ogretmenlerin deger yonelimleri, cinsiyet, yas, medeni durum, egitim duru-
mu, mesleki deneyim, bransa gore farklilik gdstermekte midir?

5. Ogretmenlerin deger yonelimleri ile kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 arasindaki
iliski ne durumdadir?

6. Ogretmenlerin deger yonelimlerinin, kisileraras1 6z-yeterlik algilari iizerine
etkisi ne durumdadir?

7. Yeterlik algis1 yiiksek ve diisiik 6gretmenler, deger yonelimlerine gore farkli-
lik gostermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, ilkokul ve ortaokul kurumlarinda gérev yapan 6gretmenlerin deger
yonelimlerinin kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 iizerine etkisini, incelemeyi amacla-
digindan iliskisel tarama modelindedir. Iliskisel tarama modeli, iki veya daha fazla
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degisken arasindaki iligskinin, varligini, derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimidir (Karasar, 2015).

Calisma Grubu
Arastirmaya katilan 493 6gretmenin demografik 6zelliklerine iliskin bilgileri Tab-
lo 2’de sunulmustur.

IE?’ZL(I)lfr.naya Katilan Ogretmenlerin Demografik Verilerinin Dagilimi
Demografik Ozellik Alt Kategoriler N %
Cinsiyet Kadin 368 74,6
Erkek 125 25,4
Yas 30’a kadar 169 343
31-40 201 40,8
41-50 82 16,6
50 ve tizeri 41 8,3
Medeni Durum Evli 324 65,7
Bekar 169 343
Egitim Durumu Universite 449 91,1
Yiiksek Lisans ve Doktora 44 8,9
Mesleki Deneyim 1-5 yil 143 29,0
6-10 y1l 113 22,9
11-20 y1l 172 34,9
21 yil ve tistii 65 13,2
Brang Sinif Ogretmeni 169 343
Sozel Dersler Ogretmenleri 130 26,4
Sayisal Dersler Ogretmenleri 83 16,8
Uygulamali Dersler Ogretmenleri 111 22,5

N: 6rneklem sayist

Veri Toplama Araci

Veri toplama aracinin birinci boliimiinde 6gretmenlerin cinsiyeti, yasi, medeni
durumu, egitim durumu, mesleki deneyimi ve bransinmi soran Kisisel Bilgi Formu
kullanilmastir.

Ikinci boliimiimde dgretmenlerin deger yonelimlerini belirlemek igin Schwartz
ve ark. (2001) tarafindan gelistirilen Demirutku (2007) tarafindan Tiirk¢eye uyar-
lanan “Portre Degerler Olgegi” (PDO) kullamlmistir. Olgek alt1 dereceli likert tipi
Olcek olup 40 adet madde ve 10 ayn alt 6lgekten olusmaktadir. Bu alt 6lgekler ve
madde sayilari: Gii¢ (power) 3 madde, Basar1 (achievement) 4 madde, Hazcilik (he-
donism) 3 madde, Uyarilim (stimulation) 3 madde, Oz-yonelim (self-direction) 4
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madde, Evrenselcilik (universalism) 6 madde, Iyilikseverlik (benevolence) 4 madde,
Geleneksellik (tradation) 4 madde, Uyma (conformity) 4 madde, Giivenlik (security)
5 maddedir. Schwartz ve arkadaglarinin (2001) her bir alt 6l¢ekte hesapladiklart gii-
venilirlik katsayilar1 gii¢ .84, glivenirlik .88, uyma .86, geleneksellik .81, iyiliksever-
lik .82, evrensellik .83, 6z-yonelim .66, uyarilim .74, hazcilik .84, basar1 .83 olmak
tizeridir. Demirutku (2007) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan dlgegin her bir
alt dlcekte giivenilirlik katsayilar gii¢ .81, giivenlik .80, uyma .75, geleneksellik .82,
iyilikseverlik .66, evrensellik .72, 6z-yonelim .65, uyarilim .70, hazcilik .77, ve basa-
11 .81 olarak hesaplanmustir.

Veri toplama aracinin {igiincii boliimde Ogretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik
inanglarin1 6lgmek i¢in Brouwers ve Tomic (2001) tarafindan gelistirilen, “Ogret-
men Kisileraras1 Oz-Yeterlik Olgegi” (KOYO) bes dereceli likert tipi dlgek olup
24 madde ve ii¢ alt 6l¢ekten olugmaktadir. Bu alt boyutlar1 ve madde sayilari Siif
yonetiminde algilanan 6z-yeterlik (SYOY) 14 madde, Meslektaslardan elde edilen
destege iliskin algilanan dz-yeterlik (MDOY) 5 madde, idarecilerden elde edilen
destege iliskin algilanan dz-yeterlik (IDOY) 5 maddedir. Capri ve Kan (2006) tara-
findan Tiirkgeye uyarlanan Ogretmen Kisileraras: Oz-Yeterlik Olgegin alt1 maddesi
Olcegin yapisina uymamasi veya birden fazla faktore yiik vermesinden dolayi ¢i-
kartilmistir. Diizenlenen bu alt boyutlar1 ve madde sayilari: SYOY birinci alt 6lgek
8 madde, MDOQY ikinci alt 6lgek 5 madde, IDOY iigiincii alt 6lgek 5 madde olarak
diizenlenmisgtir. Glivenilirlik ve gegerlik calismasi yapilan 6l¢egin tiimii i¢in i¢ tu-
tarlik katsayis1 .93, alt 6lcekler SYOY .91, MDOY .91, IDOY .89 olarak hesaplan-
mistir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 21.00 paket programiyla
analiz edilmistir (SPSS IBM Corp.; Armonk, NY, ABD). Sonug¢larin yorumlanma-
sinda 0,05 anlamlilik diizeyi 6lgiit alinmistir. Arastirmada istatiksel ¢oziimlemeye
gegmeden dnce dgretmenlere uygulanan KOYO ve PDO’niin verilerinin normal da-
Silip dagilmadigini belirlemek i¢in Kolmogorov-Smirnov testi uygulanmistir. Kol-
mogorov-Smirnov testi sonucunda KOYO ortalama puaninin normal dagilmadig:
(p<0,05); PDO ortalama puanlarinin normal dagildig1 (p>0,05) sonucuna ulasilmistir.
KOYO puanlarmin carpiklik ve basiklik degerine bakilmistir. KOYO puam ¢arpik-
lik (skewness) degeri -1,627 basiklik (kurtosis) degeri 3,524 bulundugundan KOYO
puanlarmin normal dagilmadig: sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle KOYO verileri-
nin tek degiskenli analizinde non-parametrik testler kullanilmistir. Non-parametrik
Kruskal-Wallis H testi sonucunda gruplar arasi fark bulunmus, farkliligin yoniinii
bulmak igin Mann-Whitney U testi uygulanmigtir. PDO verilerinin tek degiskenli
analizinde ise parametrik testler kullanilmistir. Tek yonli varyans analizi sonucun-
da ortaya ¢ikan farkliligin yoniinii bulmak i¢in post-hoc Tukey testi kullanilmistir.
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Ayrica 0gretmenlerin deger yonelimleriyle kisileraras: 6z-yeterlik algilar: arasindaki
iliskiye bakmak igin Spearman korelasyon analizi uygulanmistir. Ogretmenlerin de-
ger yonelimlerinin kisilerarasi 6z-yeterlik algilari lizerine etkilerini belirlemek i¢inde
linear regresyon analizi kullanilmistir. Arastirmada yeterlik algist yiliksek ve diisiik
ogretmenlerin deger yonelimlerine gore incelenmesinde t testi kullanilmistir. Ayrica
yeterlik algisi yiiksek olan ve olmayan dgretmenlerin deger yonelimleri nedir soru-
suna cevap arandigindan, 6gretmenlerin kisilerarasi 6z-yeterlik dlceginden aldiklar
ortalama puana bakilmis ve medyan degeri tam 3 olarak alinmistir. Medyan degeri
tam 3 olarak alindiginda 6gretmenlerin 6z-yeterlik algisini, diisiik ve yiiksek olarak
smiflayabilecegimiz goriilmustiir.

Bulgular

Bu boliimde aragtirmanin problemlerine iliskin istatiksel analizler sonucunda ula-
silan bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

Ogretmenlerin Kisilerarasi Oz-Yeterlik Algilan

Diisiik 6z-yeterlik
algisina

sahip olanlalar

6,9%

N=34

Sekil 2. Ogretmenlerin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algilar
Sekil 2°de goriildiigii iizere; dgretmenlerimizin %6,9 (n=34) diisiik dz-yeterlige
sahip iken; %93,1 (n=459) yiiksek 6z-yeterlik algisina sahiptir.
Tablo 3.

Ogretmenlerin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algilarina Iliskin Aritmetik Ortalama Standart Sapma Maksimum ve
Minimum Degerleri

N X s Maks. Min
KOYO 493 4,07 ,688 5,00 1,00
SYOY 493 3,92 ,693 5,00 1,00
MDOY 493 4,28 ,832 5,00 1,00
DOY 493 4,08 857 5,00 1,00

N: 6rneklem sayisy; ss: standart sapma; KOYO: kisilerarasi 6z-yeterlilik 6lgegi; SYOY: siif yonetiminde algilanan 6z-
yeterlik; MDOY: meslektaslardan elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik; IDOY: idarecilerden elde edilen destege
iliskin algilanan 6z-yeterlik

97



HAYEF: JOURNAL of EDUCATION

Aragtirmanin birinci alt problemi dogrultusunda, dgretmenlerin kisilerarasi 6z-
yeterlik algilar1 ve onun alt boyutlarinin aritmetik ortalama, standart sapma, mini-
mum ve maksimum degerlerine bakilmistir.

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin kisilerarasi 6z-yeterlik algilarinin aritmetik
ortalamasi 4,07 oldugu, sinif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik algilarinin aritmetik
ortalamasi 3,92 oldugu, meslektaslardan elde edilen destege iliskin algilarinin arit-
metik ortalamasi 4,28 oldugu, idarecilerden elde edilen destege iliskin algilarinin
aritmetik ortalamasi 4,08 oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin meslektaslardan elde
edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlikleri en yiiksek algilartyken; en diistik his-
settikleri sinif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik algilaridir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda, 6gretmenlerin kisilerarast 6z-
yeterlik algilar1 ve onun alt boyutlari cinsiyet, yas, medeni durum, egitim durumu,
mesleki deneyim ve bransa iliskin demografik degiskenlere bakilmistir. Cinsiyet de-
giskenine gére Mann-Whitney U testi uygulanmigtir. Ancak kadin ve erkek ogret-
menler arasinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik (p>0,05) bulunamamistir. Medeni
durum ve egitim durumu degiskenleri icinde Mann-Whitney U testi uygulanmistir.
Yas, mesleki deneyim, brang degiskenleri i¢in ise Kruskal-Wallis H Testi uygulan-

migtir.
Tablo 4.
Ogretmenlerin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algilarimin Yasa Gére Kruskal-Wallis H Testi Ile Incelenmesi
Yas N )_(Sim x? sd p Anlamh Fark
KOYO 1. 30°a kadar 169 211,07 1-2
2.31-40 aras1 201 256,69 1-3
19,513 3 ,000%%*
3. 41-50 arast 82 271,46 1-4
4. 50 ve tlizeri 41 298,66
SYOY 1. 30’a kadar 169 191,01 1-2
2. 31-40 aras1 201 264,84 1-3
45,512 3 ,000%**
3. 41-50 arast 82 281,27 1-4
4. 50 ve tizeri 41 321,78 2-4

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
sd: serbestlik derecesi; KOYO: kisilerarasi dz-yeterlilik; SYOY: sinif yénetiminde algilanan 6z-yeterlik

Tablo 4’te 6gretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 yasa gére Kruskal-Wallis
H testi ile incelenmistir. Tabloda 6gretmenlerin KOYO ve SYOY alt boyutunda an-
laml1 farklilik (p<0,001) bulunmusg ve farkliligin yoniinii bulmak i¢in Mann-Whitney
U testi kullanilmistir. Buna gore 30 yasa kadar olan 6gretmenler hem 31-40 yas gru-
bu, hem 41-50 yag grubu, hem de 50 ve lizeri yas grubu dgretmenlere gore daha
az kigileraras1 6z-yeterlik algi diizeyine ve simif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik
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diizeyine sahiptir. Ayrica 31-40 yas grubu dgretmenler de 50 yas ve lizeri olan 0gret-
menlerden daha az smif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik diizeyine sahiptir.

gg]?fle(;ninlerin Kisilerarasi Oz-Yeterlik Algilarinin Medeni Duruma Géore Mann-Whitney U testi Ile Incelenmesi
Medeni Durum N )_(sim Em U z P

KOYO Evli 324 257,84 83541,50 23864 -2,342 ,019%*
Bekar 169 226,21 38229,50

SYOY Evli 324 262,11 84925,00 22481 -3,270  ,001**
Bekar 169 218,02 36846,00

*p<0,05; ¥*p<0,01; **¥p<0,001
KOYO: kisilerarasi 6z- yeterlik; SYOY: simif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik

Tablo 5’te 0gretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik algilart medeni duruma gore
Mann-Whitney U testi ile incelenmistir. Tabloda 6gretmenlerin KOYO (p<0,05) ve
SYOY (p<0,01) alt boyutunda medeni durumlar1 anlaml sekilde farklilastig1 goriiliir.
Evli 6gretmenlerin bekar 6gretmenlere oranla kisileraras1 6z-yeterlik algilart ve sinif
yonetiminde algiladiklar 6z-yeterlik diizeyleri daha yiiksektir.

g?g};le(;rr?énlerin Kisilerarasi Oz-Yeterlik Algilarimn Egitim Duruma Géore Mann-Whitney U testi Ile Incelenmesi
Egitim Durum N X,, S U z p

KOYO Universite 449 250,99 112695,00 8086 -1,988 ,047%*
Yiik. Lis. Dok 44 206,27 9076,00

MDOY Universite 449 251,46 112904,00 78775 -2,247 ,025%
Yiik. Lis. Dok 44 201,52 8867,00

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
KOYO: kisilerarasi algilanan 6z-yeterlik; SYOY: smif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik

Tablo 6’da 6gretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik algilarinin egitim durumuna gore
incelenmesinde Mann-Whitney U testi kullanilmis olup, tabloda KOYO ve MDOY
alt boyutunda dgretmenlerin egitim durumlar1 anlaml sekilde farklilastigi (p<0,05)
goriiliir. Universite mezunu olan &gretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik algilar ile
meslektaslarindan elde edilen 6z-yeterlik algilar, yiiksek lisans ve doktora mezunu
olan 6gretmenden daha yiiksektir.

Tablo 7.
Ogretmenlerin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algilarinin Bransa Gore Kruskal-Wallis H Testi Ile Incelenmesi
Brans N )_(SI."S x? sd P Anlamh Fark
MDOY 1. Smf Ogt. 169 255,39 1-3
2. Sozel Der. Ogt. 130 251,87 2-3
i 7,864 3 ,049%
3. Sayisal Der. Ogt. 83 207,80 3-4

4. Uygulamali Der. Ogt. 111 257,84

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
MDOY: meslektaslardan elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik
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Tablo 7’de 6gretmenlerin kisilerarast 6z-yeterlik algilar1 bransa gore Krus-
kal-Wallis H testi ile incelenmistir. Tabloda dgretmenlerin MDOY alt boyutunda
anlamli farklilik (p<0,05) bulunmus ve farkliligin yoniinii bulmak i¢in Mann-
Whitney U testi kullanilmistir. Sonug olarak sayisal dersler 6gretmenleri meslek-
taglardan elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik diizeyinde sinif, sdzel
dersler ve uygulamali dersler 6gretmenlerine gore daha diisiik sira ortalamalarina

sahiptir.
Tablos .. -
Ogretmenlerin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algilarinin Mesleki Deneyim Gore Kruskal-Wallis H Testi Ile Incelenmesi
Mesleki Deneyim N )_(Sim x? sd P Anlamh Fark
KOYO 1. 1-5 yil 143 212,98 21,086 3 L0007 13
2.6-10 y1l 113 237,85 1-4
3. 11-20 y1l 172 258,92 2-4
421yl + 65 306,22 3-4
SYOY 1.1-5y1l 169 197,09 40,704 3 ,000%** 1-2 3-4
2.6-10 y1l 201 235,29 1-3
3. 11-20 y1l 82 267,32 1-4
421yl + 41 323,40 2-4

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
KOYO: kisilerarasi algilanan 6z-yeterlik; SYOY: sinif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik

Tablo 8’de 6gretmenlerin kisilerarast 6z-yeterlik algilar1 mesleki deneyime gore
Kruskal-Wallis H testi ile incelenmistir. Tabloda 6gretmenlerin KOYO ve SYOY alt
boyutunda anlamli farklilik (p<0,001) bulunmusg ve farkliligin yoniinii bulmak igin
Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Buna gore 21 yil ve tizeri mesleki deneyime sa-
hip olan 6gretmenler, kisileraras1 6z-yeterlik algilarinda ve smif yonetiminde algila-
diklar1 6z-yeterlik diizeylerinde, 1-5 yil arasi, 6-10 yil aras1 ve 11-20 y1l aras1 mesleki
deneyime sahip 6gretmenlerden sira ortalamalari olarak daha yiiksektir. Ayrica sinif
yonetiminde algilanan 6z-yeterlik diizeyinde 1-5 yil aras1 mesleki deneyime sahip 6g-
retmenler, sonraki diger tiim mesleki deneyimlere oranla en diisiik ortalamaya sahiptir.

Arastirmanin {igiincii alt problemi dogrultusunda, 6gretmenlerin deger yonelimleri
ve onun alt boyutlarinin aritmetik ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum
degerlerine bakilmistir.

Tablo 9 incelendiginde 6gretmenlerin portre degerlerinin aritmetik ortalamasi 4,79
oldugu goriiliir. Ogretmenlerin en cok onem verdikleri deger 5,51 aritmetik ortalama-
styla evrenselcilik degeri olurken, sirasiyla deger yonelimleri 6z-yonelim, giivenlik,
iyilikseverlik, uyma, hazcilik, uyarilim, geleneksellik, basar1 degeri olmus ve en az
o6nem deger 3,06 aritmetik ortalamasiyla gii¢c degeri olmustur.
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Tablo 9.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerine Iligkin Aritmetik Ortalama Standart Sapma Maksimum ve Minimum
Degerleri

N X ss Maks. Min
PDO 493 4,79 433 5,73 3,15
Giig 493 3,06 1,027 6,00 1,00
Bagar1 493 4,13 1,015 6,00 1,25
Hazcilik 493 4,75 ,941 6,00 1,00
Uyartlim 493 4,60 ,852 6,00 1,67
Oz-yonelim 493 5,23 ,561 6,00 3,33
Evrenselcilik 493 5,51 471 6,00 3,00
Tyilikseverlik 493 5,07 ,622 6,00 2,50
Geleneksellik 493 4,30 ,843 6,00 1,25
Uyma 493 4,82 J779 6,00 2,25
Giivenlik 493 5,11 ,688 6,00 1,50

SS: kareler toplam1

Arastirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda, 6gretmenlerin deger yonelim-
leri ve onun alt boyutlari cinsiyet, yas, medeni durum, egitim durumu, mesleki dene-
yim ve bransa iliskin demografik degiskenlerine bakilmistir.

"l:ablo 10. o
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Cinsiyete Gore t-Testi Ile Incelenmesi
t Testi
Cinsiyet N X ss Shg t Sd p
Hazeilhlk  Kadm 368 4,84 ,904 ,0471 3,666 491 ,000%**
Erkek 125 4,49 ,998 ,089
Giivenlik Kadin 368 5,17 ,631 ,032 2,940 491 ,004%*
Erkek 125 4,94 813 ,072

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
SS: kareler toplami; Sd: serbestlik derecesi

Tablo 10 incelendiginde sadece hazcilik ve giivenlik degerlerinde anlamli bir fark-
lilagsma oldugu goézlenmistir. Hazcilik degeri agisindan kadin 6gretmenlerin aritmetik
ortalamasi 4,84; erkek 6gretmenlerin aritmetik ortalamasi 4,49 olup, yiiksek ve ara-
larinda anlaml bir sekilde farklilagsmistir (t(491)=3,666; p<0,001). Glivenlik degeri
acisindan kadin 6gretmenlerin aritmetik ortalamasi 5,17; erkek dgretmenlerin arit-
metik ortalamasi 4,49 olup, yiiksek ve arlarinda anlamli bir sekilde farklilasmistir
(t(491)=2,940; p<0,01).
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Tablo 11.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Yasa Gore ANOVA Ile Incelenmesi
Yas N X S’ F P Anlamh Fark
Hazcihik 1. 30’a kadar 169 4,91 ,862 1-3
2.31-40 aras1 201 4,77 918 2-3
7,071 ,000%**
3. 41-50 aras1 82 4,34 1,046 3-4
4. 50 ve tizeri 41 4,82 ,937
Uyarilim 1. 30’a kadar 169 4,73 ,806
2. 31-40 arast 201 4,55 ,851
2,734 ,043% 1-3
3. 41-50 arast 82 4,43 918
4. 50 ve tizeri 41 4,57 ,849
Uyma 1. 30’a kadar 169 4,68 ,852
2. 31-40 aras1 201 498 , 744
3,059 ,028%* 1-2
3. 41-50 aras1 82 4,85 755
4. 50 ve tizeri 41 498 ,595

*p<0,05 **p<0,01***p<0,001
SS: kareler toplam1

Tablo 11°de 6gretmenlerin deger yonelimleri yasa gére ANOVA ile incelendiginde
hazcilik, uyarilim, uyma degerlerinde anlamli bir farklilasma oldugu gozlenmistir.
Tabloda goriildiigii tizere hazcilik degeri agisindan anlamli bir farklilagsma (F=7,071;
p<0,001) olup, 41-50 yas arasi olan 6gretmenler (Xx=4,34) aritmetik ortalamasiyla
hem 30 yasa kadar olan (x=4,91) 6gretmenlerden hem 31-40 yas arasi olan (x=4,77)
ogretmenlerden hem de 50 yas ve iizeri olan (x=4,82) 6gretmenlerden daha diisiik
ortalamaya sahiptir. Uyarilim degerine gore anlamh farklilasma (F=2,734; p<0,05)
olup, 30 yasa kadar olan 6gretmenlerin (X=4,73) aritmetik ortalamasi, 41-50 yas ara-
st olan dgretmenlerin (X=4,43) aritmetik ortalamasindan yiiksektir. Uyma degerine
gore anlamh farklilasma (F=3,059; p<0,05) olup, 30 yasa kadar olan dgretmenlerin
(X=4,68) aritmetik ortalamasi, 31-40 yas arasi olan dgretmenlerin (X=4,98) aritmetik
ortalamasindan diistiktir.

Tablo 12.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Medeni Durumuna Gére t-Testi Ile Incelenmesi
t Testi
Medeni Durum N X K Shy t Sd V4
Uyma Evli 324 4,87 751 ,041
2,070 491 ,039%
Bekar 169 4,72 ,821 ,063
Giivenlik  Evli 324 5,17 ,646 ,035
2,339 491 ,020%*
Bekar 169 5,01 753 ,057

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
SS: kareler toplami; Sd: serbestlik derecesi
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Tablo 12’de 6gretmenlerin deger yonelimleri medeni duruma gore t-Testi ile in-
celenmis ve uyma ve giivenlik degerlerinde anlamli bir farklilasma oldugu gézlen-
mistir. Tablo incelendiginde uyma degeri agisindan evli 6gretmenlerin aritmetik orta-
lamasi 4,87; bekar 6gretmenlerin aritmetik ortalamasi 4,72 olup, anlamli bir sekilde
farklilagsmistir (t(491)=2,070; p<0,05). Giivenlik degeri agisindan evli 6gretmenlerin
aritmetik ortalamasi 5,17; bekar 6gretmenlerin aritmetik ortalamast 5,01 olup, an-
lamli bir sekilde farklilagsmigtir (t(491)=2,339; p<0,05). Dolayisiyla her iki degerde
de evli 6gretmenler bekar 6gretmenlerden daha yiiksek bir ortalamaya sahiptir.

Tablo 13.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Egitim Durumuna Gore t- Testi Ile Incelenmesi
t Testi
Egitim Durumu N X K Shy t Sd )4
Giic Universite 449 3,57 1,026 ,048
-2,665 491 ,008%*
Yiik. Lis. Dok 44 4,00 ,964 ,145
Basan Universite 449 4,09 1,022 ,048
-2,536 491 ,012%
Yiik. Lis. Dok 44 4,50 ,862 ,130

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
SS: kareler toplami; Sd: serbestlik derecesi

Tablo 13’te 6gretmenlerin deger yonelimleri egitim duruma gore t-Testi ile incelen-
mis ve giic ve basar1 degerlerinde anlamli bir farklilasma oldugu gozlenmistir. Tablo
incelendiginde gili¢ degeri agisindan {iniversite mezunu 6gretmenlerin aritmetik ortala-
masi 3,57; yiiksek lisans ve doktora mezunu 6gretmenlerin aritmetik 4,00 olup, anlaml
ve yiiksek bir sekilde farklilagmistir (1(491)=-2,665; p<0,01). Basar1 degeri acisindan
iiniversite mezunu 6gretmenlerin aritmetik ortalamasi 4,09; yiiksek lisans ve doktora
mezunu dgretmenlerin aritmetik ortalamasindan 4,50 olup, anlamli bir sekilde farkli-
lasmugtir (1(491)=-2,536; p<0,05). Her iki degerde de yiiksek lisans ve doktora mezunu
Ogretmenler iiniversite mezunu dgretmenlerden daha yiiksek bir ortalamaya sahiptir.

Tablo 14’te 6gretmenlerin deger yonelimleri mesleki deneyime gore ANOVA ile
incelendiginde hazcilik, uyarilim, uyma degerlerinde anlamli bir farklilagsma oldugu
gdzlenmistir. Tabloda goriildiigii izere hazcilik degeri agisindan anlamli bir farklilag-
ma (F=2,907; p<0,05) olup, hem 1-5 y1l hem de 6-10 yil mesleki deneyimi olan 6g-
retmenler (x=4,87), 11-20 yil mesleki deneyimi olan 6gretmenlerden (x=4,61) daha
yiiksek bir ortalamaya sahiptir. Uyarilim degerine gore anlaml farklilasma (F=3,990;
p<0,01) olup, 1-5 y1l mesleki deneyimi olan 6gretmenler (X=4,78), 11-20 y1l mesleki
deneyimi olan 6gretmenlerden (X=4,46) daha yiiksek bir ortalamaya sahiptir. Uyma
degerine gore anlaml farklilagsma (F=2,828; p<0,05) olup, 1-5 yil mesleki deneyimi
olan 6gretmenler (X=4,68), 21 yil ve iizeri mesleki deneyimi olan dgretmenlerden
(X=4,99) daha yiiksek bir ortalamaya sahiptir.
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Tablo 14.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Mesleki Deneyime Gore ANOVA lle Incelenmesi
Mesleki Deneyim N X Ss F P Anlamh Fark
Hazcilik 1.1-5yil 143 4,87 916
2.6-10 y1l 113 4,87 ,841 1-3
2,907 ,034%*
3.11-20 yil 172 4,61 1,000 2-3
4.21 yil + 65 4,67 ,952
Uyarthm 1. 1-5y1l 143 4,78 ,820
2.6-10 y1l 113 4,62 ,836
3,990 ,008%* 1-3
3.11-20 y1l 172 4,46 ,847
4.21 yil + 65 4,51 901
Uyma 1. 1-5y1l 143 4,68 ,845
2.6-10 y1l 113 4,85 776
2,828 ,038%* 1-4
3. 11-20 y1l 172 4,85 ,748
4.21 yil + 65 4,99 ,669

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
SS: kareler toplami1

Tablo 15.
Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin Bransa Gore ANOVA Ile Incelenmesi
Brans N X Ss F P Anlamh Fark
Giig 1. Smif Ogt. 169 3,53 ,960
2. Sézel Der. Ogt. 130 3,46 1,173 1-3
- 3,545 ,015%
3. Sayisal Der. Ogt. 83 3,90 1923 2-3
4. Uygulamali Der. Ogt. 111 3,66 ,981
Hazeihk 1. Simf Ogt. 169 4,68 ,933
2. Sozel Der. Ogt. 130 4,61 1,045
- 3,236 ,022% 2-4
3. Sayisal Der. Ogt. 83 4,89 ,853
4. Uygulamal Der. Ogt. 111 4,93 ,852
Uyarihm 1. Smif Ogt. 169 4,46 ,837
2. Sézel Der. Ogt. 130 4,60 ,879
. 2,632 ,049* 1-3
3. Sayisal Der. Ogt. 83 4,76 ,785
4. Uygulamal Der. Ogt. 111 4,67 ,870

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
SS: kareler toplami

Tablo 15°te o6gretmenlerin deger yonelimleri branga gére ANOVA ile incelendi-
ginde gii¢, hazcilik, uyarilim degerlerinde anlamli bir farklilagsma oldugu gézlenmis-
tir. Tabloda goriildiigii iizere gii¢ degeri acisindan anlaml bir farklilagma (F=3,545;
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p<0,05) olup, sayisal dersler 6gretmenleri (Xx=3,90) aritmetik ortalamasiyla hem sinif
ogretmenlerinden (X=3,53) hem sozel dersler 6gretmenlerinden (X=3,46) daha yiik-
sek bir ortalamaya sahiptir. Hazcilik degerine gore anlamli farklilasma (F=3,236;
p<0,05) olup, uygulamali dersler 6gretmenlerin (X=4,93) aritmetik ortalamasi, szel
dersler 6gretmenlerin (X=4,61) aritmetik ortalamasindan yiiksektir. Uyarilim dege-
rine gore anlamh farklilasma (F=2,632; p<0,05) olup, sayisal dersler 6gretmenlerin
(X=4,76) aritmetik ortalamasi, sinif 6gretmenlerin (x=4,46) aritmetik ortalamasindan
yliksektir.

Aragtirmanin besinci alt problemi dogrultusunda, 6gretmenlerin deger yonelimleri
ile kigileraras1 6z-yeterlik algilar1 arasindaki iliskininin ne durumda oldugunu belir-
lemek i¢in Spearman korelasyon analizi yapilmistir.

Tablo 16.
Ogretmenlerin Deger Yonelimleri ile Kigileraras: Oz-Yeterlik Algist Arasindaki Iliskinin Spearman Korelas-
yon Analizi ile Incelenmesi

KOYO SYOY MDOY IDOY
R P R p R P R P
PDO Total 0,286 0,000%** 0,273  0,000%** 0,181  0,000%** 0241  0,000%%*
Giig 0,052 0,245 0,104  0,021*  -0,051 0,254 0,023 0,606
Basari 0,108  0,017% 0,133 0,003** 0,015 0,735 0,107 0,018
Hazcilik 0,157 0,000%** 0,135  0,003** 0,144  0,001** 0,143  0,001**
Uyarilim 0,165  0,000%** 0,187  0,000%** 0,131  0,004** 0,085 0,058
Oz-yonelim 0,260  0,000%** 0,237  0,000%** 0214  0,000%** 0211  0,000%**
Evrenselcilik 0,325 0,000%** 0,306  0,000%** 0305  0,000%** 0247  0,000%**

Tyilikseverlik 0,253 0,000%** 0,213 0,000*** 0,163  0,000%** 0,238  0,000%**
Geleneksellik 0,106 0,019* 0,105 0,019% 0,033 0,462 0,066 0,146

Uyma 0,189  0,000%** 0,157  0,000%** 0,119 0,008** 0,195  0,000%**
Giivenlik 0,266  0,000%** 0,233 0,000*** 0,179  0,000%** 0,250  0,000%***

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001 Spearman korelasyon analizi

KOYO: kisileraras 6z-yeterlik 6lgegi; SYOY: smif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik; MDOY: meslektaslardan elde edilen
destege iliskin algilanan 6z-yeterlik; IDOY: idarecilerden elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik; PDO: portre
degerler dlgegi

Tablo 16°da 6gretmenlerin deger yonelimleri PDO toplam puanlari ile kisilerara-
s1 6z-yeterlik algilart KOYO puanlari arasinda pozitif yonlii (PDO arttikga KOYO
artan) %28,6 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli iligski saptanmistir (r:0,286;
p=0,000; p<0,001). Gli¢ degeri harig, basari, hazcilik, uyarilim, 6z-yonelim, evren-
selcilik, iyilikseverlik, geleneksellik, uyma ve giivenlik degerleri ile KOYO arasinda
da pozitif yonlii istatistiksel olarak anlamli iliski saptanmuistir.

Ogretmenlerin deger yonelimleri PDO (Portre Degerler Olgegi) toplam puanla-
11 ile smif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik SYOY (Smif Yonetiminde Algilanan
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Oz-yeterlik) puanlar1 arasinda pozitif yonlii (PDO arttikga SYOY artan) %27,3 dii-
zeyinde istatistiksel olarak anlamli iligki saptanmistir (r:0,273; p=0,000; p<0,001).
SYOY ile giig, basari, hazcilik, uyarilim, 6z-yénelim, evrenselcilik, iyilikseverlik,
geleneksellik, uyma ve gilivenlik degerleri arasinda pozitif yonlii istatistiksel olarak
anlamli iliski saptanmistir.

Ogretmenlerin deger yonelimleri PDO (Portre Degerler Olgegi) toplam puanlari
ile meslektaslardan elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik MDOY (Mes-
lektaglardan Elde Edilen Destege iliskin Algilanan Oz-Yeterlik) puanlari arasinda
pozitif yonlii (PDO arttikga MDOY artan) %18,1 diizeyinde istatistiksel olarak an-
laml iliski saptanmistir (r:0,181; p=0,000; p<0,001). MDOY ile hazcilik, uyarilim,
0z-yonelim, evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma ve gilivenlik degerleri arasinda pozitif
yonli istatistiksel olarak anlamli iligki saptanmustir.

Ogretmenlerin deger yonelimleri PDO (Portre Degerler Olgegi) toplam puanlari
ile idarecilerden elde edilen destege iliskin algilanan 6z-yeterlik IDOY (Idarecilerden
Elde Edilen Destege Iliskin Algilanan Oz-Yeterlik) puanlari arasinda pozitif yonlii
(PDO arttikga IDOY artan) %24,1 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli iliski sap-
tanmustir (r:0,241; p=0,000; p<0,001). IDOY ile basari, hazcilik, z-ydnelim, evren-
selcilik, iyilikseverlik, uyma ve giivenlik degerleri arasinda pozitif yonlii istatistiksel
olarak anlamli iliski saptanmaistir.

Arastirmanin altinci alt problemi dogrultusunda, 6gretmenlerin deger yonelimle-
rinin, kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 {izerine etkisinin ne durumda oldugunu belirle-
mek icin Linear Regresyon analizi uygulanmstir.

gag};le(;rrlt;lerin Deger Yonelimlerinin Kisileraras: Oz-Yeterlik Algis: Uzerine Linear Regresyon Ile Incelenmesi
95,0%
Standartlanmams Katsayilar B icin Giiven Arahg:

Model B p Alt Simr Ust Simir
Giig -0,029 0,467 -0,106 0,049
Bagari -0,024 0,555 -0,104 0,056
Hazcilik 0,031 0,449 -0,050 0,113
Uyartlim -0,022 0,666 -0,122 0,078
Tyilikseverlik 0,027 0,643 -0,088 0,142
Geleneksellik 0,026 0,565 -0,062 0,114
Uyma 0,024 0,668 -0,084 0,132
Oz-yénelim 0,114 0,042%* -0,006 0,233
Evrenselcilik 0,160 0,034* 0,012 0,309
Giivenlik 0,137 0,003%* 0,046 0,228

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
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Tablo 17°de kisileraras1 6z-yeterlik algisi lizerine, deger yonelim alt boyutlarindan
0z-yOnelim, evrenselcilik ve giivenlik degerlerinin etkileri yer almaktadir. En biiyiik
etki evrenselcilik degeri olup (p<0,05); bunu giivenlik degeri takip etmistir (p<0,01)
onu da 6z-yonelim degeri (p<0,05) takip ederek kisilerarasi 6z-yeterlik algisi tizerine
etkili degiskenler olmuslardir. Diger deger yonelim alt boyutlarinin etkileri istatistik-
sel olarak anlamli bulunmamistir (p>0,05).

Arastirmanin yedinci alt problemi dogrultusunda, yeterlik algisi1 yiiksek ve diisiik
o0gretmenlerin deger yonelimlerine gore aralarinda anlamli bir fark bulunup bulun-
madigina bakmak i¢in t Testine bakilmistir.

Eiz;gr;?@a Katilan Yeterlilik Algist Yiiksek ve Diisiik Ogretmenlerin Deger Yonelimlerinin t Testi Ile Incelenmesi
N X Ss t test P

PDO KOYO Yiiksek 459 4,80 0,44 0,414 0,566
KOYO Diisiik 34 4,77 0,39

Giig KOYO Yiiksek 459 3,60 1,03 0,918 0,359
KOYO Diisiik 34 3,76 1,01

Basari KOYO Yiiksek 459 4,13 1,03 0,442 0,658
KOYO Diisiik 34 421 0,84

Hazeiik KOYO Yiiksek 459 4,76 0,95 -0,011 0,991
KOYO Diisiik 34 4,75 0,87

Uyariim KOYO Yiiksek 459 4,59 0,86 1,442 0,150
KOYO Diisiik 34 4,80 0,77

Oz-yonelim KOYO Yiiksek 459 5,25 0,55 -0,969 0,339
KOYO Diisiik 34 5,13 0,68

Evrenselcilik  KOYO Yiiksek 459 5,53 0,47 -1,622 0,106
KOYO Diisiik 34 5,39 0,48

iyilikseverlik ~KOYO Yiiksek 459 5,08 0,63 -0,370 0,712
KOYO Diisiik 34 5,04 0,48

Geleneksellik  KOYO Yiiksek 459 4,30 0,84 0,123 0,902
KOYO Diisiik 34 432 0,89

Uyma KOYO Yiiksek 459 4,83 0,78 -0,776 0,438
KOYO Diisiik 34 4,72 0,77

Giivenlik KOYO Yiiksek 459 5,13 0,68 -1,558 0,120
KOYO Diisiik 34 4,94 0,74

*p<0,05; **p<0,01;***p<0,001 Student t test
SS: kareler toplami; KOYO: kisilerarasi 6z-yeterlik 6lgegi; PDO: portre degerler 6lgegi

Tablo 18 incelendiginde kisileraras1 6z-yeterlik algisi yiiksek ve diisiik olan 6gret-
menlerin, deger yonelimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik saptanma-
mistir (p>0,05). Tablodan anlagilacag lizere yeterlik algis1 yiiksek olan ve olamayan
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Ogretmenlerin en ¢cok dnem verdikleri deger evrenselcilik olurken; en az 6nem ver-
dikleri deger gii¢ degeri olmustur. Bununla birlikte yeterlik algisi yiiksek olan 6gret-
menlerin sirasiyla deger yonelimleri evrenselcilik, 6z-yonelim, giivenlik, iyiliksever-
lik, uyma, hazcilik, uyarihim, geleneksellik, basar1 ve gii¢ degeridir. Yeterlik algist
diisiik olan 6gretmenlerin ise sirastyla deger yonelimleri evrenselcilik, 6z-yonelim,
iyilikseverlik, giivenlik, uyarilim, hazcilik, uyma, geleneksellik, basar1 ve gii¢ degeri
oldugu goriilmistiir. Buradan da anlasilacag: lizere yeterlik algis1 yiiksek ve diisiik
olan 6gretmenlerin deger siralamalar birbirlerine yakindir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Ogretmenlerin kisilerarasi 6z-yeterlik algilarinda en yiiksek hissettikleri, meslek-
taglardan elde edilen destege iligkin algilanan 6z-yeterlik algilariyken; en diisiik his-
settikleri sinif yonetiminde algilanan 6z-yeterlik algilaridir. Bu sonug 6gretmenlerin
siif yonetimi agisindan biraz daha zorlandiklarini, meslektag olarak birbirlerine des-
tek verdiklerini gostermektedir.

Ogretmenlerin yaslarinin ilerlemesiyle kisileraras1 6z-yeterlik algilarinmn ve sinif
yonetiminde algiladiklari 6z-yeterlik diizeyinin daha da arttig1 goriilmiistiir. Ayni se-
kilde 6gretmenlerin mesleki deneyimleri artikca kisileraras1 6z-yeterlik algilar ile
smif yonetimi 6z-yeterlik algilar1 da artmistir. Bandura’nin (1995) 6z yeterligi etki-
leyen en 6nemli kaynagin dogrudan deneyimler oldugunu belirtmesi, dgretmenle-
rin yaslar1 ve mesleki deneyimleri arttikca 6z-yeterlik diizeylerinin artmasini dog-
rulamaktadir. Medeni duruma bakildiginda, evli 6gretmenlerin bekar égretmenlere
oranla kisilerarasi 6z-yeterlik algilar1 ve sinif yonetiminde algiladiklar1 6z-yeterlik
algilarindan daha yiiksektir.

Ogretmenlerin egitim durumlarma gore yiiksek lisans ve doktora mezunu 6gret-
menler, liniversite mezunu dgretmenlere oranla daha disiik kisilerarasi 6z-yeterlik
algis1 ve meslektaslarindan elde edilen 6z-yeterlik algisina sahiptir. Bu durum yiik-
sek lisans ve doktora mezunu dgretmenlerin, mesleklerinin ilk yillarinda olmalary-
la agiklanabilir. Brans durumlarina bakildiginda, sayisal dersler 6gretmenleri, sinif,
sozel dersler ve uygulamali dersler 6gretmenlerine oranla daha diisiik meslektagla-
rindan elde edilen 6z-yeterlik algilarina sahiptir. Bu dogrultuda meslektas destegi-
ni artiran, 6gretmenler arasi iletisimi giiclendiren hizmet ici seminerler verilebilir.
Bransinda uzman, iletisim giicli yiikksek 6gretmenler tarafindan hizmet i¢i seminerler
verilmesi, tecriibeli 6gretmenlerin model alinmasini saglayabilir. Model alinan kisi-
nin goézlenmesi sonucunda 6z-yeterligin artigini1 agiklayan Bandura’ya (1995) gore,
model vasitasiyla dolayli deneyimler kazanilir.

Bununla birlikte bu arastirmada dgretmenlerin 6z-yeterlik algilarini biitlin olarak
degerlendirdigimizde, 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilar farkli kosullarda degisiklik
arz etmektedir. Bu nedenle Tiirk egitim sisteminde sistemli olarak bu aragtirmaya ben-
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zer aragtirmalar yapilmasi yerinde olacaktir. Sonuglar dogrultusunda egitim fakiilte-
lerinde, hizmet i¢i seminerlerde yapilacak egitimlerin motivasyonu ve dz-yeterlik al-
gilarini yiikkseltmeye yonelik olmasi giiniimiiz 6gretmen ihtiyaglarina cevap verebilir.

Ogretmenlerin en ¢cok 6nem verdikleri deger evrenselcilik degeri olurken, en az
onem verdikleri deger gii¢ degeri olmustur. Bu sonuglar 6gretmenlerin, biitiin insan-
larin ve doganin refahi i¢in anlayis, hosgorii ve koruma ilkelerine sahip olan evren-
selcilik degerine daha fazla 6nem verdiklerini gosterirken; sosyal statii, insanlar ve
kaynaklar {izerinde kontrol kurma ilkelerine sahip olan gii¢ degerine en az diizeyde
onem verdiklerini gosterir. Schwartz’a (2012) gore dairesel diizleme gore evrensel-
cilik giic degeri ile karsit degerdir. Dairesel diizlemde karsit olan degerler birbirinin
karsisinda yer alirken birbirine yakin olan degerler yan yana yer alir. Kusdil ve Ka-
gitcibast (2000) tarafindan yapilan ¢aligmada 6gretmenlerin en ¢ok Onemsedikleri
degerin evrenselcilik, en az dnemsedikleri degerin uyarilim oldugu tespit edilmistir.
Yapicikardesler’in (2007) calismasinda 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettikleri deger
evrenselcilik olurken, en 6nemsiz bulduklar1 deger gii¢ olarak ortaya ¢ikmigtir. Bu
caligmalar evrenselcilik degerinin 6nemini ortaya koyarken, en az 6nem verilen de-
gerin degisebilecegini ortaya koymustur.

Kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlerden daha fazla hazcilik ve giivenlik deger-
lerine 6nem verdikleri goriilmiistiir. Yilmaz (2009) tarafindan yapilan arastirmada
kadin 6gretmenlerin erkek dgretmenlerden daha fazla evrenselcilik, yardimseverlik,
uyum ve giivenlik degerlerine 6nem verdikleri ortaya ¢ikmistir. Mehmedoglu (2006)
tarafindan yapilan arastirmada ise kadin 6gretmenlerin erkek dgretmenlerden daha
fazla evrenselcilik, iyilikseverlik, 6z-yonelim ve giivenlik degerlerine sahip olduklari
belirtilmistir. Bu bulgular kadinlarin kendilerinin ve g¢evrelerinin giivenligine daha
fazla 6nem verdiklerini gosteren giivenlik degerinin onemini ortaya koymaktadir.
Ancak kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere oranla hazcilik degerine énem ver-
meleri diger iki arastirma sonucuyla ortiismemektedir. Yine de kadinlarin hazcilik
degerine dnem vermesi Tiirk kiiltiirlindeki kadinlarin beklenen cinsiyet rollerinden
styrildigint gostermektedir. Bu nedenle bu arastirmaya benzer arastirmalarin ileriki
yillarda da yapilmasi degerlerin cinsiyet rolleri acisindan belirlenmesini saglayacak-
tir.

Hazcilik degerine 30 yas ve alt1 olan 6gretmenlerle 50 yas ve lstii olan 6gretmen-
ler daha gok sahipken orta yasta olan 6gretmenler daha az sahiptir. Uyarilim degerine
30 yasa kadar olan 6gretmenler, 41-50 yas arasi olan 6gretmenlere nazaran daha ¢ok
sahiptir. Uyma degerine ise 30 yasa kadar olan gretmenlerin, 31-40 yas grubu dgret-
menlere oranla daha az sahip oldugu goriilmiistiir. Bu durum orta yaslarda toplumsal
beklentilerin daha ¢ok 6nemsendigini, hayattan keyif alma ve heyecan duymanin bi-
raz daha azaldigini gosterebilir. Evli 6gretmenlerin bekar 6gretmenlere oranla daha
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fazla uyma ve giivenlik degerlerine sahip olmasi toplumsal yasamin ahenginin ve
devaminin istenmesi olarak agiklanabilir. Yiiksek lisans ve doktora mezunu olan 6g-
retmenlerin, iiniversite mezunu olan dgretmenlere oranla daha fazla giic ve basart
degerlerine sahip olmasi, kariyerlerine, mesleki yeterliklerine daha ¢ok 6nem verdik-
lerinin sonucu olabilir.

Mesleklerinin ilk 5 yil1 igerisinde olan 6gretmenlerin, mesleklerinde 11 ile 20 y1l
arasinda olan 6gretmenlere oranla daha fazla uyarilim degerine sahip olmasi, heye-
can ve yenilik arayisinda olduklarini; mesleklerinin ilk 10 y1linda olan 6gretmenlerin,
yine mesleklerinde 11-20 y1l aras1 olan 6gretmenlere oranla daha fazla hazcilik dege-
rine sahip olmasi, hayattan daha fazla tat almaya énem verdiklerini; mesleki yasam-
larinda 20 yil iizerinde olan 6gretmenlerin ise mesleklerinin ilk 5 y1l1 igerisinde olan
Ogretmenlere oranla daha fazla uyma degerine sahip olmasi, toplumsal kurallara daha
¢ok onem verdiklerini gosterebilir. Yilmaz (2009) tarafindan yapilan arastirmada 20
ve altinda kideme sahip 6gretmenlerin, 21 ve istii yillarda kideme sahip 6gretmen-
lerden fazla uyarilim degerine sahip olmasi bu arastirma sonucuyla ortiismektedir.

Sayisal dersler 6gretmenlerinin, siif ve sdzel dersler 6gretmenlerine oranla daha
fazla gii¢c degerine sahip oldugu; yine sinif 6gretmenlerine oranla daha fazla uyarilim
degerine sahip olmasi, kontrol kurma ve yenilik arayiginda olduklarin1 gosterebilir.
Bununla birlikte uygulamali dersler dgretmenlerinin, sézel dersler 6gretmenlerine
oranla daha fazla hazcilik degerine sahip olmasi hayattan keyif almaya 6nem verdik-
lerini gosterebilir.

Ogretmenlerin sahip oldugu hazcilik, 6z-yonelim, evrenselcilik, iyilikseverlik,
uyma ve giivenlik degerleriyle tiim kisileraras1 6z-yeterlik algilar1 arasinda pozitif
yonli anlamli ancak zayif bir iliski oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte 6gretmenle-
rin deger yonelimlerinin 6z-yeterlik algilari tizerinde sirasiyla evrenselcilik, giivenlik
ve 6z-yonelim degerleri etkilidir. Bu durum 6gretmenlerin tiim insanlhigin iyiligini
gdzetmelerini, toplumsal hayatin giiven i¢inde siirmesini istemelerini, bagimsiz dii-
stiniip, yaratici olmaya 6nem verdiklerini gosterebilir.

Yeterlik algis1 yliksek ve diisiik 6gretmenlerin deger yonelimlerinde anlamli bir
farklilik olmasa bile her iki kategoride 6gretmenin en ¢ok 6nem verdikleri degerin
evrenselcilik oldugu, en az 6nem verdikleri degerin gii¢ degeri oldugu goriilmiistiir.
Bu sonug bu arastirmaya katilan tiim 6gretmenlerin deger yonelimleriyle de aynidir.
Ayrica yeterlik algis1 yiiksek olan 6gretmenlerin deger siralamasi, arastirmaya katilan
tiim 6gretmenlerin deger yonelimleriyle ayniyken, yeterlik algist diigiik olan 6gret-
menlerin deger siralamalari o siralamaya yakindir.

Sonug olarak dgretmenlerin deger yonelimlerinin 6z-yeterlik algilar iizerine ev-
renselcilik, glivenlik ve 6z-yonelim degerleri etkili olmustur. Bu ayni1 zamanda aras-
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tirmaya katilan tiim 6gretmenlerin en ¢ok dnem verdikleri ilk {i¢ degerleridir. Bu iki
sonug bize, evrenselcilik, giivenlik ve 6z-yonelim degerlerinin, hem dgretmenlerin
oz-yeterliklerini etkileyen degerler oldugunu, hem de dgretmenlerin tercih ettikleri
ilk ti¢ deger oldugunu gostermektedir. Tiirk egitim sisteminde bu arastirmaya benzer
daha biiyiik 6l¢ekli aragtirmalarin yapilmasi konuya katki getirecektir. Bununla bir-
likte 6grencilerin de deger yonelimlerinin 6z-yeterlik algilarini belirlemeye yonelik
arastirmalar konuya farkli boyutlar getirecektir.
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Extended Summary

This study made an attempt to answer the following questions in order to deter-
mine the self-efficacy perceptions of teachers and to determine the effect of teachers’
value orientations on self-efficacy perceptions:

1. What are the interpersonal self-efficacy perceptions of teachers?

2. Does the interpersonal self-efficacy perceptions of teachers differ according
to gender, age, marital status, educational status, professional experience and
branch?

3. What is the value orientation of teachers?

4. Does the value orientations of teachers differ according to gender, age, marital
status, educational status, professional experience and branch?

5. What is the relationship between value orientations of teachers and interper-
sonal self-efficacy perceptions?

6. What is the effect of teachers’ value orientations on interpersonal self-efficacy
perceptions?

7. Are teachers with high and low proficiency perception different according to
value orientations?

Theoretical Framework

Schwartz (1994, 2007), who defines the concept of value as the desired goals
that direct people’s lives, was influenced by Rokeach’s work on value. Rokeach has
developed the Rokeach value scale (Braithwaite and Scott, 1991; Giingor, 1993).
Schwartz, who based his research on Rokeach’s work and developed Rokeach’s
instrumental and terminal value, developed the Schwartz Value Theory and the
Schwartz Value Scale by working on 10 value types (Schwartz, 1992, 1994). How-
ever, the scale of Portrait Values Questionnaire developed by Schwartz and friends
(2001) to measure the direction of value is an alternative study to the Schwartz
value scale (Demirutku and Siimer, 2010). Demirutku (2007) which adapted the
scale of Portrait Values Questionnaire into Turkish and conducted its validity and
reliability study.

The concept of self-efficacy is a key concept in the center of Bandura’s (1977)
Social Cognitive Theory. Self-efficacy is the judgment of a person about their ability
to do what they can (Schunk, 2009). However, Brouwers and Tomic (2001), have
developed a scale that is specific to the interpersonal field that measures the relation-
ship between teachers and their students, colleagues and administrators. Capri and
Kan (2006) which adapted The Teacher Interpersonal Self-efficacy scale adapted into
Turkish and conducted its validity and reliability study.
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Method

This study aims to examine the impact of value orientations on self-efficacy per-
ceptions of teachers in primary and secondary schools. The correlational design was
used in the research. The sample of this study consisted of 493 teachers working at
the 64 schools in Sariyer in the 2014-2015 education year. For this study, The Teach-
er Interpersonal Self-efficacy Scale developed by Brouwers and Tomic (2001) and
adapted into Turkish by Capri and Kan (2006); and Portrait Values Questionnaire
developed by Schwartz and friends (2001) and adapted into Turkish by Demirutku
(2007); and Personal Data Form developed by the researcher were used.

Findings, Conclusion, and Discussion

Teachers’ perceptions of self-efficacy perceived from the support of their col-
leagues have been observed as the highest perceptions of self-efficacy. Teachers’ per-
ceptions of self-efficacy perceived in classroom management have been observed as
the lowest self-efficacy perceptions.

As the ages and professional experiences of teachers increased, teachers’ per-
ceptions of interpersonal self-efficacy and classroom management self-efficacy in-
creased. Married teachers’ perceptions of interpersonal self-efficacy and classroom
management self-efficacy are higher than single teachers. Master’s and doctoral grad-
uate teachers’ interpersonal self-efficacy perception and perceptions of self-efficacy
perceived from the support of their colleagues are lower than university graduates
teachers. In particular mathematical courses teachers’ perceptions of self-efficacy
perceived from the support of their colleagues are lower than the teachers of class,
teacher of verbal lessons and teacher of applied lessons.

The value orientations of the teachers have been respectively universalism, self-di-
rection, security, benevolence, conformity, hedonism, stimulation, tradition, success
and power.

Female teachers have been observed to have more importance to the values of he-
donism and security than male teachers. Married teachers have been observed to have
more compliance and safety values than single teachers. Depending on the age and
the professional seniority, teachers have been observed more importance to the value
of the compliance. Teachers of mathematical courses have been observed to have
more power values than teachers of class and teachers of verbal lessons. Teachers of
applied courses have been observed to have more hedonism values than teachers of
verbal lessons.

As a result of our research, it was seen that there was a positive but weak relation-
ship between hedonism, self-direction, universalism, benevolence, compliance and
security values and teachers’ all interpersonal self-efficacy perceptions. In particular,
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the values of universalism, security and self-direction are effective on the self-ef-
ficacy perceptions of teachers’ value orientations. Even though there is no signifi-
cant difference in the value orientations of the teachers in high and low proficiency
perception, it was observed that the value of teachers in both categories is the most
importance value is the universalism and the least importance value is the power.

As aresult, the values of universalism, security and self-direction were influential
on teachers’ self-efficacy perceptions of value orientations. This is also first three
values of all teachers involved in the study. These three values also interact with
self-efficacy perceptions.
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Giris

Ismail Hakki Baltacioglu (1886-1978) Cihangir’de dogmus, Vefa Idadisinden
(1903) ardindan Dariilfiinun-i Osmaninin Uliim-i Tabiiye subesinden (1908) mezun
olmustur. Dariilfiinunda 6grenciyken atildig1 renksiz bir memuriyet hayatindan sonra
Subat 1909°da Dariilmuallimin-i Iptidaiye’de (Erkek Ilkdgretmen Okulu) ise basla-
mistir. Burada yazi, elisi, resim ve 6gretim metodu derslerini vermistir. Maarif Neza-
reti tarafindan incelemeler yapmasi amactyla Avrupa’ya gonderilmis, buradaki gesitli
okullarm 6gretim yontemlerini gézlemlemis, felsefelerini anlamaya ¢alismigtir (Bal-
tactoglu, 1998). Bu gozlemlerini kendi tecriibeleriyle birlestirerek kendine 6zgii bir
egitim anlayis1 olusturmustur. Bu anlayis 6zetle ezberci egitim gelenegini yikmayi,
cocukta sorgulama, diisiinme, liretme becerilerini gelistirmeyi hedefler. Bu anlayi-
sin1, kaleme aldig1 Talim ve Terbiyede Inkilap (1912/1927) eseri ile detaylandirr.
Osmanli egitim anlayisinda 6nemli degisiklik yapilmasi gerektigini keskin bir dille
ifade eder. Burada ¢cogunlukla kendi deneyimlerinden yola ¢ikarak olusturdugu dii-
stincelerini, Ictimai Mektep Nazariyesi ve Prensipleri (1932) adli eseriyle kuramsal
temellere oturtarak sistematiklestirir. Daha sonra yazdig1 Riiyamdaki Okullar (1944)
kitabinda ise I¢timai Mektep eserindeki diisiincelerini yedi farkl riityada somut hale
getirir. Aytag (1984, s. 247) bu eserin degerini “yazi bi¢imi yoniiyle, diinya egitim
tarihi klasikleri arasinda, kendine has bir drnek teskil eder” ifadesiyle saptamistir.
Ismail Hakki Baltacioglu bu kitaplar1 disinda dgretim ydntemleri, egitim sorunlar ve
milli egitim konularina odaklanan ¢ok sayida makale ve kitap yazmuistir.

Ismail Hakki Baltacioglu’nun eserleri giiniimiiz egitimcileri tarafindan hala biiyiik
bir ilgiyle okunmakta ve incelenmektedir. Tozlu (1989) tarafindan Baltacioglu’nun
kurdugu egitim sistemini inceleyen ve tliim eserlerinin listesinin yapildigi kapsamli
bir kitap yazilmistir. Bunun yaninda Ismail Hakki Baltacioglu’nun ¢ok genis olan ilgi
alanlarimi ve eserlerini inceleyen bir¢ok makale kaleme almmustir (Ornegin: Aytag,
1984; Ayhan, 1990; Ata, 2000; Meseci Giorgetti, 2008). Dolayistyla fikirlerine giinii-
miizde halen oldukga ilgi gosterilen bir egitimcidir.

Profesdr Dr. Irfan Erdogan ise Ismail Hakki Baltacioglu'nu bu akademik eser-
lerden farkl1 bir tarzda ele almis ve biyografik bir roman yazmstir. Prof. Dr. irfan
Erdogan’in simdiye kadar kaleme aldig1 on kitabiin tiimii akademik ve egitim bi-
limleri odaklidir. Yazarm egitim tarihine ve egitimcilere gosterdigi ilgi Egitime Dair
(2009) ve Milli Egitime Dair (2010) adli kitaplarinda kendisini gosteriyor olsa da bu
kitaplar akademik sinirlar iginde yazilmistir. Dolayistyla bu biyografik roman yazar
icin bir ilki olusturmaktadir. Ayrica yazar 2006-2008 yillar1 arasinda Milli Egitim
Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu’nun yirmi birinci baskan1 olarak gérev yapmustir.
Tlging tesadiiftiir ki, Tiirkiye’de ilk biyografik roman 6rnegi olarak 1938-1946 yilla-
11 arasinda Egitim Bakanlig1 yapmis olan Hasan Ali Yiicel’in (1897-1963) yazdig:
Goethe: Bir Dehanin Romani (1932) gosterilir. Kronolojik olarak 1924-1931 yillar

118



Meseci Giorgetti F. Baltacioglu Uzerine Yazilmig Bir Eserin Degerlendirilmesi

arasinda once Talim ve Terbiye Dairesi midiirliigl, sonra Maarif Vekaleti miistesar-
l1g1 yapmis olan Mehmet Emin Erigirgil’in (1891-1965) kaleme aldig1 Ziya Gokalp:
Bir Fikir Adaminin Romani (1951) biyografik romana ikinci 6rnektir. Ugiincii 6rnek
ise yine Mehmet Emin Erisirgil’in Mehmet Akif: Islamc1 Bir Sairin Romani (1956)
adl eserleridir. Dolayisiyla Irfan Erdogan, Ismail Hakk: Baltacioglu’nun romanini
yazarak kendisi gibi egitimci olanlarin ve ge¢miste kendisi ile ayn1t makami mesgul
etmis olanlarin baslatmis oldugu bir gelenegi devam ettiren cesaretli bir adim atmig
goriilityor.

Hasan Ali Yiicel’in Goethe’ye, Mehmet Emin Erisirgil’in ise Ziya Gokalp’e olan
hayranlig1 bilinir. Hasan Ali Yiicel Goethe’yi tanimiyordu. Ama Mehmet Emin Eri-
sirgil Ziya Gokalp’i yakindan tanimigti. Bu iki isim Mesrutiyet ve Erken Cumhuriyet
déneminde egitimde yapilan reformlara birlikte onciiliik ettiler, karar mercilerinde
bulundular. irfan Erdogan (2018) da romanina baslarken “Ismail Hakk: Baltacioglu
muhtemeldir ki tiim zamanlarin en biiyiik Tiirk egitimcisidir” (s. 11) ve 6zetlerken
“Jean Jacques Rousseau veya John Dewey gibi bir filozof olarak tarihe gececektir”
(s. 299) ifadeleriyle biyografik romaninin kahramanina olan hayranligini gizlemiyor.
Romanin sonunda Ozetle Ismail Hakki boliimiinde ve Son S6z basligini tasiyan bo-
liimde yazar Ismail Hakk: Baltacioglu’na olan hayranhigini tekrar vurguluyor ve dii-
stincelerini dile getiriyor. Ozellikle Ictimai Mektep modelinin Tiirk egitim sisteminde
kurulmast gerektigini savunarak bu diisiincenin takipgisi oldugunu soyliiyor.

Ismail Hakk: Baltacioglu bircok konuda yazmus bir filozof olarak bilinir. Kendi
biyografisini 1936 dan itibaren tefrikalar halinde Yeni Adam dergisinde yayimlamis-
tir. Bu tefrikalar daha sonra oglu Ali Y. Baltacioglu tarafindan Hayatim (1998) adli
eserle kitap haline getirilmistir. Biyografisi yazilmis olan birinin biyografik romanini
yazmak, yazar icin bir dezavantajdir. Biyografik roman1 yazilan kisiyle yazarin hig
karsilasmamus olmasi da bir diger dezavantaj olarak goriilebilir. Irfan Erdogan bu de-
zavantajlara ragmen bu ylikiin altindan akademik sdyleme daha fazla vurgu yaparak
¢ikmaya calismaktadir.

Romanin basindan sonuna kadar akici, agik ve duru bir dil kullanilmaktadir. Ki-
tabin baslarken boliimii, tam da biyografik romanin en iyi 6rneklerinden biri olarak
gbsterilen Oguz Atay’in fakiilteden hocas1 Mustafa Inan’1 anlattig1 Bir Bilim Ada-
mini Romani-Mustafa Inan (1975) adli biyografik romanindaki gibi bir konferans
vesilesiyle bagliyor. Burada sanki romanin bir i¢ bir de dis kurguya sahip oldugu gibi
bir alg1 olugsmaktadir. Ancak ii¢iincii sayfadan sonra bunun yazarin riiyast oldugu
anlasiliyor. Yazar Ismail Hakki Baltacioglu’nun ideal okul modeli olan Igtimai Mek-
tep modelinin tanitiminin yapildig1 riiyasindan hareketle kitab1 yazmasinin ardindaki
motivasyona deginiyor. Aslinda kitab1 yazmanin kendisi i¢in de bir 6grenme siire-
ci oldugunu, Ismail Hakki Baltacioglu’nu daha yakin tanimak, anlamak amaciyla
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onun yasam dyKkiisiinii anlatan bu kitab1 kaleme aldigmni soyliiyor. Yazar Ismail Hakki
Baltacioglu’nu hem hayrani oldugu icin egitimcilere tanitmak istiyor hem de zama-
ninda fsmail Hakk: Baltacioglu’nun isgal ettigi kadronun koltugunda oturdugu igin
kendisini bor¢lu hissettigini vurguluyor.

Yazar uzun bir hayat yasamis olan Ismail Hakki Baltacioglu’nun yasam oykiisiinii
302 sayfadan olusan bu romanda yazarken kronolojik bir sira izliyor ve Ismail Hakk1
Baltacioglu’nun 92 yil siiren hayatini bes devirde ele aliyor. Kitabin boliindiigii de-
virlerin Ismail Hakki Baltacioglu’nun hayatindaki dénemler ile iilkenin gegirdigi do-
nemler arasinda baglantilar kurularak olusturuldugu gériiliiyor. Bu yolla yazar egitim
bilimleri okuyucusunu II. Abdiilhamit donemi, II. Mesrutiyet donemi ve Cumhuriyet
déneminin énemli siyasi, ekonomik ve dogal olaylarini, farklilagan egitim anlayisim
ve egitim kurumlarini da anlatarak tarihsel baglama ¢ekiyor.

[k devirde Ismail Hakki dgrenci kimligi ile sunuluyor. II. Abdiilhamid dénemin-
de dogan Ismail Hakki’nin ailesinden, cocuklugunun gegtigi ev, mahalle ve gevre-
den, devam ettigi sibyan mektebi, dzel iptidai mektepler, Vefa Idadisi, Dariilfiinun
olmak {izere gittigi okullardan, hat sanatinda kendisini gelistirmesinden Oykiisel bir
anlatimla bahsediliyor. Ismail Hakk1’nin 6zel hayatinin yaninda dénemin 6zellikleri;
Istanbul’daki biiyiik deprem, Mesrutiyetin ilan edilisi gibi olaylar orgiisii i¢inde ele
almiyor.

Ikinci devirde Ismail Hakk1’y1 egitici kimligi ile tantyoruz. Anlatmin zeminini II.
Mesrutiyet’te degisen egitim anlayisi, Tiirk milliyet¢ili§inin olusma siireci ve bu-
nun egitime yansimasi olusturuyor. Ismail Hakki’nin Tiirk Dernegi’ndeki faaliyet-
leri; Dariilmualliminde yazi, el isi, 6gretim metodu muallimligi, Dariilmualliminde
ders nazir1 olmast; Dariilflinuna atanmasi, 1913’te Dariilfiinun’da Terbiye subesinin
acilmasi, Alman profesérlerin Dariilfiinun’a gelisi ve Ismail Hakk1’nin buna muha-
lif olusu; Fenni Terbiye Enciimeni’nin kurulusu; 1918’de ortadgretim genel miidiirii
olusu, 6zetle meslekte var olma siireci iizerinde duruluyor. Avrupa Seyahati; ilk kitab1
olan Talim ve Terbiyede Inkilap’1 yayimlamasi, bu kitabin yazildig1 baglam, Ismail
Hakk1’nin ruh hali ve bu kitabin getirdigi sonuglar, egitim teorilerini uygulama alani
buldugu Sems-iil Mekatip tecriibest, ikinci devrin diger énemli olaylar1 olarak sirala-
nabilir. Ulkedeki gelismeler ve mesleki varolus disinda bu dénemde yazar tarafindan
ozel hayatindaki iki énemli olay isleniyor: Ismail Hakki’nm babasi Ibrahim Ethem
Bey’in vefati ve Saime hanimla evlenmesi. Ayrica Trablusgarp Savasi, Balkanlardaki
huzursuzluk ve Bulgar ordularinin Catalca’ya dayanmasi, 31 Mart vakasi, Hareket
Ordusunun Istanbul’a ulasmasi ve yasananlar Ismail Hakki’nin da i¢inde oldugu bir
kurguyla sunuluyor.

Ucgiincii devirde yazar Ismail Hakki’nin siyasi kimligini &n plana aliyor. Bu devir
Birinci Diinya Savas1 sonrast 1918-1922 arasi kisa ama zorlu Milli Miicadele yillarini
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kapsiyor. Ugiincii devirde, Ittihatgilarm iilkeyi terk etmesi; Istanbul ve Izmir’in isgali;
Istanbul’da yapilan mitingler; Dariilfiinun hocalarmin isgale kars1 bagimsizlik tarafta-
11 bir durus sergilemeleri; Yildiz Sarayinda yapilan Saltanat Surast; Ziya Gokalp gibi
Ozgiirliik¢li aydinlarin Malta’ya gonderilmeleri ve doniislerinde Ankara’da gorevlen-
dirilmeleri temel olaylar drgiisii olarak karsimiza gikiyor. Ismail Hakki’nin siyasi ve
ideolojik yonelimleri, Dariilmuallimin bagmuallimi Mustafa Sat1 Bey ile yaptig1 egitim
tartigmalar1 {izerinden igleniyor. Bu tartigmalarda merkezdeki temanin Tiirkgiiliik ve
ideoloji oldugu goriiliiyor. Ismail Hakki'nin 1919°da Teftis Heyeti Reisligine, 1921°de
Edebiyat Fakiiltesi reisligine atanarak diger gorevlerini birakmasi; Dariilfinun’un
ozerkligi i¢in verdigi miicadele ve Ankara’ya konferanslar ve mitinglerle verdigi des-
tekler islenerek Ismail Hakki’nin Milli Miicadele siirecindeki durusu vurgulanryor.

Dérdiincii devirde de yazar siyasi tarih kronolojisine sadik kaliyor ve bu devir
Anadolu’nun isgal kuvvetlerinden kurtulusu ile basliyor, Tiirkiye nin ¢ok partili d6-
neme gegis siirecine girmesiyle son buluyor. Bu dénemde Ismail Hakki’nin meslek
hayatinda yagsadigi inis ¢ikislar okuyucuyla paylasiliyor. Edebiyat Fakiiltesi reisligi-
ne {igiincii kez se¢ilmesi; 35 yasinda Dariilfiinuna emin (rektor) olarak atanmasi ve
bu kuruma verdigi katkilar; 1923 Heyet-i {lmiye toplantisina aktif olarak katilmast;
iki kez maarif miistesarlig1 teklifi almasina ragmen bunun gergeklesmemesi; 1929
Gazi Terbiye Enstitiisii midiirligiine getirilmesi, burada yaptig1 6zgiin uygulamalar
ve 8 ay sonra hazirladigi layihanin kabul edilmemesi iizerine bu gdérevden buruk
bir sekilde ayrilmasi ve Istanbul’a doniis bu devrin énemli olaylar1 olarak isleniyor.
Bu ¢alkantili donem yazar tarafindan roman kahramaninin Ziya Gokalp ve Mustafa
Necati’nin vefat1 sonrasinda iist diizey mevkilerden uzak tutuldugu bir déneme gir-
digi seklinde yorumlaniyor. Nitekim bundan sonra Ismail Hakki’nin 1932 yilinda
Ictimai Mektep Nazariyesi ve Prensipleri kitab1 yayimlanir ancak 1932 Eyliiliinde
Resit Galip’in Maarif Vekili olmasiyla beraber olumsuzluklar artmaya baglar. Verdigi
dersler kaldirilir, 1933 {iniversite kanunu ile birlikte Dariilfiinun ile ilisigi kesilir.
Ocak 1934’te Yeni Adam adli dergiyi ¢ikartmaya baglar. Ancak 6grencisi Hasan Ali
Yiicel’in Milli Egitim Bakani olmasi ile birlikte Maarif Suralar1 ve Halk Evlerinde
tekrar aktif egitim hayatina doner, 1941°de Dil Tarih Cografya Fakiiltesi’nde Peda-
goji dersleri vermeye baslar, milletvekili olur. Bu ¢alkantilar 6zel hayatina da yansir.
Ismail Hakk: Baltacioglu ilk esinden ayrilir, Ankara’da ikinci evliligini yapar.

Oldukeca inis cikisli olan yaklasik yirmi yil siiren bu dénemde Ismail Hakki
Baltacioglu’nun yasadig1 olaylar bize bir yandan Tiirkiye Cumhuriyeti egitiminin
kurulug siirecini de anlatiyor. Roman, Cumhuriyet doneminde egitime iliskin ¢ikan
yasalar, diizenlemeler, Dariilfiinun gibi kurumlarda yapilan degisiklikler, Gazi Ter-
biye Enstitiisii, Talim ve Terbiye Dairesi gibi yeni agilan kurum ve birimlerin agilis
stireclerini anlatiyor. Heyeti ilmiyeler, maarif suralar1 gibi Cumhuriyetin tavsiye or-
ganlarina iliskin kisa, agiklayici bilgiler de veriyor.
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Besinci devir Tiirkiye nin ¢ok partili doneme gegisiyle bagliyor. Bu devir yazar
tarafindan Baltacioglu’nun din, demokrasi ve Atatiirk {izerine yeni anlamlandir-
malar yaptig1 bir dénem olarak sunuluyor. 1950°de milletvekilligi sona eren Ismail
Hakki’nin dini yayinlar yapmaya yonelmesi, 1957°de Kuran’1 Kerim’i Tiirkgeye ¢e-
virmesi; Dil ¢aligmalarinda bulunmasi; Yasadigi maddi zorluklar; 1964 yilinda Pe-
dagojide Ihtilal adl1 eserinden dolay1 80 yasinda savcilikta ifade vermesi; 1964’te
Mardin’de verecegi bir konferansin Vali tarafindan engellenmesi; 91 yaginda Ankara
Universitesi Egitim Fakiiltesi tarafindan fahri doktora ile 6diillendirildigi térende ve-
fay1 gérmesi; 6liim karsisindaki cesaretli tavri ve 1 Nisan 1978 Ankara’da 92 yasinda
vefat etmesi bu devrin temel olaylar 6rgiisiinii insa ediyor.

Kitabin igerigini kisaca Ismail Hakki Baltacioglu’nun hayati, genel temasini ise
egitime adanmislik olusturuyor. Bu durum egitim bilimciler disindaki okuyucular
icin bir sinirlilik gibi goriilebilir ancak egitimle ilgili olmayan roman okuyucusunu
Osmanli ve Erken Cumhuriyet donemi egitim kurumlari, egitimcileri ile tanigtiriyor.
Bunun yaninda egitim camiasi i¢in okunmasi oldukea akici, tarihsel baglamda egiti-
me iliskin ¢dziimlemelere giden bir eser kazandirilmis oluyor. Ayrica yazar biyog-
rafik romanlarda kitabin arkasinda albiim resimleri verme geleneginin disina ¢ikarak
resimleri ilgili oldugu boéliimlerde okuyucu ile paylasmay1 uygun goriiyor.

Yazar kisi ve kurumlardan bahsederken siklikla 6gretici anlatim teknigine bagvu-
ruyor. Romanda Nail Bey, Sat1 Bey, Ihsan Sungu, Tevfik Fikret, Ziya Gokalp, Emrul-
lah Efendi, Sadrettin Celal, Emile Durkheim, Michel de Montaigne, Rene Descartes,
Henri L. Bergson, John Locke, Herbert Spencer, Cecil Reddie, Ovide Decroly gibi
diistiniirlerin, egitimcilerin ismi gectiginde dipnotlarla egitimci kimlikleri ve diger
faaliyetleri ile ilgili 6zet bilgiler veriliyor. Burada yazarm adi gecen kisileri okuyu-
cuya dgretme gayesi 6n plana cikiyor. Ayni sekilde Ismail Hakki’nin devam ettigi
egitim kurumlarini da dgretici anlatimla ele aliyor. Uygulanan egitim sistemi, 6gret-
menlerin karakterleri, bir egitim bilimci sorumlulugu ile isleniyor.

Zaman ve Mekén

Roman Ismail Hakki Baltacioglu’nun 92 yillik uzun émriine paralel olarak dogdu-
gu II. Abdiilhamid, II. Mesrutiyet ve Cumhuriyetin 55 yilin1 da i¢ine alan oldukga ge-
nis bir zamanda gegciyor. Bir Omiir i¢in uzun ancak devlet 6mrii i¢in kisa sayilabilecek
bu dénemde iilkenin yasadig1 olaylar, yasam tarzlarinin, egitim sisteminin ve anlayi-
sin degisimi de cok yonlii bir egitimcinin yasami anlatilirken kronolojik sirayla ele
almiyor. Eserde birinci devir 24 sayfa, ikinci devir 82 sayfa, li¢iincii devir 34 sayfa,
dordiincii devir 104 sayfa, besinci devir 38 sayfa yer tutuyor. Romanda kahramanin
mesleki yasantisina ve egitime iligskin yaptiklarina 6zel bir agirlik verildigi goriilityor.
Bu, yazarm egitim bilimci kimligi ile ortiisiiyor.

Degisen zamanin ve mekanin roman kahramani iizerindeki etkisi belirgin bir bi-
cimde goriilityor. Olayin gectigi mekanlar devirden devire degisiyor. ilk devrin ana
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mekani Istanbul. Ismail Hakki’nin hayat: sirasiyla Cihangir, Vefa, Beyazit, Caga-
loglu, Sultanahmet ¢evresinde geciyor. Dogdugu Cihangir merkezli olarak once
Vefa sonra Beyazit sonra Sultanahmet okul ve is yasaminda sirastyla karsimiza ¢i-
kiyor. Ikinci devrin merkezinde Maarif Nezaretinin oldugu Cagaloglu, o dénemde
Dariilmuallimin’in bulundugu Fatih Carsamba ve seyahatlerine bagladigi Sirkeci
Gari bulunuyor. Maarif Nezareti tarafindan gonderildigi Avrupa Seyahati ile birlikte
mekan Ingiltere, Isvigre, Avusturya, Belgika ve Almanya’ya kadar genisliyor. Yaza-
rin mekanlar ile ilgili yaptigi tanimlarda Cagaloglu ve Fatih ayrimi géze carpiyor.
Dartilmuallimin’in Carsamba’dan Cagaloglu’na taginmasina iliskin yaptigt yorumda
su ifadelere yer veriliyor: “Bu kararin sembolik bir degeri vardi. Carsamba dolayisiy-
la Fatih, medrese zihniyetini temsil eden tutucu bir bolge iken Cagaloglu matbaalarin,
gazetelerin ve okullarin bulundugu bir bélge olarak yenilesmeyi temsil etmekteydi”
(Erdogan, 2018, s. 45). Yazar Beyazit, Cagaloglu, Sirkeci bdlgesini Ismail Hakk1’nin
estetik ruhunu olgunlastirip besledigi mekanlar olarak tanimliyor.

Ismail Hakk’'nin 1917°de Saime hamimla yaptig1 evlilikle beraber romanin
mekanlarma Altunizade Koskii de dahil oluyor. Altunizade Koskii Ismail Hakk igin
ailesini kurdugu ve genislettigi, refahin sembolii mekan olmanin disinda ¢ok farklh
islevlere de sahip bir mekan olarak okuyucunun karsisina gikiyor. Burasi ibrahim
Calli’dan Resat Kaynar’a Hasan Ali Yiicel’den Arif Dino’ya donemin 6nemli kisileri
ile uzun sohbetlerin yapildig: bir ugrak yeri. Bunun yaninda koskteki ¢aligma oda-
s1 Ismail Hakki’nm Cumbhuriyeti olarak gosteriliyor. Altunizade Koskii daha varsil,
bahgeli, Ismail Hakki’nin dogayla biitiinlestigi bir mekan1 yansitirken, bosanmasinin
ve yalnizlagmasinin ardindan Altunizade’de tagindigi apartman dairesi yazar tarafin-
dan yoksulluk, maddi sikintilar, yalnizlik ve eksik bir Ismail Hakki ile eslestiriliyor.

Romanda bir diger énemli sehir olarak Ankara goriiliiyor. Bu sehir Ismail Hakk1’nin
siyasi kimligi, biirokratik yiikselisi ve ikinci evliligi ile 6zdeslestirilmis bir mekan.
Ankara tigiincili devirden sonra devamli olarak iist diizey gorevlere atanilarak gidilen,
hiiziinlii sonuglar aliarak tiziintiiyle doniilen bir ikinci merkez olarak goriiliiyor.

Gerg¢ek-Kurgu Baglaminda Esere Bakis

Profesér Dr. irfan Erdogan bu kitapta ismail Hakk: Baltacioglu’nun hayatini ken-
di anlamlandirmalan ile kaleme alarak Tiirk Egitim Tarihinin 6nemli esiklerini ve
sorunlarini giindeme getiren titiz bir ¢aligma ortaya koymustur. Yazar, onsoziinde
romanda hem kurmaca hem de gercege yer verdigini belirtiyor. Yazarin ilk edebi ca-
ligmast olan bu eser gergekei gelenege uygun yazilmistir. Eserde mimetik, bir diger
ifadeyle gergekei anlatim agir basmaktadir. Yazar eserin bazi yerlerinde atif yapilan
kaynag1 gosteren kanit niteliginde dipnotlar kullanmis, boylece metnin gerceklik ni-
teligini giiclendirmis, okuyucuyu bilgilendirmistir.

Yazarin 6nsozii de kurmacadan uzak, bizzat kendisinin devrede oldugu, okuyucu-
ya motivasyonunu gosterdigi, onlart metne hazirladigi bir okuma kilavuzu 6zelligi
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tastyor. Yazar metnin icinde siklikla Ismail Hakk: Baltacioglu’nun metinlerinden
altilar yapiyor, hayati ile ilgili anekdotlara yer veriyor, bazen yazdiklarini dipnot-
larla delillendirmeye ¢alisiyor. Burada yazarin, dogruyu soyledigine okuyucuyu ikna
etme c¢abasi gdzden kagmiyor. Dolayisiyla yazarin agirlikli olarak gercek oldugu dii-
stiniilen verilerden hareket ederek bir roman kurgusu yaptigi sdylenebilir. Ayrica ilk
sayfalardan baslayarak yazar siklikla Ismail Hakk: Baltacioglu’na ait 6zlii sozleri
anlatilan Oykiiyle paralellik kurulabilecek bir sekilde italik harflerle metne serpisti-
riyor. Ornegin Ismail Hakki’nin bilim askini1 ve deney yapma zevkini ona asilayan
fizik miiderrisi Gelenbevi Sait Beyden bahsedilen paragrafin hemen altinda Ismail
Hakkr’nin eserlerinde gecen “Isler ve deneme bizi bize kavusturacak tek yoldur”
(Erdogan, 2018, s. 34) ifadesine yer veriliyor.

Romanin gergeklige yakinlagtig1 bir diger nokta da olaylar 6rgiisiindeki karakter-
lerin ve tiplerin biiyiik oranda gercek kisilerden olusmasidir. Birinci devirde Ismail
Hakki i¢in asil kisi ana ve babasi, yardimei kisiler ise okullardaki dgretmenleridir.
Ikinci devirde Dariilfiinun &gretmenlerinden Salih Zeki, Dariilmuallimin’den ¢a-
lisma arkadaglar1 Mustafa Sat1 Bey, Tevfik Fikret, Ziya Gokalp, Muallim Cevdet,
Ali Haydar (Taner), Ibrahim Alaaddin (Gévsa), Mustafa Sekip (Tung), Selim Sirri
(Tarcan), Mehmet Emin (Erisirgil) gibi egitimcileri okuyucu ile bulusturuluyor. Bu
devirde Nail Bey, Emrullah Efendi gibi Mesrutiyetin Maarif Nazirlari; Maarif Ne-
zareti miisaviri Dr. Schmidt; Hamdullah Suphi gibi gelecegin maarif vekilleri ile de
karsilasilryor. Ugiincii devirde Halide Edip (Adivar), Mehmet Emin (Yurdakul), Riza
Nur, Mustafa Kemal Pasa romana dahil oluyor. Bunun yaninda romanda Edward
Claparede, Adolf Freeire, Pierre Bovet gibi donemin iinlii Avrupali egitimcilerinin
isimleri de geciyor ve yazar 6gretici anlatimla dipnotlarda bu egitimciler ile ilgili kisa
tanitici bilgilere yer veriyor.

Romanda gerceklik baskin olsa da yazar estetik bir duyarlilik yaratmak, kendi fikir-
leri arasinda 6zgiirce dolasabilmek ve merak uyandirmak amaciyla ger¢ek dis1 kurgu-
ya da bagvuruyor. Ozellikle Ismail Hakki Baltacioglu’nu tantyan okuyucu igin gergek
ile kurguyu ayrrmak oldukga kolay gériiliiyor. Ornegin ismail Hakki Baltacioglu’nun
okudugu okullar, ailesi gerceklerden yola ¢ikarak yazilmisken, biiyiik Istanbul dep-
reminde roman kahramaninin neler yasadig: ve hissettigini oykiileyen boliimlerin
kurgulandi@1 goriiliiyor. i1k boliimde yasanilan depremle birlikte okuyucu ilk kurguy-
la karsilagiyor. “Evet, o giin, o depremi yasayan herkes gibi korkmus ve tirkmiistii;
ancak ote yandan doga ona, hi¢ bilmedigi bir yoniinii gosteriyordu. Goérmeye hazir
bir géz i¢in, deprem insanligin ¢evreden ve dogadan bagimsiz, onu yadsiyarak var
olamayacagini kanithiyordu” (Erdogan, 2018, s. 23) ifadeleriyle yazar kurgu i¢inde
Ismail Hakki’nimn egitim anlayigmin tohumlarinin gok kiigiik yaslardayken tecriibe-
lerle atild1g1 mesajin1 vermeye ¢alistyor.
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Romanda en kuvvetli kurgu, ismail Hakki ile Tan Arda karakterinin dahil oldugu
olaylar orgiisii ¢ercevesinde yapiliyor. Romanin kurgulanmig karakteri, belki de yaza-
rin i¢ sesi, olmus ve olacak her seyi bilen karakteri Tan Arda, ikinci devirde sayfa 42°de
31 Mart vakasmnin yasandig1 anda Dersaadet civarinda Ismail Hakk: Baltacioglu’nu
bir kursun yagmurundan kurtarip ona siper olurken ortaya ¢ikiyor. Bu gizemli karak-
ter okuyucuda tam da arzu edildigi gibi merak uyandiriyor ve yazar hedefine ulagmig
goriilityor. Tan Arda {igiincii devrin ilk sayfalarinda, Ismail Hakki Sirkeci Gar1’nin ka-
fesinde otururken tekrar ortaya ¢ikiyor. Bundan sonraki karsilasmalar tren garlarinda
devam ediyor. Bu karsilasmada Tan Arda, Ismail Hakki’nin Mustafa Sat1 Bey ile ilgili
icindekileri dokmesine firsat sunuluyor, adeta bir i¢ ses gorevini goriiyor. Dordiincii
devrin hemen ilk sayfalarinda gizemli Tan Arda tekrar ortaya ¢ikiyor ve bu goriisme
sayesinde Baltacioglu’nun manda destek¢isi miiderrisler ile ilgili tutum ve davranisla-
rinin altinda yatan sebepleri, duygularimi ve diislincelerini okuyucuya gosteriyor. Tan
Arda, dordiincii devirde Ismail Hakki Gazi Terbiye Enstitiisii’nden buruk bir bigimde
ayrildiginda, Istanbul’a gitmek iizere Ankara tren garina girdiginde karsimiza ¢ikiyor.
Bu sefer konu, Gazi Terbiye Enstitiisii’'nden ayrilisin arkasinda yatan nedenler. Tan
Arda bir anlamda Ismail Hakk1’nin basina gelen ama agiklamakta zorlandig1 olaylar:
okuyucu i¢in aydinlatryor. Her zor zamanda ve her ayrilikta oldugu gibi Tan Arda,
Ismail Hakki’nin karsisina tekrar Dariilfiinun ile ilisiginin kesilmesinden ii¢ hafta
sonra Sirkeci Tren Garindaki kafede ¢ikiyor. Bu sefer konu iiniversiteden atilmanin
altinda yatan nedenlerdir. Aslinda yazarin burada Tan Arda kanaliyla sundugu neden-
ler bu konuda varolan argiimanlarin aktarilmasidir. Besinci devirde maddi sikintilarin
yogunlastig1 bir dénemde Tan Arda yine Sirkeci Garinda Ismail Hakk1’nin karsisina
cikiyor. Tan Arda bu sefer Ismail Hakki’nin iginde bulundugu durumu degil, onun
kendisini ¢oziimlemeye koyuluyor. Ozellikle Ismail Hakki’min ézgiir ruhu, herhangi
bir ¢evreye yakin olmamasi iizerinde duruluyor. Bu 6zelliklerinin yasadigi donemde
Ismail Hakki’mn etki alaninm daralttigini ancak aym dzelliklerin gelecekte daha kalict
olmasina katki saglayacagini belirtiyor. Yazarm burada Ismail Hakki ile ilgili kendi
degerlendirmesini Tan Arda araciligiyla yaptig1 oldukea belirgindir. Ismail Hakki ile
Tan Arda arasindaki iliski Ismail Hakki merkezli bir iliskidir ve okuyucu roman siire-
sinde gizemli roman karakteri Tan Arda hakkinda hicbir sey 6grenemez.

Romanin bir diger kurgulanmis kisisi, son devirde kisa siireligine ortaya ¢ikan
Gazi Egitim Enstitiisii Egitim Bilimleri 6grencisi Oguz’dur. Oguz, yasl Ismail Hak-
ki1 Baltacioglu ile egitimin tanimi ve egitim sistemi iizerinde sohbet gerceklestirir.
Ogrenci simdiye kadar Ismail Hakk1’y1 okumamis ve okutmamuslara kizar. Bu anda
bir ilk gergeklesir ve ilk defa okuyucu romanda Ismail Hakk: disinda birisinin duy-
gu ve diisiinceleri ile yogun bir bicimde karsilasir. Yazarin Gazi Universitesi Egitim
Bilimlerindeki 6grencilik ge¢misi de gdz dniinde bulunduruldugunda, burada okurun
dgrenci Irfan Erdogan ile Ismail Hakki Baltacioglu’nun sohbetine tamiklik ettigi sdy-
lenebilir.
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iliskiler Baglaminda Esere Bakis

Romanin gergek karakterleri ve kisileri arasindaki iliskiler, romanin olay 6rgiisiiniin
anlagiimasinda 6nem tastyor. Burada éncelikle Ismail Hakk1’nin Dariilmuallimin’in
inlii miidiirii Mustafa Sat1 Bey ile yasadig1 mesleki ve ideolojik ¢ekismeler dikkati
¢ekmektedir. Bu egitim tartismalarinda temanin Tiirkgiiliik ve ideoloji oldugu soyle-
nebilir. Ozellikle temel pedagojik ilkelere iliskin sunulan tartigmalar yoluyla yazar
egitim bilimleri ve egitim lizerine tarihsel bilgiler vermekte ve bu alanin okurunu aki-
c1 bir bigimde 1. Mesrutiyet donemi Tiirk egitim tarihi bilgisiyle bulusturmaktadir.
Bu pedagojik goriinimlii ideolojik tartigmalar glinimiizde bile giincelligini koruyan
birey-toplum ikilemi odaklidur.

Ismail Hakki’nin II. Mesrutiyet dSnemi Maarif Nazirt Emrullah Efendi ve Ittihat
ve Terakki’nin ideologu Ziya Gokalp ile olan yakinliklar: da romanin merkezinde yer
alan iligkiler aginda dikkat ¢ekici bir noktada duruyor. Romanin farkli devirlerinde
birkag kere Ismail Hakki’nin Tiirk¢ii ve toplumcu diisiinceleri ile bildigimiz Maarif
Nazir1 Emrullah Efendiye ve Ziya Gokalp’e hayranlig1 vurgulaniyor. Ziya Gokalp’in
Ismail Hakki’nin hayatinda énemli bir karakter oldugunu goriiyoruz. Ziya Gokalp,
Ismail Hakki’nin orta dgretim genel miidiirii olmasini sagliyor, Dariilfiinun rektd-
rlii olmasi siirecinde de etkili bir isim olarak goriiliiyor. Ziya Gokalp Cumhuriyet
doneminde maarif miistesar1 olarak Ismail Hakki’y1r dénemin maarif vekili Ismail
Safa’ya dneriyor. Yazar bu durumu “Ziya Gékalp Ismail Hakki’nin hayatina bir kez
daha dokunmustu” (s. 163) seklinde aktariyor. Ziya Gokalp’in 1924 yilinda vefati
ve tiirbesinde diizenlenen térende en etkili konusmay1 yapan Ismail Hakk1’dir. Yazar
aralarindaki sevgi sayg iliskisinin yaninda Ismail Hakki’'nin Ziya Gokalp’e karst
kendisini borglu hissettigini, on yil kadar 6nce vefat eden Emrullah Efendi’nin 6lii-
miinde de benzer seyler yasadigini, her ikisinin de bir¢ok kez onun elinden tuttugunu
vurguluyor.

Ismail Hakki Baltacioglu’nun iliskilerini ve kayiplarini hangi duygularla yasadi-
gina baktigimizda yazarin goziinden benmerkezci bir karakterle karsilagilmaktadir.
Ornegin Ismail Hakki, Ziya Gokalp ve Emrullah Efendi gibi sevdigi ve saydig1 iki
kisinin vefatindan g¢ok iiziintli duyar ¢linkii onlar bir¢ok kez onun elinden tutmus-
tur. Benzer duygulart Mustafa Necati’nin 6limiinde de yasar. Mustafa Necati’nin
ani kayb iiziiciidiir ¢iinkii o, Ismail Hakki’nin her daim kiymetini bilen bir bakandir.
Bunun disinda Ismail Hakki’nin arkadaslarinm belli noktalara atanmalarina verdigi
tepkilerde de benmerkezci bir karakterle karsilagtirir yazar bizi. 1926 yilinda arka-
das1 Mehmet Emin Erisirgil’in Talim ve Terbiye Dairesinde baskan olarak atanmasi
“siirpriz” (s. 182) sifatiyla tanimlanir. Ciinkii sahip oldugu bilgi ve birikimle Ismail
Hakki tercih edilmelidir. Yazar 1946’da Hasan Ali Yiicel’in istifa etmesinin ardindan
bu makama uygun kisi olarak Ismail Hakki’y1 gostermektedir ama olaylar boyle ge-
lismez.
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Karsimiza c¢ikan bir diger gergek karakter John Dewey’dir. 1924 yilinda Maarif
Vekaletinin daveti {izerine Amerika Birlesik Devletleri’nden Tiirkiye’ye gozlem ve
goriismelerde bulunmaya gelen egitimci John Dewey, Ismail Hakki’nin goziinde fel-
sefeci oldugu icin ok da katkis1 olmayacak bir kisidir. John Dewey ve Ismail Hakk1
Dariilfiinunda bir araya gelirler. ismail Hakki’nim ilk baslarda mesafeli olan tutumu
Dewey’in samimi ve sempatik tavirlari icinde sohbet gelistikge kirilir, hatta Ismail
Hakk1, John Dewey’den etkilenir. Yazar bu ikili sohbeti “iki filozofun” sohbeti olarak
tamimlar. Ismail Hakk:1 okuyucuya filozofla filozof siyaseti ile siyasetci olan {istiin
bir kahraman olarak sunulur.

Bu iliskiler disinda Ismail Hakk1’nin belirgin bicimde olumsuz duygular yasadig1
kisiler de romanda yer alir. Ahmet Hasim ve kendisini kiskandigini diisiindiigii Mu-
allim Cevdet onun silip attig1 kisilerdir. Resit Galip te bu listeye eklenebilir. Ismail
Hakki, yazar tarafindan bazi noktalardan itici derecede baskin bir karakter olarak
sunulur. Ornegin Ismail Hakk1 o kadar etkili bir sahsiyettir ki; “Diimdiiz laf etmek,
anlatacagini dogrudan anlatmak varken, s6zii nazim bigimine sokmay1 anlayamiyo-
rum. Ne diye diimdiiz, dogruca sdylemezler de siir soylerler” der ve Aziz Nesin bu
sOzlerden etkilenir ve ¢antasinda sakladig: siirlerini ¢Ope atar, nesir tiirlinden yazi
yazmaya baslar (s. 213). Ismail Hakki’nmn yaptig1 tiyatro ¢aligmalarimi elestiren, pe-
dagojiden disar1 ¢ikmamasini tavsiye eden Muhsin Ertugrul ile girdigi ¢atismaya da
romanda uzunca bir yer ayirmustir (s. 231-234). Yazar bu catismalar sonrasinda {s-
mail Hakki’nin karakterini ve diistiigii durumu “ben her seyi bilirim” tavri, inatgilik,
herkesi kolayca ve sert bi¢imde elestirmek ve bunun sonucunda yalnizlagsmak olarak
degerlendiriyor. Yazarm bu degerlendirmeleri ile birlikte Ismail Hakki ile ilgili kitap-
ta simdiye kadar iistii kapal1 bir bigimde verilmis karakter 6zellikle ¢oziiliiyor.

Romanda gegen gercek kisilerden biri de Gazi Mustafa Kemal Paga’dir. Isma-
il Hakki kendisiyle Maarif Kongresi ve Heyeti ilmiyede karsilasmistir. Ancak ilk
defa Izmir’de Dariilfiinun Kurulu olarak Pasay1 ziyarete gittiklerinde karsilikli soh-
bet ederler. Konu din devlet ve toplum iliskileri, laiklik ve devrimlerin yapilis usulii
iizerinedir. Ismail Hakki’nin goziinde Gazi, giiveni kazanilmas1 gereken, saygi du-
yulan, baglilik gosterilen bir iradedir. Atatiirk her zaman onay1 beklenen biridir. Is-
mail Hakki’nin dogru yolda oldugunu okuyucuya hissettirmek icin yeri geldiginde
bu iradenin dvgiilerine yer verilir. ismail Hakki iki ay sokaga ¢ikmadigi, yiiriimeyi
unuttugu bir siiregte Atatiirk ile ilgili yeni anlamlandirmalara gider ve Atatiirk’{in bir
lider olarak degerini teslim ettigi eserler yaynlar.

Bu gergek karakterler disinda romanda gergek kisilere de yer veriliyor. Bu kisi-
ler arasinda Silistireli Ismail Hakk: (Tongug), Selim Sirr1 (Tarcan), Mustafa Sekip
(Tung), Nafi Atuf (Kansu) gibi egitimciler, Riza Nur, Hamdullah Suphi, ismail Safa,
Vasif Cinar, Ismet Paga (Inonii), Saffet Arikan gibi siyasetciler, Ahmet Hamdi Tan-
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pmar, Peyami Safa, Nazim Hikmet gibi yazarlar yer aliyor. Goriildiigii iizere roman
adeta II. Mesrutiyet ve Erken Cumhuriyet donemi dnde gelen fikir ve siyaset adam-
larinin bir gegidi gibidir.

Romanda neredeyse son boliime kadar hayal kirikliklari, saskinlik, kiiciimseme,
6zlem disinda Ismail Hakk1’nin duygular ile karsilasiimaz. Kendisini ¢alismaya kap-
tiran ve Istanbul’dan uzaklasan Ismail Hakk1, esi Saime hanimdan da uzaklasir ve
bosanirlar, oglu Tuna ile de aras1 bozulur. Ismail Hakk1 ardindan Samime hanimla ev-
lenir, ikinci esinden Fadime, Ali ve Hatge adinda ii¢ gocugu olur. Ozel hayatinda olup
bitenler duygulardan siyrilmis bir bigimde anlatilir. Ancak kitabin besinci devrinde
daha 6nceki boliimlerde neredeyse olmayan duygular ortaya ¢ikar. Bu devir Ismail
Hakki i¢in Ziya Gokalp, Nafi Atuf Kansu gibi eski dostlar1 andigi, Hamdullah Suphi,
Hasan Ali Yiicel gibi dostlar, eski esi Saime hanimi, ikinci esi Samime hanimi kay-
bettigi, yalmzlastigi, durgunlastigi, limana ¢ekildigi, evinden pek ¢ikmadig, fiziksel
acidan gligsiizlestigi, kirginlik ve sitem duygularmin sik¢a hissedildigi hiizlinlii bir
donemdir. Besinci devir ayn1 zamanda 30 y1l sonra oglu Tuna ile barigtig1 hiiziinlii ol-
dugu kadar mutluluklarin da yasandigi duygu yiikli bir devredir. Romanda bu kadar
duygulardan uzak olusun nedenleri hakkinda okuyucu kitabin sonlarina dogru ay-
dinlatilir. Ismail Hakk1’ya gére s6z aklin, ifade sanatm, susmak da askin metodudur.
Dolayisiyla duygulara gelince ¢ok suskun olan Ismail Hakki’nin bu diisturu yazari
da etkilemis goriiniir. Yazar kahramaninin bu diisturuna saygi gostermis, olaylar ve
kisiler kadar duygularda da gergegi takip etmistir.

Sonug olarak yazar romani Ismail Hakki Baltacioglu’nun hayatindaki biitiin olay-
lara, kahramanlarin i¢ diinyasina hakim, her seyi bilen, anlatic1 bir bakis agisiyla
ele almistir. Kitabin igerigini Ismail Hakki1 Baltacioglu’nun hayati, genel temasini
ise egitime adanmishik olusturmaktadir. Yazar siyasi olaylara tarafsiz durmus, Ismail
Hakk1 Baltacioglu’na hayran olmakla birlikte kahramaninin zayif ve sivri taraflarini
da ustalikla okuyucuya gosterebilmistir. Olduk¢a duru ve akici bir dil kullanan ya-
zarm bu eseri ile roman okuyucusunu egitimle, egitim bilimcileri de roman ile bu-
lusturdugu soylenebilir. Yazar, egitim konularini tarihsel baglamda ele alarak egitim
bilimlerinde 6rnegine az rastladigimiz bir eseri alana kazandirmistir.
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