HACETTEPE UNIVERSITESI
l EGITIM FAKULTESI DERGISI

HACETTEPE UNIVERSITY
JOURNAL OF EDUCATION

yil | year
2019

cilt - say1 | volume - issue
34(4)

e-ISSN: 2536-4758




Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Hacettepe University Journal of Education

e-1SSN: 2536-4758

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Ekim 2019, Say:: 34-4

Uluslararas: hakemli bir egitim dergisidir.
Yilda dort kez (Ocak, Nisan, Temmuz, Ekim) yayimlanir.

Yayn Dili: Tiirke ve Ingilizce

Derginin Sahibi
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Adina
Ayhan YILMAZ, Egitim Fakiiltesi Dekani, TURKIYE

Sorumlu Yaz Isleri Miidiirii o
C")zgijr OZCAN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Es Editorler

Ahmet ilhan SEN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE
Hiilya KELECIOGLU, Hacettepe Universitesi, TURKIYE
Gokhan DAGHAN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Editér Yardimcist . .
Senol SEN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Yayimn Kurulu

Adam BRANDT, Newcastle Universitesi, INGILTERE

Ash Ozgiin KOCA, Wayne Devlet Universitesi, ABD

Ayten GENC, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Behzat BEKTASLI, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Biilent CAVAS, Dokuz Eyliil Universitesi, TURKIYE

Cemil AYDOGDU, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Ceren OZTEKIN, Orta Dogu Teknik Universitesi, TURKIYE

Cindy M. WALKER, Duquesne Universitesi, ABD

David C. BERLINER, Arizona Devlet Universitesi, ABD

Deniz GURCAY, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Didem KOSAR, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Ece KORKUT, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Elvan SAHIN, Orta Dogu Teknik Universitesi, TURKIYE

Esmahan AGAOGLU, Anadolu Universitesi, TURKIYE

Giiler BOYRAZ, Louisiana Teknik Universitesi, ABD

Hakan TUZUN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Havu-Nuutinen SARI, Dogu Finlandiya Universitesi, FINLANDIYA
Huda AYYASH-ABDO, Lebanese American Universitesi, LUBNAN
Homeyra SADAGHIANI, California State Polytechnic Universitesi, ABD
Karen Bjerg PETERSEN, Aarhus Universitesi, DANIMARKA
Lotte Rahbek SCHOU, Aarhus Universitesi, DANIMARKA

Martin BILEK, Liberec Teknik Universitesi, CEK CUMHURIYETi
Matthias DUCCI, Karlsruhe Egitim Universitesi, ALMANYA
Michael K. THOMAS, Illinois Universitesi, ABD

Mine Canan DURMUSOGLU, Hacettepe Universitesi, TURKIYE
Nermin YAZICI, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Nesrin KALYONCU, Abant izzet Baysal Universitesi, TURKIYE
Niliifer DiIDIS KORHASAN, Biilent Ecevit Universitesi, TURKIYE
Nurdan KALAYCI, Gazi Universitesi, TURKIYE

Nuri DOGAN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Omer GEBAN, Orta Dogu Teknik Universitesi, TURKIYE

Ozge OZYALCIN OSKAY, Hacettepe Universitesi, TURKIYE
Ozlem BAS, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Ozlem HASKAN AVCI, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Seray OLCAY GUL, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Seval FER, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Sevgi Sevim CIKRIKCI, Duisburg-Essen Universitesi, ALMANYA
Seving HATIPOGLU, Istanbul Universitesi, TURKIYE

Steve WALSH, Newcastle Universitesi, INGILTERE

Saduman KAPUSUZOGLU, Hacettepe Universitesi, TURKIYE
Senay Yasar PURZEN, Purdue Universitesi, ABD

Tiirkan DOGAN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Ufuk BALAMAN, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

Wolfgang SCHMITZ, Karlsruhe Egitim Universitesi, ALMANYA
Zeynep Sonay AY, Hacettepe Universitesi, TURKIYE

e-ISSN: 2536-4758

Hacettepe University Journal of Education
October 2019, Issue: 34-4

is an international refereed journal of education. The journal publishes four
issues in a year (January, April, July, October).

Publication Language: Turkish and English

Publisher
On Behalf of Hacettepe University Faculty of Education
Ayhan YILMAZ, Dean of the Faculty of Education, TURKEY

Responsible Managing Editor
Ozgiir OZCAN, Hacettepe University, TURKEY

Co-Editors

Ahmet ilhan SEN, Hacettepe University, TURKEY
Hiilya KELECIOGLU, Hacettepe University, TURKEY
Gokhan DAGHAN, Hacettepe University, TURKEY

Assistant Editor
Senol SEN, Hacettepe University, TURKEY

Editorial Board

Adam BRANDT, Newcastle University, UK

Asli Ozgiin KOCA, Wayne State University, USA

Ayten GENC, Hacettepe University, TURKEY

Behzat BEKTASLI, Hacettepe University, TURKEY

Biilent CAVAS, Dokuz Eyliil University, TURKEY

Cemil AYDOGDU, Hacettepe University, TURKEY

Ceren OZTEKIN, Middle East Technical University, TURKEY
Cindy M. WALKER, Duquesne University, USA

David C. BERLINER, Arizona State Universitesi, USA

Deniz GURCAY, Hacettepe University, TURKEY

Didem KOSAR, Hacettepe University, TURKEY

Ece KORKUT, Hacettepe University, TURKEY

Elvan SAHIN, Middle East Technical University, TURKEY
Esmahan AGAOGLU, Anadolu University, TURKEY

Giiler BOYRAZ, Louisiana Technical University, USA

Hakan TUZUN, Hacettepe University, TURKEY

Havu-Nuutinen SARI, University of Eastern Finland, FINLAND
Huda AYYASH-ABDO, Lebanese American University, LEBANON
Homeyra SADAGHIANI, California State Polytechnic University, USA
Karen Bjerg PETERSEN, Aarhus University, DENMARK

Lotte Rahbek SCHOU, Aarhus University, DENMARK

Martin BILEK, Technical University of Liberec, CZECH REPUBLIC
Matthias DUCCI, University of Education Karlsruhe, GERMANY
Michael K. THOMAS, University of Illinois, USA

Mine Canan DURMUSOGLU, Hacettepe University, TURKEY
Nermin YAZICI, Hacettepe University, TURKEY

Nesrin KALYONCU, Abant izzet Baysal University, TURKEY
Niliifer DIDIS KORHASAN, Biilent Ecevit University, TURKEY
Nurdan KALAYCI, Gazi University, TURKEY

Nuri DOGAN, Hacettepe University, TURKEY

Omer GEBAN, Middle East Technical University, TURKEY

Ozge OZYALCIN OSKAY, Hacettepe University, TURKEY
Ozlem BAS, Hacettepe University, TURKEY

Ozlem HASKAN AVCI, Hacettepe University, TURKEY

Seray OLCAY GUL, Hacettepe University, TURKEY

Seval FER, Hacettepe University, TURKEY

Sevgi Sevim CIKRIKCI, Duisburg-Essen University, GERMANY
Seving HATIPOGLU, istanbul University, TURKEY

Steve WALSH, Newcastle University, UK

Saduman KAPUSUZOGLU, Hacettepe University, TURKEY
Senay Yasar PURZEN, Purdue University, USA

Tiirkan DOGAN, Hacettepe University, TURKEY

Ufuk BALAMAN, Hacettepe University, TURKEY

Wolfgang SCHMITZ, University of Education Karlsruhe, GERMANY
Zeynep Sonay AY, Hacettepe University, TURKEY

Dizinlenme Bilgileri / Abstracting & Indexing

Emerging Sources Citation Index (ESCI), ERIH PLUS, SCOPUS, SOBIAD (Sosyal Bilimler Atif Dizini), TUBITAK ULAKBIM Sosyal ve Beseri Bilimler Veri Tabam

(SBVT)

Iletisim Bilgileri / Contact Details

e-Posta/e-Mail: efdergi@hacettepe.edu.tr
e-Ag/Web: http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr
Facebook: https://www.facebook.com/huefdergi

Twitter: https://twitter.com/huegitimdergi

Yabanci Dil Diizeltme / Language Editing

Ufuk BALAMAN — Hilal GUNES - Ramazan YETKIN - Semih EKIN - Siimeyra BAGATUR

Adres: Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 06800, Beytepe - CANKAYA

/ ANKARA

Yayn Tarihi: 31 Ekim 2019

Address: Hacettepe University Journal of Education, 06800, Beytepe -

CANKAYA / ANKARA

Publication Date: October 31, 2019


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Hacettepe University Journal of Education

Degerli arastirmacilar,

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 1986 yilinda faaliyete gegmistir ve her yil biraz daha biiyiiyerek daha
iyl egitim-arastirma yapma konusunda ¢aligmalarini siirdiirmektedir. Bu kararliligimiz siirdiik¢e, dergimizin ulusal ve
uluslararas1 platformlarda takdir gorecegine goniilden inaniyoruz. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi’nin 34. cilt 4. sayisini sizlerle paylagmak istiyoruz.

Dergimize olan ilgi, bilim insanlarinin degerli katkilariyla birlikte her yi1l artmaktadir. Bundan dolayi, kendini bilime
adayan bilim insanlarinin yaptigi calismalar sayesinde egitimin farkli alanlarinda etki diizeyi yiiksek makaleleri

yayinlamaya ve okumaya devam edecegiz.

2019 yili 34. cilt 4. sayisinda birbirinden degerli 15 makaleyi siz degerli okurlarimza sunuyoruz. Dergimizin bu
sayisinin hazirlanmasinda yazar, hakem ve alan editorii olarak emegi gegen tiim meslektaglarimiza tesekkiir

ediyorum.
Dergimize gosterdiginiz ilgi ve katkilarimiz igin tesekkiir ediyorum.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ

Dear researchers,

Hacettepe University Journal of Education has been published since 1986, and each year, with a gradual
development, it has been dedicated to betterment in educational research. As long as we maintain our persistence, |
sincerely believe that our journal will be appreciated nationally and internationally. We are happy to announce the

publication of volume 34 (2019), issue 4 of Hacettepe University Journal of Education.

The interest in our journal has rapidly been growing with the valuable contributions of academicians. Therefore, we

will keep publishing and reading influential articles in all fields of education with the support of dedicated scientists.

In this fourth issue of 2019, we present 15 important articles for our readers. We are grateful for the support of the

authors, referees, and editorial board members who contributed to the publication of this issue.
Thanks for your interest in and contributions for our journal.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ
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OZ: Farkliliklara sayg1 6zellikle temel egitim 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken en onemli 6zelliklerden biridir.
Bu ozelliklerin bir kismu da hizmet 6ncesi egitim doneminde sekillenmektedir. Bu ¢alisma, temel egitim 6gretmen
adaylarmin farkliliklara saygi diizeylerini baz1 degiskenler agisindan incelemeyi amaglamaktadir. Dogu Karadeniz
Bolgesi’nde bulunan bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinde yer alan temel egitim bolimii 6grencilerinden 501
O0gretmen adayi aragtirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Aragtirma verileri 2016- 2017 egitim 6gretim yili, bahar
yartytlinda katilimeilardan Oksiiz ve Giiven (2012) tarafindan gelistirilen “Farkiiliklara Saygi Olgegi” kullamlarak
toplanmustir. Analizler neticesinde temel egitim bolimii 6gretmen adaylarmin farkliliklara saygi toplam puanlart
arasinda cinsiyete iliskin kadin 6grenciler lehine anlamli bir sekilde farklilasirken, sinif diizeyine gore bir farka
ulagilamamistir. Ayrica program bazinda olugsan anlamli farkliligin okul 6ncesi 6gretmenligi programina devam
etmekte olan 6grenciler lehine oldugu belirlenmistir. Son olarak, farkliliklara saygi toplam puanlari, sosyal demokrat
veya kiiltlirel ¢ogulcu katilimcilar lehine 6nemli 6lgiide farklilik gdstermektedir.

Anahtar Sozciikler: Farkliliklara saygi, 6gretmen adayi, temel egitim

ABSTRACT: One of the most important facts that primary teachers should have is the respect to the differences.
Some of these characteristics are shaped during the pre-service training period. The aim of this study is to investigate
the pre-service primary teachers’ level of the respect to the differences under the context of some variables. The
research is formed with 501 pre-service primary teachers from the primary education department in the education
faculty of a state university located in the Eastern Black Sea Region. The research data were collected from the
participants in the spring semester, in the 2016-2017 education year using the "Respect of Differences Scale"
developed by Oksiiz ve Giiven (2012). As a result of these analyzes, while the total scores of the pre-service primary
teachers' respect to the differences differ significantly in favor of female students, no difference according to the class
level was found. Moreover, it was determined that the meaningful difference on the basis of the program was in favor
of the students attending the pre-school teacher program. Finally, the total scores of the respect to the differences
differ significantly in favor of social democratic or cultural pluralist participants.

Keywords: Respect of differences, pre-service teacher, primary education

1. GIRIS
Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin kapsami, bu kapsamdan yola ¢ikarak problem

climlesi, aragtirmanin amaci ve bu amag¢ dogrultusunda incelenecek olan degiskenlerin
aciklamasina yer verilmistir.
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1.1. Arastirmamin Kapsami

Kiiresellesen diinya, beraberinde degisim ve gelisimi getirmekle kalmayip, ayni zamanda
bu degisimlerin yarattigi farkliliklarin da dikkate alinmasini gerektirmektedir. Bu farkliliklar
kimi zaman degistirilebilen ideoloji, medeni hal, zevk yahut ekonomik gelir olabildigi gibi; kimi
zaman da degistirilemeyen soy, fiziksel veya zihinsel olarak yasanan rahatsizliklar olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Oksiiz ve Giiven, 2012). Farkliliklara gdsterilen saygi, bir toplumun
demokratiklesme siirecinde attigi adimlarin 6nemli gostergelerinden biridir. Zira demokrasi,
yalnizca bir yonetim bicimi degil aynm1 zamanda birlikte yasayabilmenin Onkosuludur. Bu
baglamda birlikte yasayabilmek, farkliliklarin farkinda olma ile miimkiin ve degerli olabilecek
bir durumdur.

Bu c¢alismada farkliliklara saygi kavrami, aralarinda benzerlik bulunmayan “sey”’lerden
ziyade bir ¢esitlilik saglama temelinde kullanilmaktadir. Biraz daha irdelenmesi gerekirse
calismada ““farklihk” kavrami kisiler, inamislar arasinda ortak bir nokta olmamasi,
benzesmemesi seklinde degil; bu kisiler, inanislar ve benzeri durumlarin yarattig1 cok sesliligin
bir yansimasi olarak degerlendirilmektedir. Ciinkii, insanin iginde oldugu her durumda
cesitliligin olmasi kagmilmaz bir durumdur. Bu minvalde bu gesitliligi tek bir biitiiniin i¢inde
harmanlamaktan ziyade, her bir gesitliligi tek ve biricik addedebilmenin 6nemi yadsinamayacak
kadar 6nem arz etmektedir. Etnik koken, dini inanis, diinya goriisii gibi farkliliklarin bir arada
siklikla bulunma ihtimali olan siniflar, 6zellikle son yillarda kitlesel gog hareketi ile gegici
koruma statiisiinde (url 1) tilkemize yerlesen yabanci uyruklu kisiler ve dolayisiyla ¢ocuklar ile
artmaktadir. Demokratik devletler, bu farkliliklarin farkinda olan ve sadece egitim Ogretim
ortamlarin1 degil, ayn1 zamanda egitim 6gretim siireclerinin uygulayicilarini bu degeri merkeze
alarak yetistiren devletlerdir.

Kadin ve erkek gibi birbirinden farkli, fakat birbirini tamamlayan iki cinsiyetin toplumsal
farkliliklara bakis acisinin belirlenmesi, toplumsal bir deger olan saygiin farkliliklar 6zelinde
degerlendirilmesinde ve dolayisiyla toplumda cinsiyet temelli olusan ayrimciligi aza indirmeye
yonelik bir farkindalik olusturulmasi amaciyla goz ardi edilmemelidir. Bu agidan 6gretmen
adaylarinin da cinsiyetlerinin bu farkindaliga sahip olma durumunu ne sekilde etkilediginin
belirlenmesi bu ¢alisma kapsaminda 6nemli gériilmiistiir.

Farkliliklara saygi duymaya yonelik olusturulan kazanimlarin ilkokul diizeyinde
basladigini sdylemek eksik bir bakis olacaktir. 2013 yilinda yiiriirliige konan Okul Oncesi
Egitimi programinin tanitiminda, programin kiiltiirel ve evrensel degerlere gosterdigi 6neme
deginilirken; programda, dgrencilere farkliliklara saygi duyma ve bu farkliliklarla bir arada
yasamay1 destekleme konusunda 6zendirici olunmasinin gerekliligi iizerinde durulmaktadir
(MEB, 2013). ilkdgretim Hayat Bilgisi dersi 6gretim programinda yer alan beceriler
incelendiginde ise, temel egitim diizeyi dgrencilerinin kazanmasi gereken becerilerden birinin
de 0z yonetim becerisi ile iligkilendirilen ‘‘farkiilikiara saygi duyma” becerisi oldugu
gorlilmektedir (MEB,2009). Bu baglamda ilkogretim birinci, ikinci ve ti¢lincii sinif diizeylerinin
her birinde farkliliklara hosgorii gosterilmesi, saygi duyulmasina yonelik kazanimlarin 2018
yilinda giincellenen hayat bilgisi 6gretim programinda da yer aldigi goriilmektedir. (MEB,
2018). ilgili kazanimlarin 6grenciler tarafindan edinilmesinde &zellikle temel egitim diizeyi
ogretmenlerin 6nemi goz ard1 edilmemelidir. Ogretmenler farkli yasam tarzlaria karsi esnek,
hosgoriilii ve digerlerine saygili olma gibi bir felsefi goriige sahip bireyler olmalilardir (Spiecker
& Steutel, 2001). Basbay ve Bektas (2009) da dgretmenlerin simif ortaminda 6grencilerinin
kiiltiirel yasanmigliklarini dikkate almasinin, kiiltiirel zenginlikleri sinif ortamina tagimasinin
onemine deginmislerdir. Ogrencilerin formal egitimle tanistig1 ilk yillarda 6gretmenlerin rol
modeli gorevi iistlendiklerine yonelik ¢ok sayida calisma mevcuttur (Demir ve Kose, 2016;
Yasaroglu, 2014; Ekici ve Yilmaz, 2013). Bu agidan sinif ve okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin,
bireylerin toplumsallagsma siirecinde alacaklar1 rolden yola ¢ikarak, bir siiredir evet ancak son
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zamanlarda yogun bir sekilde ¢ok kiiltiirlii siniflarin bulundugu iilkemizde, bu farkliliklara
gosterdikleri sayginin belirlenmesinin énemli oldugu diigiiniilmektedir.

Saygi degerinin bir boyutunu olusturan farkliliklara sayginin degismez bir 6zellige sahip
oldugu diisiincesi, egitim kavraminin énemli bir amacin1 yoksayma durumuyla karsi karsiya
kalinmast durumunu ortaya ¢ikarabilir. Zira egitim bireylerde mevcut bilgi, beceri ve degerleri
artirma, bunlari davranis haline doniistiirme ve toplumlarin yiiksek diizeyde bilgi, beceri ve
degere sahip olmasinda 6nemli bir yere sahiptir. Bu sebeple temel, orta ve lise dengi okullardan
baglamak iizere yiiksekogretim diizeyinde egitim veren kurumlarin bu kazanimi saglamadaki
rolii gozardi edilmemelidir. Universite, bireylerin toplumsallasmasinda onemli bir yer teskil
etmektedir. Ayni zamanda {niversite egitiminin, bireylerin ve dolayisiyla toplumun
gelismesinde bulunacagi katki goz ardi edilemez (Chukwuedo & Uko-Aviomoh, 2015). Bu
acidan Ogretmen adaylarinin  hizmet oOncesi donemde, kendilerinden hizmet iginde
kazandirmalar1 beklenen beceri ve degerleri oncelikle kendilerinin kazanmis olmalar1 dnemli
gorlilmektedir. Bu 6nemden yola c¢ikarak temel egitim diizeyi &grenciler ile formal egitim
kurumlarinda siklikla ortak yasantiya sahip olacak gelecegin Ogretmeni bugiiniin 0gretmen
adaylarinin toplumda bir-aradaligi saglayici olmasi bakimindan 6nemli olan, farkliliklara saygi
diizeylerinin belirlenmesinin 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Buradan yola ¢ikarak, tiniversite
egitiminin yildan yila bireylerin farkliliklara saygi gosterme durumlarinda olumlu yonde
ilerleme saglamasi beklenebilir. Ogretmen adaylarmin degerleri algilamalarinda sinif degiskeni
acisindan anlaml bir farklilik bulunmamasina ragmen (Coskun ve Yildirim, 2009), 6grencilerin
sinif diizeyleri bakimindan da farkliliklara gosterdikleri saygmin incelenmesi egitim
fakiiltelerinde yetigtirilmekte olan Ogretmenlerin almig olduklar1 egitimin, bu degeri
gelistirmeye yonelik nasil bir etkisinin oldugunun belirlenmesi bakimindan 6nemli oldugu
sOylenebilir.

Kisilerin yasadiklarim1 anlamlandirmasinda, pratik yasam deneyimlerini bir rasyonele
oturtmasinda ise kostugu sey, aymi zamanda o kisinin diinya goriisii hakkinda da fikir
vermektedir. Deneyimlerimizi, diisiincelerimizi belirleyen en 6nemli seylerden biri o duruma
iliskin sahip oldugumuz diinya goriisiidiir (Tokat, 2006). Ogretmenlerden farkh kiiltiirlerin bir
arada oldugu smiflardaki &grencilerin birini dahi “6teki” olarak addedmeden egitim-0gretim
faaliyetlerini gergeklestirmesini bekliyorsak, bu farkliliklart homojenlestirici bir yaklagimdan
ziyade her birinin zenginligini sinif ortamina katabilmesini saglayacak diinya goriisiine sahip
olmasini saglamamiz gerekmektedir. Bunun i¢in de oOncelikle ilgili kisilerin diinyay1
anlamlandirirken hangi temelden, diinya goriisiinden yola ¢iktiklarini ve farklilik kavraminin bu
temellerle iliskisini belirlememizin 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Bu ¢alismada farkliliklara
gosterilen saygiy1 etkiledigi diisiiniilen “diinya goriisii” basliklar1 muhafazakar, milliyetgi,
sosyal demokrat ve Kkiiltiirel c¢ogulcu seklinde ele almmustir. Diinya goriislerine iliskin
bagliklarin seciminde her bir yaklasimin tekabiil ettigi “kiiltiirel kavrayis™ igerikleri etkili
olmustur. Bu bakimdan muhafazakarlik ve milliyetcilik ya da kiiltiirel ¢ogulculuk ile sosyal
demokrasi gibi basliklar arasindaki farki irdelemede etkili olan yaklasim, bu basliklarin
iceriginde yer alan “tutum” ve “alg1” gibi 6znel kavrayislardir.

Muhafazakarlik ve milliyetcilik arasindaki fark bu 06znel yaklagim {izerinden
cozlimlenebilir. Milliyetgilik, muhafazakarliga nazaran daha fazla kamusal gostergeye sahip bir
ideolojik tutumdur ve bu nedenle giindelik yasamin i¢erisinde yer alan kiiltiirel 6gelerden ziyade
siyasal baglama odaklanir (Bora, 2009). Bu bakimdan milliyetcilik, toplumsal-kiiltiirel
meseleleri daha genis — daha dogrusu kamusal — boyutta degerlendirme egilimindedir. Giindelik
yasamin i¢inde yer alan tutum, davranis, sembol, ifade, vb. seyler, tekabiil ettikleri kamusallik
boyutu ile degerlendirilirler. Buna karsin muhafazakarlik, milliyetciligi tamamlarcasina, tutum
ve davranig gibi 6znel deneyimlerin kiiltiirel icerigine odaklanarak bir tavir gelistirir. Bu tavir,
karsilagilan somut pratikleri politika-dis1 baglamlar tizerinden kuran bir yaklasim neticesinde
sekillenir (Cigdem, 2006). Ornegin, bir muhafazakar icin “kiipe takan erkek” geleneksel
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degerlerin baglaminda elestiri nesnesi yapilir ve ilgili birey kendi 6znel yargisini i¢inde yetistigi
geleneksel degerlere referansla ve onlart Onceleyerek anlamlandirir ve belirler. Ancak
milliyetcilik i¢in bu fark, siyasal bir imgeye tekabiil eden Ulus diislincesi baglaminda
degerlendirilir ve elestiri nesnesi olan olgu bu defa siyasal bir kimligin merkezde oldugu bir
yaklasim dahilinde kavranmaya calisilir. Diger bagliklarda da benzer bir farklilik goriilebilir.
Sosyal demokrasi, toplumsal olgular1 ekonomi-politik bir eksende degerlendiren ve bu nedenle
tutum ve davranislar1 “gelismislik” ya da “az gelismislik” gibi ekonomik merkezli kavrayislar
yoluyla ¢dziimlemeye calisan bir ideoloji cesididir (Ors, 2009). Tiirkiye 6rneginde bakilacak
oldugunda sosyal demokrasi, farklilik olgusunu demokratik bir hak olarak degil, ekonomik
geriligin bir yansimasi olarak degerlendirir; bodylece mesele daha dar bir agidan ele
almmaktadir. Kiiltiirel c¢ogulculuk, farkliliklarin ekonomik ve politik meselelerden ya da
bicimlerden 6nce geldigini vurgulayarak, meseleyi daha genis bir baglamda ele alir (Kymlicka,
1998). Bir kiiltiirel cogulcu i¢in farklilik, yalnizca saygi duyulmas: gereken bir sey degil, fakat
ayn1 zamanda yasal giivenceler yoluyla korunmasi gereken bir meseledir. Farkliliklar, her tiir
ahlaki, politik, ekonomik, vb. siireglerden bagimsiz olarak bireysel bir hak ve 6zgiirliilk olarak
ele alinir. Bu sebeple temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmin sahip olduklari diinya
gorlisiiniin  farkliliklara gosterdikleri saygi diizeylerinin belirlenmesinde 6nemli oldugu
diigtiniilmektedir. Diinya goriisiine iliskin kategorilerin belirlenmesinde sosyal demokrat,
milliyet¢i ve muhafazakar seklinde bir kategorilendirme olusturulmus olmasi durumunda,
orneklem grubunun yalnizca bulunduklari siyasi pozisyon iizerinden tercih yapmalari, verili
seceneklerden ziyade kendi Oznel yargilarini 6n plana koymalart gibi bir riskin bulunmasi
sebebiyle, kiiltiirel ¢ogulcu kategorisinin konulmasi, segeneklerdeki cevaplarin 6znel siyasi
pozisyonlar1 asar mahiyette oldugunu gostermek, meselenin giindelik yasamla ilgili oldugunu
Ogretmen adaylarima gostermesi bakimindan o©Onemli goriilmektedir. Boylece 06gretmen
adaylarinin, kiiltiirel ¢ogulculuk segenegini gordiiklerinde kendi diinya goriisii tercihlerini tekrar
meseleyle iligkili kilarak cevaplayacaklar1 diigiiniilmiistiir.

Arastirma kapsaminda ele alinan cinsiyet, boliim, smif diizeyi yahut diinya goriisii
farklihigi, farklililara saygi baglaminda belirleyici olmasi muhtemel degiskenler olarak
varsayillmigtir. Bu varsayima iliskin agiklamalara yukarida da deginildigi iizere bu ¢aligma okul
oncesi ve ilkokul diizeyi 6grencilere 6gretmenlik yapacak olan temel egitim boliimii 6gretmen
adaylarinin, farkliliklara yonelik saygiyr kazandirma sorumluluklarindan yola ¢ikarak,
kendilerinin ilgili duruma iliskin diizeylerinin farkli degiskenleri de ise kosarak belirlenmesi
gayesiyle onemli goriilmektedir.

1.2. Problem Ciimlesi

Ogretmen adaylarinin gelecegin 6gretmenleri olmalart ve kendilerinden, “6teki” olarak
ifade edilen “ben” diginda yer alanlara saygili olmalarimin beklenmesinden yola ¢ikarak;
arastirmanin problem ciimlesi, temel egitim boliimii 6gretmen adaylarin farkliliklara saygi
diizeylerinin cinsiyet, program, smif ve diinya goriisii agisindan belirlenmesi olarak ele
almmustir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin oncelikli amacinin; temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara
saygl gosterme durumlariin belirlenmesi olmasina karar verilmistir. Bu baglamda arastirmanin
alt problemleri olarak asagida belirtilen problemlere yanit aranmustir:

1. Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlari (fstp)
cinsiyete gore farklilasmakta midir?

2. Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlar
okuduklar1 sinif diizeyine gore farklilasmakta midir?
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3. Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlari devam
ettikleri programa gore farklilasmakta midir?

4. Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlari diinya
goriislerine gore farklilasmakta midir?

2. YONTEM

Arastirmanin bu béliimiinde arastirmada kullanilan yontem, arastirma grubu, veri toplama
araci ve verilerin analizinde kullanilarak tekniklere deginilmistir.

2.1. Arastirmanin Yontemi

Nicel yaklagimla desenlenen arastirmalar, planli bir durumun - ki bu durum bir program,
o6grenme yontemi olabilir- degiskenler arasi iliskiyi ne sekilde etkilediginin belirlenmesi ve etki
durumunun ortaya ¢ikartilmas1 amaciyla olusturulan deneysel yontem kullanilabilecegi gibi;
tarama modeli i¢inde yer alan anket teknigi kullanilarak da gergeklestirilebilir (Ekiz, 2015).
Tarama modeli tutum ve yonelimlerin, genis orneklemlere ulasarak ortaya g¢ikarilmasinda ve
hipotez testleri ile kestirimlerde bulunulan bir ara¢ olarak goériilmektedir (Kus, 2012; Rubin &
Babbie, 1997). Bu arastirmada farkli 6zelliklere sahip genis bir orneklemden bir seferde
verilerin toplanmasi temelli olmak iizere kesitsel tarama modeli kullanilmistir (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014).

2.2. Arastirma Grubu

Bu aragtirmanin katilimcilarini Dogu Karadeniz Bolgesi’nde bulunan bir devlet
iiniversitesinin egitim fakiiltesinde yer alan temel egitim boliimii 6grencileri olusturmaktadir.
Aragtirmanin evrenini ilgili egitim fakiiltesinin temel egitim boliimiine devam etmekte olan 642
Ogretmen aday1 olusturmaktadir. Aragtirmanin orneklemini ise, temel egitim bdliimiine 2016-
2017 egitim Ogretim donemi, bahar yariyilinda devam etmekte olan 501 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Ve veri toplama araci arastirmaci tarafindan katilimcilara bire bir
uygulanmigtir. Arastirmanin 6rnekleminde yer alan 6gretmen adaylarinin cinsiyet, okuduklart
program, sinif diizeyi ve diinya goriisiine iliskin demografik verilere ait tablo, Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1. Arastirma grubuna iliskin demografik ozellikler

N %
Cinsiyet Kadin 426 85
Erkek 75 15
Toplam 501 100
Program
Simif Ogretmenligi 239 47.7
Olkul Oncesi Ogretmenligi 262 52.3
Toplam 501 100
Sinif
1.8mif 119 23.8
2.8mif 148 235
3.Smf 166 33.1
4.8mif 68 13.6
Toplam 501 100
Diinya Goriisii
Muhafazakar 97 194
Sosyal Demokrat 137 27.3
Milliyet¢i 183 36.5
Kiiltiirel Cogulcu 64 12.8
Toplam 501 100
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Tablo 1’de goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin yaklasik olarak okul oncesi ve sif
Ogretmenligi programlarina goére esit dagildigi, oOrneklemdekilerin ¢ogunlugunu kadin
ogrencilerin olusturdugu, en fazla katilimin {giincii siniflardan saglandigi ve diinya gorisii
olarak 6gretmen adaylarinin kendilerini milliyet¢i olarak betimledigi goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama araciin ilk bdliimiinde 6gretmen adaylarinin demografik ozelliklerinin
belirlenmesi hedefiyle hazirlanan sorular yer almaktadir. lgili sorular arastirmaci tarafindan
hazirlanmigtir. Veri toplama aracinin bu kisminda katilimcilarin demografik bilgilerini almak
amaciyla cinsiyetleri, devam etmekte olduklart program, simflar1 ve diinya goriisleri
sorulmustur. Demografik degiskenlerden “diinya goriigii” degiskeninde yer alan muhafazakar,
sosyal demokrat, milliyet¢i ve kiiltiirel cogulcu kategorilerinin katilimcilar tarafindan ortak bir
zeminde anlagilmasi amaciyla arastirmaci tarafindan katilimcilara ilgili diinya gorislerine
yonelik goriisleri sorulmus ve alinan cevaplar akabinde arastirmaci tarafindan her bir uygulama
grubuna diinya goriislerini kisaca betimleyen agiklamalar yapilmistir. Bu sayede, katilimcilarin
kendi diinya goriislerini anlamlandirmalarinda birbirlerinden farkli algilamalarin  Oniine
gecilmesi amaglanmistir. Katilimeilarin - veri  toplama aracindaki demografik bilgileri
paylasmama gibi bir haklarmin bulundugu gbéz Oniine alindiginda, eksik veri bulunan veri
toplama formlar1 (n= 20) ¢alismanin analizine dahil edilmemistir.

Veri toplama aracinin ikinci boliimiindeki veriler Oksiiz ve Giiven (2012) tarafindan
gelistirilen ~ “Farkliliklara Saygi  Olgegi” ile toplanmustir. Olgegin ilgili ¢alismada
kullanilmasina iliskin, 6lcegi gelistiren yazarlardan izin alinmistir. 30 maddeden olusan ve
Cronbach Alpha katsayisi .94 olarak bulunan 6l¢egin giivenirlik diizeyinin yiiksek oldugu
sOylenebilir.. En diisiik 30, en yiiksek 150 puan alinabilen ve besli likert yapida bulunan dlgegin
ogretmen adaylarina uygulanarak gelistirilmis olmasi nedeniyle, ilgili dl¢egin temel egitim
boliimii 6gretmen adaylarinin farkliliklara gosterdikleri saygiyr belirlemede yeterli olacagi
diistiniilmektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analiz agsamasinda dort alt probleme yonelik olusturulan
degiskenlerin parametrik testlere uygunlugu test edilmistir.

Temel egitim 6gretmen adaylarin farkliliklara saygi 6l¢eginden almis olduklari toplam
puanlarinin bu arastirmadaki degiskenlere gore analizi Oncesinde, verilerin normal dagilim
gosterme durumlart ve varyans homojenligi belirlenmistir. Calismada kullanilan &lgegin
smirlar1 3,40- 4,19 “katiliyorum” ve 4,20 — 5,00 arahigi “tamamen katilyyorum” olarak
belirlenmis ve 30 maddelik ilgili 6lgekten 102 puan ve iistii alan katilimcilarin farkliliklara saygi
diizeyleri yiiksek seklinde degerlendirilmistir. Bu sartlarin saglanmasi ile ¢dziimlemelerde
parametrik istatistik teknikleri kullanilmigtir. Cinsiyet ve program agisindan bagimsiz
orneklemler t testi, sinif ve diinya gorlisii deglenleri i¢in ise tek yonlii varyans analizi ile
coziimlemeler .05 anlamlilik diizeyinde yapilmistir. Toplam 501 6gretmen adayimna ulasilan
calismada, 20 6gretmen aday1 diinya goriisii ile ilgili bilgi vermedikleri igin, 481 6gretmen
adayinin puanlar analize dahil edilmistir. Ayrica gruplar arasit bulunan farkin hangi gruplar
arasinda oldugunun belirlenmesi gayesiyle ¢oklu karsilastirma olarak da adlandirilan Tukey
testi kullamlmistir (Biiyiikoztiirk, 2014).

3. BULGULAR VE TARTISMA

Arastirmanin bu béliimiinde; alt problemlerin analizi neticesinde ulagilan bulgular gesitli
istatistiki yontemler kullanilarak tablolar halinde sunulmus ayrica arastirma bulgulari
yorumlanmustir.
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3.1. Ogretmen Adaylarimin Farkhliklara Saygi Toplam Puanlarimn Cinsiyet Degiskenine
Iliskin Bulgular

Cinsiyet degiskenine iliskin bagimsiz drneklemler t testi bulgular: tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Temel egitim 6gretmen adaylarmin fstp’larimin cinsiyet degiskeni acisindan t testi
sonuclari

Cinsiyet N Y Ss Sd t p Anlamh Fark
Kadin 426 124.317 12,723 499 4,341 0,000* Kadin> Erkek
Erkek 75 117.401 12,714

Tablo 2 incelendiginde, bagimsiz 6rneklem t testine gore temel egitim Ogretmen
adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlarimin cinsiyete gore anlamli bir sekilde degistigi
goriilmektedir [(t so;) = 0.000, p<.05) ve n’= 0.19]. Cinsiyet degiskenine gére olusan anlamli
farkin kadin ogrenciler lehine oldugu ilgili tabloda goriilmektedir. Ancak bu durum egitim
fakiiltelerinin ozellikle temel egitim boliimiine kayitl olan 6gretmen adaylarmin ¢ogunlukla
kadin olmasindan dolay1 6rneklem sayisindan kaynaklanma ihtimali bulundugu diistiniilebilir.

Analizler neticesinde olusan grup ortalamalar1 arasindaki farkin agiklanmasi amaciyla
cohen d degeri hesaplanmustir. Orneklem ortalamalari farkinin harmanlannus standart sapma
degerine boliinmesiyle ortaya ¢ikan cohen d degeri sonucunda temel egitim Ogretmen
adaylarinm farkliliklara gosterdikleri sayginin cinsiyet degiskeni ile %19 oraninda agiklandigi
sOylenebilir.

Alanyazin incelendiginde kadinlarin farkliliklara saygi diizeylerinin erkeklere oranla daha
yiiksek degere sahip oldugu goriilmektedir (Giiven, 2012; Konrad ve Linnehan’dan akt.
Memduhoglu, 2007). Bu acidan ilgili caligmalarin, farkliliklara saygiya yonelik cinsiyet temelli
ele alista kadinlar lehine bulunan farkliligi destekledigi goriilmektedir. Soyle ki, Konrad ve
Linnehan’in (1995) ilgili calismasinda farkli etnik kdken ve azinlik statiisiinde bulunan
bireylerin, meslek hayatlarinda yasadiklart olumlu gelismelerin, kadinlar tarafindan daha olumlu
karsilandigr sonucuna ulagilmistir (Akt. Memduhoglu, 2007). Ancak Cermik (2013)’in
calismasinda bu calisma ve alanyazindan farkli olarak erkek 6gretmen adaylari ile kadin
Ogretmen adaylarinin farkliliklara gosterdikleri saygi arasinda anlamli bir fark bulunmadigi
sonucuna ulasilmustir. Ilgili calismada kadin veya erkek fark etmeksizin, 6gretmen adaylarinin
adalet ve farkliliklara saygi duyma boyutlarinda benzer ve yiiksek degerlere sahip olduklari
goriiliirken; hak arama ve esitlik boyutlarinda erkek 6gretmen adaylarinin daha yiiksek tutuma
sahip oldugu sonucu bulunmustur.

3.2. Ogretmen Adaylarinin Farkliiklara Saygi Toplam Puanlarimin Program Degiskenine
Yonelik Sonuclar

Temel egitim bolimii 6grencilerinin, program degiskenine ydnelik farkliliklara saygi
toplam puanlarinin ne sekilde degistiginin belirlenmesi amaciyla parametrik testlerden bagimsiz
orneklem t testi uygulanmistir. Testin analizine iliskin bulgular Tablo 3’te goriildiigii gibidir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin FSTP’larinin Program Degiskenine Gore t Testi Sonuclar:

Boliim N Y Ss Sd t P Anlamh Fark
Smif Ogrt. 239 121,012 14,894 422,876  -3,739 0,000* 000> S0
Okul Oncesi 262 125,353 10,480

Ogrt.

Tablo 3’te goriildigii lizere temel egitim dgretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam
puanlart ile okuduklart program arasinda anlamli bir fark bulundugu sdylenebilir [(tsoy= -3,739,
p<.05) ve n’= 0.17]. Ogretmen adaylarmm farkliliklara gosterdikleri saygi puanlarinin
okuduklar1 programa gore ortalamalar1 karsilastirildiginda, okul dncesi 6gretmeni adaylarmin
sinif Ogretmeni adaylarma nazaran daha yiiksek diizeyde farkliliklara saygi gosterdikleri
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soylenebilir ( X ol sncesi oart. = 125,353 V€ Xgmroae. = 121,012). Temel egitim 6gretmen adaylarmin
farkliliklara saygi toplam puanlarinin %17°lik kisminin okuduklari program degiskeni ile
acgiklanmasi miimkiin olabilir.

Temel egitim Ogretmen adaylarimin farkliliklara gosterdikleri saygiya yonelik almis
olduklart toplam puan okul &ncesi 6gretmenleri lehine farkliliga sahiptir. Alanyazinda okul
yonelik toplam puanlarinin okul oncesi 6gretmenleri lehine farklilastigi sonucuna ulagilmistir
(Saracaloglu, Uca, Baydilek ve Coskun,2013). ilgili calismada okul oncesi Ogretmenligi
Ogrencilerinin siif, fen bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 ile kiyaslandiginda olumlu
bir sekilde farklilastigi; simif 6gretmenligi 6grencilerinin ise demokratik tutumlarmin diger
boliimlere kiyasla daha diisiik diizeyde bulundugu sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismanin, bolim
degiskenine gore ulasilan sonucunun ilgili ¢aligma ile benzer sonuglar sundugu sdylenebilir.

3.3. Ogretmen Adaylarimn Farkhhiklara Saygi Toplam Puanlarimn Simf Diizeyi
Degiskenine Iliskin Bulgular

Temel egitim bolimii 6gretmen adaylarmin farkliliklara gosterdikleri saygmin smif
diizeyi degiskenine iligkin bulgular Tablo 4°te goriilmektedir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarimn FSTP’larimin Siif Diizeyi Degiskeni ANOVA Sonuglar

Varyans Kaynagi {"(oi)rlilrenrl Sd Orlti?;frlli; F p
Gruplar arasi 239,649 3 79,883 475 .700
Gruplar igi 83578,079 497 168,165
Toplam 83817,728 500

Temel egitim Ogretmen adaylarinin FSTP’larinin simif diizeylerine gore ne sekilde
degistiginin analizi sonucuna iligkin Tablo 4’te goriildigii lizere, farkliliklara gosterilen saygi ile
Ogretmen adaylarinin devam ettikleri smif diizeyi arasinda anlamli bir fark olmadig:
goriilmiistlir [F (3.497y =4,75, p>.05, n2= 0.002]. Temel egitim 6gretmen adaylarinin devam
ettikleri sinif diizeyinin farkliliklara saygiya yonelik uygulanan 6l¢ekten almis olduklari toplam
puani diisiik diizeyde etkiledigi sonucuna ulasilabilir.

Farkliliklara gosterilen sayginin demokratik olma ile iliskisinden yola ¢ikarak incelenen
alanyazinda; Karahan, Sardogan, Ozkamali ve Dicle (2008)’in calismalarinda da &gretmen
adaylarinin demokratik tutumlarimin ve dolayisiyla farkliliklara gosterdikleri saygimin smif
diizeyine gore bir farklilagma yaratmadigi sonucuna ulagilmigken, bir diger yandan bir bagka
arastirmada 6gretmen adaylarindan 4. siifta 6grenim gérmekte olanlarin diger siiflar arasinda
daha yiliksek demokratik tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulagilmistir (Ercoskun ve Nalgaci,
2008; iflazoglu ve Caydas, 2004). iflazoglu ve Caydas (2004)’1n ¢alismasinda ortaya ¢ikan bu
sonug, dgretmenlerin sinif igcinde sergilemis olduklari tutumla ve {iniversite ortaminin bireylere
sundugu c¢evre cesitliligi ile iligkilendirilirken; Ercoskun ve Nalgaci (2008) elde etmis olduklari
bulgunun nedenlerine iligkin bir 6nerme sunmamislardir. Bu agidan bu c¢alismada simif diizeyi
ile FSTP arasinda bir iligkinin bulunmamasinin, ilgili ¢alismalar ile karsilagtirildiginda bulunan
sonug ile farklilastig1 sdylenebilir.

3.4. Ogretmen Adaylarmin Farklihklara Saygi Toplam Puanlarmn Sahip Olduklar
Diinya Goriisiine Iliskin Sonuclari

Sahip olunan diinya goriisine gore farkliliklara saygi puanlari arasindaki iligkinin
belirlenmesi amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testi kullanilmistir. Analize iliskin
sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. Temel Egitim Ogretmen Adaylarin FSTP’larimin Sahip Olduklari Diinya
Goriisiine Gore ANOVA Testi Sonuglari

Kareler sd Kareler Ortalamasi F p Anlamli

Toplami Fark
Gruplar Arasi 4646.098 3 1548.699 9.850 0.000* SD>Mu
Gruplar I¢i 74995.942 477 157.224 SD>Mi
Toplam 79642.041 480 KC>Mu

Temel egitim boliimii 6gretmen adaylarmmin farkliliklara saygi diizeyleri ile sahip
olduklar diinya goriigii arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir, [F 3477y = 9.85, p<0.05,
n?= 0.058]. Bir diger sekilde yorumlanacak olursa FSTP, sahip olunan diinya goriisiine gore
degismektedir. Sosyal demokrat diinya goriisiine sahip oldugunu belirten temel egitim 6gretmen
adaylarmimn FSTP’lar1 (X= 126.89); muhafazakar (X= 118.72), milliyet¢i (X= 121.89) ve
kiiltiirel ¢ogulcu (X=125.89) diinya goriisiine sahip temel egitim 6gretmen adaylarina gére daha
yiiksektir. Ayrica kiiltirel ¢ogulcu (X=125.89) diinya goriisiine sahip oldugunu belirten
ogretmen adaylarmin farkliliklara saygi toplam puanlart muhafazakar (X= 118.72) diinya
goriisiine sahip 0gretmen adaylarma gore anlamli bir sekilde, pozitif yonde farklilagmaktadir.
Sonugta, diinya goriisiiniin 6gretmen adaylarinin farkliliklara saygi toplam puanlarini orta
diizeyde etkiledigi goriilmektedir (Kilmen, 2015). Ayrica toplumsal sinif, kdken yahut kiiltiire
ait ozelliklerin farkliliklara yonelik saygiy1 belirledigine ve bu 6zelliklerin egitimdeki yerine
deginilmektedir (Banks’tan akt. Keskin ve Yaman, 2014). Literatiirdeki bu ve benzeri 6nermeler
referans alinarak, farkliliklara saygi sorunsalinda ilgili degisken “diinya goriisii” olarak ele
almmustir.

4. SONUC VE ONERILER

Temel egitim boliimii Ogretmen adaylarimin farkliliklara gdsterdikleri sayginin
belirlenmesine yonelik gergeklestirilen bu ¢alismada kimi degiskenler ve bu degiskenler arasi
iligkiler yorumlanmistir. Calismada cinsiyet, simif diizeyi, bolim ve diinya goriigiine gore
Ogretmen adaylarinin farkliliklara gosterdikleri saygiya iliskin 6l¢ekten aldiklar1 toplam puanlar
analiz edilmistir.

Farkliliklara saygi toplam puanlarinin cinsiyet degiskenine gore analizi incelendiginde,
kadin 6gretmen adaylariin erkek 6gretmen adaylara gore daha yiiksek toplam puana sahip
olduklart goriilmektedir. Bu durumun erkeklerin erillige daha yatkin bir sekilde yetistirilen
ozneler olmalari nedeniyle kadin dgrencilere oranla cinsiyet bazli farkliliklara saygi noktasinda
daha az hosgoriilii olmalar1 ve kadinlarin mevcut kiiltiirel yap1 icerisinde daha fazla baskilanan,
bu nedenle de farkliliklara yonelik empati gelistiren bireyler olmalar1 seklinde yorumlanabilir.
Smif ve okul Oncesi Ogretmenlerinin herhangi bir cinsiyet ayrimi olmadan farkliliklara
gosterecekleri sayginin yiliksek olmasi, insa edilecek toplumun da ¢ok kiiltiirli ve bu ¢ok
kiiltiirliiliigii bir arada tutmas1 bakimindan énem arz etmektedir. Ogretmen adaylarmn lisans
egitimleri boyunca alacaklar1 “ftoplumsal cinsiyet farkindaligi” gibi derslerin, kadin ve erkek
Ogretmen adaylarinin birbirlerine yonelik empatik bakis agisi gelistirmelerini saglama ihtimali
nedeniyle, aralarinda olusan cinsiyete yonelik farkliligin giderilmesi hususunda 6énemli oldugu
diistiniilebilir.

Temel egitim Ogretmen adaylarmin devam ettikleri sinif diizeyine gore farkliliklara
gosterdikleri sayg1 toplam puaninda anlamli bir fark bulunamamustir. Universiteler ¢ok cesitli
sosyal diizeylerin birbiriyle bulustugu ve tanigtigi bir yer iken; genelde {iniversitelerin fakat
daha 6zelde egitim fakiilteleri ve temel egitim boliimiiniin, bireylerde farkliliklara saygi bilincini
gelistirecek sosyal ve kiiltiirel aktivitelerle egitim-6gretim ortamini sekillendirmesi Onerilebilir.
Bu anlamda farkli smif diizeyi 6gretmen adaylarinin bir arada paylasimlarda bulunabilecegi
ogrenci kullipleri, akranlarin birbirleri ile olusturacaklar1 yasam ortamlarinin olusturulmasi
degerli goriilmektedir.
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Okul oncesi Ogretmen adaylarinin, smif Ogretmeni adaylarina goére farkliliklara
gosterdikleri saygiin daha yiiksek olduguna boliim degiskeni analizleri sonucunda ulagilmistir.
Bu farkliligin her ikisi de temel egitim biinyesinde bulunsa da okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
lisans egitimleri siiresince aldiklar1 egitimin farkliliklara saygi gosterilmesine yonelik daha
etkili olmus olmasi diigiinebilecekken bir diger yandan bu farkliligin okul Oncesi 6gretmen
adaylarinin ¢ogunlukla kadin 6grencilerden olusmasi, kadin 6grencilerin de erkek 6grencilere
nazaran daha yiksek FSTP’na sahip olmalari seklinde agiklanabilir. Ancak cinsiyet
degiskeninden bagimsiz olarak boliimler arasi olusan farkliligin, okul Oncesi 6gretmen
adaylarinin Piaget’nin islem Oncesi donem Ogrencilerine yonelik 6gretmenlik egitimi almalar
ve bu donem c¢ocuklarinin kendi bulunduklar1 kiiltire ve diger kiiltiirlere yoOnelik
farkindaliklarinin  olmamasi (Senemoglu, 1994) nedeniyle, Ogretmen adaylarinin hedef
grubunda bulunan 6grencilere bu farkindaligi kazandirmaya yonelik egitim almalariyla olustugu
sOylenebilir.

Temel egitim 6gretmen adaylariin belirtmis olduklar1 diinya goriisiine gore farkliliklara
saygl toplam puanlari agisindan sosyal demokrat &grencilerin milliyetgi ve muhafazakar
Ogrencilere gore, kiiltiirel cogulcu dgrencilerin ise muhafazakar 6grencilere gore anlamli sekilde
farklilagtigi sonucuna ulasilmustir. Sosyal demokrat 6grencilerin muhafazakar ve milliyetgi
Ogrencilere nazaran FSTP’larinin daha yiiksek ¢ikmasinda, 6gretmen adaylarinin demokrasi
algilarmi “sosyal” baglamda ele alarak giindelik yasam pratiklerine yoneltmis olmalarimin etkili
oldugu soylenebilir. Kendilerini sosyal demokrat olarak belirten katilimcilarin ekonomi-politik
acidan degil, sosyal-kiiltiirel agidan meseleye yaklasmis olabilecekleri i¢in, muhafazakar ve
milliyet¢i tutumlara nazaran daha yiiksek bir orana sahip olduklar1 disiiniilebilir. Ayrica
kiiltiirel gogulcu 6gretmen adaylarinin muhafazakar 6gretmen adaylarma gore yiiksek puana
sahip olmasinda muhafazakarligin, tutum ve davranis gibi 6znel deneyimlerin kiiltiirel icerigine
odaklanarak bir tavir gelistiriyor olmasi sdylenebilir. Bu tavir, karsilagilan somut pratikleri
politika-dis1 baglamlar {izerinden kuran bir yaklasim neticesinde sekillenir. Buna karsin kiiltiirel
cogulculuk, muhafazakar tutumun tam tersi olacak sekilde, sosyal yasam icerisinde her tiir
farkliligin herhangi bir normatif kriterin elestiri nesnesi yapilmasina karst c¢ikar. Kiiltiirel
cogulculuk igin “farkliliklar”; her tiir ahlaki, dinsel, sosyal, vb. normlardan bagimsiz olarak
degerlidir. Bu nedenden 6tiirii farkliliklara saygi noktasinda kiiltiirel yagsam igerisinde iki ayr1 ug
olarak ele alabilecegimiz muhafazakarlik ve kiiltiirel ¢cogulculuk arasinda anlamli bir farkin
olusmasinin rasyonel bir izaht bu sekilde yapilabilir. Diinya goriisii degiskeni iizerinden
farkliliklara yonelik farkindalik gelistirebilmesi acgisindan muhafazakar ve milliyetgi diinya
goriislerinin farkli kiiltiirel pratikleri “mesru”, “hakli” ve “6zgiir” addedebilecekleri bir sosyal
ortam yaratilmasi Onerilebilir. Bu tarz bir sosyal ortam, 6grencilere, geleneksel degerlerini terk
etmeksizin farkli diinya goriisleriyle bir arada yasayabilecekleri ve bunu 6gretmenlik donemleri
boyunca toplumda yeniden doniistiirebilecekleri bir imkan yaratabilir. Boylesi bir imkanin,
demokrasinin en temel ahlaki kosulu olan “farkliliklarla bir arada yasama” prensibinin
yayginlagmasina, bdylece demokratik tutumun ve dolayisiyla yasam deneyiminin ¢ogalmasina
yardimei olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica toplumsal hayatta farklilik, gesitlilik gibi kavramlar
tizerine ¢alisan arastirmacilarin arastirmalarini yiiriitiirken, bu ¢alismanin analizinde de ortaya
cikan farkliligt daha farkli ve zengin acilardan irdeleyebilmeleri agisindan nitel verileri
(goriisme ve gozlemler gibi) de siirece katmalari 6nerilebilir.
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Extended Abstract

The globalising world not only brings change and development with it, but it also requires that the
diversity created by these changes be taken into consideration. The respect shown for differences is one of
the most important indicators of the steps taken in the process of democratisation. In this study, the
concept of respect for differences is used on the basis of enabling diversity rather than of “things” that
have no similarities among themselves.

It is inevitable that there will be diversity in every situation in which people find themselves.
Based on this, instead of putting this variety into the melting pot, considering each variation singly and
uniquely is so important that it cannot be denied. Compared with the past, nations are evolving towards a
period in which characteristics such as culture, faith and race are diversifying to a much greater extent. At
this point, democratic states are those which are aware of these diversifications and which not only create
educational environments but also nurture the implementers of the educational processes by centring on
this value. Therefore, determining basic education teacher candidates’ levels of respect for differences
was considered important in this study.

Possible different factors may be considered to affect the level of respect for differences. In the
study, male and female as the gender variables; classroom teaching and preschool teaching as the
programme variables; all the stages of four-year undergraduate education as the class level variables; and
conservative, nationalist, social democrat and cultural pluralist as the world view variables were dealt
with. In this study, the cross-sectional survey design, which is based on collecting data from an extensive
sample having different characteristics in one go, was used. The research data were gathered by applying
the data collection tool one-to-one on 501 preservice teachers attending the basic education department in
the education faculty of a state university located in the Eastern Black Sea Region. As data collection
tool, the “Scale of Respect for Differences”, with established validity and reliability, was used.
Independent samples t-test was used for the gender and programme variables, while for the class and
world view variables, one-way analysis of variance was used. Moreover, for the purpose of determining
between which groups the differences among groups occurred, the Tukey test, also known as the multiple
comparison test, was used. Following the analyses, for the gender variable it was found that female
prospective teachers had higher total scores in respect for differences compared to male teacher
candidates. In this regard, as well as the possibility that the difference occurring may have been because
the majority of the students attending the basic education department were women, the result in favour of
women may also be considered to arise from the higher number of marginalisation experiences of women
in the male-dominated society they live in. Training aimed at breaking social gender stereotypes and at
gaining awareness of the differences in or between the sexes to eliminate the differences occurring in this
regard must be the responsibility of education faculties. With regard to the class level variable for the
teacher candidates, no significant difference could be found among class levels. In fact, it can be seen that
university education, in which different cultures come together and awareness of the differences between
these cultures is expected to increase from year to year, has not been structured to make a difference as
far as these participants are concerned. On this point, education faculties must not ignore the importance
of creating opportunities for preservice teachers to experience differences, from the first year to the final
year of undergraduate study. In the analysis of the variable of the graduate programme followed, it was
determined that prospective teachers continuing in the preschool teaching programme of the basic
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education department had higher levels of respect for differences than classroom teaching teacher
candidates. The reason for the difference in this regard can be considered to be that the preschool teacher
candidates received teacher training aimed at students in Piaget’s preoperational stage. For, ensuring that
these children gain awareness of differences is one of the responsibilities of preschool teachers and
classes aimed at this are given in the related programmes of education faculties. It may be considered that
this situation will cause a result in favour of preschool teachers to be achieved. Finally, the data analysis
showed that social democrat students differed significantly compared to nationalist and conservative
students, and that cultural pluralist students showed a significant difference in comparison with
conservative students. The reason for the social democrat and cultural pluralist teacher candidates’ higher
total scores in this respect may be considered to be the differences stemming from their approach.
Diversity is considered within the social life practices in the relevant world views. In this respect,
arrangements aimed at ensuring that teacher candidates who have conservative and nationalist world
views also understand the meaning of diversity, which must be extended, by an approach in the social
domain and outside the context of politics, through both teaching programmes and the opportunities
offered by education faculties.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education) 34(4): 901-914 [2019]
doi: 10.16986/HUJE.2018044110 [Arastirma Makalesi / Research Article]

Ogretmenlerin Yaratict Drama Yontemini Kullanmaya Yonelik
Ozyeterlik Algilar ve Tutumlari

Teachers’ Self-Efficacy Perceptions and Attitudes towards Using
Creative Drama

Aysegiil OGUZ NAMDAR ™, Ozgiir Salih KAYA™

e Gelis Tarihi: 07.04.2018 e Kabul Tarihi: 03.10.2018 e Yay:n Tarihi: 31.10.2019

Kaynakca Bilgisi: Oguz Namdar, A., & Kaya, O. S. (2019). Ogretmenlerin yaratict drama yéntemini kKullanmaya
yonelik ozyeterlik algilar1 ve tutumlari. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(4), 901-914. doi:
10.16986/HUJE.2018044110

Citation Information: Oguz Namdar, A., & Kaya, O. S. (2019). Teachers’ self-efficacy perceptions and attitudes
towards using creative drama. Hacettepe University Journal of Education, 34(4), 901-914. doi:
10.16986/HUJE.2018044110

OZ: Bu calismanin amaci, dgretmenlerin yaratict dramanimn bir 6gretim yontemi olarak nasil kullanilabilecegini
Ogrenmelerini saglayarak, yaratict drama uygulamalarindan 6nceki ve sonraki yaratici dramaya yonelik tutumlarini,
yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik diizeylerini belirlemektir. Bu kapsamda, bu arastirmada
deneysel desenlerden “Tek Grup On Test-Son Test Model” kullanilmustir. Rize ilinde farkli alanlardaki ¢alisan farkli
21 dgretmene, toplam 24 saat siiren dort giinliik yaratict drama egitimi verilmistir. Katilimcilara on test ve son test
olarak “Yaratict Drama Tutum Olgegi” ile “Yaratict Drama Yontemini Kullanmaya Yonelik Ozyeterlik Olgegi”
uygulanmugtir. Elde edilen verilerin analizinde, iligkili ve iligkisiz drneklemler igin t-testi yapilmistir. Bu sayede
yaratict drama uygulamalarinin, bireylerin yaratici dramaya yonelik tutumlart ve yaratict drama yOntemini
kullanmaya yonelik 6zyeterlik diizeylerine etkisi ortaya koyulmustur. Analizler SPSS 24 paket programi ile
gergeklestirilmigtir. Arastirma sonuglarinda, 6gretmenler ile yapilan yaratict drama uygulamalarinin, yaratict dramaya
yonelik tutumlari tizerinde olumlu yonde anlamli bir etkisinin oldugu, yaratici drama yontemini kullanmaya yonelik
dzyeterlik puanlari iizerinde olumlu yénde anlamh bir etkisinin oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin yaratic1 drama
uygulamalarindan sonraki yaratici drama tutumlar1 ve yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik
puanlar1 cinsiyete gére anlaml bir fark géstermemistir.

Anahtar Soézciikler: yaratici drama, tutum, 6zyeterlik

ABSTRACT: The purpose of this study is to determine teachers’ attitudes towards creative drama before and after
creative drama practice, the levels of self-efficacy in using creative drama method and the difference between them
by enabling in-service teachers to learn how to use creative drama as a teaching method through activities. In that
regard, “Single Group Pretest-Posttest Model” was used as an experimental design in the study. A four-day creative
drama training was given to 21 teachers from a variety of disciplines in the province of Rize, Turkey, which took 24
hours in total. A creative drama attitude scale created by Okvuran (2000) and self-efficacy towards using creative
drama method scale created by Can & Cantiirk-Giinhan (2009) were used as pre- and post-test. Data were analyzed
by using paired and non-paired samples t-test. Analyses were conducted using SPSS 24 package program. In this
way, it was found that there was a significant positive effect of the creative drama activities on the teachers’ attitudes
towards creative drama and their self-efficacy towards using creative drama. There was no significant effect of
gender neither on attitudes towards creative drama and self-efficacy towards using creative drama.

Keywords: creative drama, attitude, self-efficacy
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1. GIRIS

Yapilandirmaci yaklasim altyapisiyla tasarlanan ogretim programlarimin yaparak ve
yasayarak dgrenme iizerine odaklandig1 bilinmektedir. Ogretim programlar1 yaparak yasayarak
ogrenme {izerine kurulu olabilir, ancak buna odaklanan 6gretim yontemleri ne kadar bilinmekte
ve ne kadar etkili kullanilmaktadir? Yaparak yasayarak 6grenmeye temel olabilecek en etkili
ogretim yontemlerinden bir tanesi de yaratici dramadir. Drama, i¢inde eylem olan, bir ya da
birden ¢ok insanin birbirleriyle, dogayla ya da baska nesnelerle etkileserek yasadiklari i¢sel ve
digsal devinimler ve onlarin yasam durumlarim1 genis 6lglide igeren etkinliklerdir (Adigiizel
(2013). San (1990) ise yaratici dramayi dogaglama, rol oynama, tiyatro ya da drama
tekniklerinden yararlanilarak, bir grup calismasi ig¢inde, bireylerin, bir yasantiy1, bir olay1, kimi
zaman bir soyut kavrami ya da bir davranmigt oyunsu siireglerde anlamlandirmasi ve
canlandirmasi olarak tanimlamaktadir. Adigiizel (2006) yaratic1 dramanin, biitiin sanatlar icinde
katilani entelektiiel, duygusal, fiziksel, sézel ve toplumsal olarak en ¢ok kusatan bir alan
oldugunu belirtmektedir. Ustiindag’a (1994) gore yaratici drama; egitim siirecinde oyunlarla
gelistirilen bir etkinliktir ve bu 6zelligi ile egitimin yasamsal pargasidir. “Egitimde yaratici
drama, dogaglama, rol oynama vb. tiyatro ya da drama tekniklerinden yararlanilarak, bir grup
calismasi iginde, bireylerin, bir yasantiyi, bir olayi, kimi zaman bir soyut kavrami ya da bir
davranisi, eski biligsel oriintiilerinin yeniden diizenlenmesi yoluyla ve gozlem, deneyim duygu
ve yasantilarin gézden gegirildigi oyunsu siireglerde anlamlandirmasi, canlandirmasidir” (San,
1990). Bu siirecte pek ¢ok uygulama yapilmaktadir. “Drama dersleri hareket ve ritim,
pandomim, dogaglama, karakter caligmalar1 ve konugsmayi igermektedir” (McCaslin, 1990:
286). “Oyunlar ve rol oynama, iletisim yoluyla kendi duygularimizi ortaya koymayi
ogrendigimiz ¢ok 6nemli yollardir” (Bell, 2008: 149). McNaughton’a (2004) gore yaratici
drama, bireyin iletisim ve Kkarar verme becerilerinin gelisimine yardimci olabilir ve
arkadaglarina yonelik duyarlilik kazanmasini saglayabilir. Heathcote ve Wagner da (1990)
yaratict dramanin asil etkisini topluluk halinde yapilmasiyla iliskilendirmektedirler. Desailly
(2012: 103) egitimde drama kullanmanin yararlarindan bazilarim “Cocuklar konuya daha
heyecanla adapte olabilirler, daha pratik ve fiziksel yollarla 6grenmeyi destekler, okuma ve
yazmada zorluk ¢eken 6grencilerin 6grenmesini ve farkli bir yolla ne grendiklerini sunmaya
firsat verebilir, ¢ocuklar farkli goriisleri, tepkileri ya da digerleri ile giivenli bir ortamda
etkilesimde bulunmay: deneyimleyebilir, 6grenme daha kalic1 olabilir, 6z giiven ve sunum
becerileri kazandirabilir” ciimleleriyle ifade etmistir. Baldwin de (2008) dramanin katilimcilarin
etkin katilimi ve olumlu katkilarindan gelen basarisin1 igeren sosyal bir etkinlik oldugunu
belirtmektedir. Yaratici dramanin sosyal becerileri gelistirme bakimindan etkili bir yontem
oldugunu alan yazindaki kaynaklarda gérmek mimkiindiir. Colston (1985) yaratici dramanin
sosyal iletisim becerileri tizerine etkisi olduguna ve Yassa da (1997) arastirmasinda yaratici
dramanin 6grencilerin sosyal etkilesim becerilerini gelistirdigine deginmistir Henderson ve
Shanker de (1978) yaptiklar1 arastirmada yaratict dramanin ¢ocuklart sosyal beceriler
bakimindan gelistirdigini ifade etmislerdir. Saglam (2004) egitimde drama ortaminin, bireye
kendi potansiyelini fark etme, kendini ifade etme, yaraticilik gelisimi, empati becerisi gibi
becerilerin gelisimine katki saglayabilecegini ve bireyleri mutlu edebilecegini vurgulamaktadir.
McNaughton da (2004) egitimde dramanin bireyin iletisim ve karar verme becerilerinin
gelisimine yardimer olabilecegini ve arkadaslarina yonelik duyarlilik kazanmasina olanak
verecegini belirtmektedir. Heinig (1993) de, yaratict dramaya katilmin dil ve iletisim
becerilerini, problem ¢6zme becerilerini, yaraticiligi, empati becerisini gelistirebilecegini, sosyal
farkindalik diizeyini arttirabilecegini, tiyatro sanatin1 anlayabilmeyi sagladigini belirtmektedir.
Baldwin’a (2009: 24) gore, “okulda drama uygulamalarinin 6grenciler i¢in olduk¢a diizenli
olmalidir. Tek seferlik bir deneyim 6nemli ve aninda bir etkiye sahip olabilir ancak drama
yoluyla o6grenme ile diizenli ve siirekli katilim, Ogrenmede siirekliligi ve ilerlemeyi
desteklemektedir”. “Egitimde drama ¢alismalarinda da ¢ocuklar, merak ve ilgilerine yonelik bir
konu {izerine ¢aligmaktan, aragtirmaktan, incelemekten, kesfetmekten ve bulduklarin1 dramatik
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bir temsille ifade etmekten hoslanmaktadirlar. Bu siire¢ igerisinde gocuklar elbette Ki, diger
sanatlarin barindirdigi becerileri de edinmektedir. Drama dgretmeni ya da bu yontemi kullanan
siif Ogretmeni, Ogrencilerin yasama iliskin durumlari, dramatik bir dille ifade edebilme
becerilerini gelistirmelidir” (Akar Vural ve Somers, 2011: 47-48). McCaslin (2006) cagdas
egitim ile yaratici dramanin ortak amaglari oldugunu belirtmistir ve bunlardan bir kisminin
“yaraticilik ve estetik gelisim, elestirel diisiinme becerisi, sosyal gelisim ve digerleri ile birlikte
isbirligi i¢inde c¢alisma yetenegi, iletisim becerilerini gelistirme, ahlaki ve manevi degerlerin
geligimi, kendini bilme / benlik bilgisi, baskalarinin kiiltiirel gegmislerini ve degerlerini anlama
ve takdir etme” (McCaslin, 2006:6) oldugunu belirtmistir.

Ilkokul 6gretmenlerinin hitap ettigi Kitlelerin somut islemler donemindeki cocuklar
oldugu disiiniilirse, 0 donemdeki cocuklara hitap edebilecek en etkili yontemlerden bir
tanesinin yaratict drama oldugu soOylenebilir. Cocuklarm 0 dénemdeki oyun oynama
gereksinimlerini ve enerjilerini 6grenmeye doniistirebilecegi sodylenebilir. Bu bakimdan
bakildiginda 6zellikle bu dénem ¢ocuklari i¢in ¢ok dnemli oldugu goriilmektedir. Bu bakimdan,
ilkokul 6gretmenlerinin de yaratict drama dersi alip bu yontemin nasil kullanilabilecegini
ogrenmeleri biiyiik 6nem tasimaktadir. Tiirkiye’deki tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde drama
dersi smif Ogretmenligi programinda yerini almasina ragmen, egitim fakiiltelerinin diger
boliimlerinde yalmizca smirli sayidaki programlarda zorunlu ya da se¢meli olarak yerini
almaktadir.

Alan yazindaki ¢alismalara bakildiginda, bu arastirmayla iligkili olan ¢aligmalarin yer
aldig1 goriilmektedir. S6z gelimi, Karaosmanoglu ve Adigiizel (2017) yaratici drama yonteminin
Bilisim Teknolojileri ve Yazilim (BTY) dersini alan 6. simf O6grencilerinin akademik
bagarilarina ve yonteme iliskin 6grenci goriislerine etkisini incelemislerdir. Yaratici drama
yonteminin; kazanimlarin gergeklesmesinde, ogrencilerin kendilerini ifade etmelerinde,
teknolojiyi, interneti ve sosyal medyay1 6grenmelerinde ve bu teknolojileri ger¢ek yasamlarinda
bilingli bir bigimde kullanmalarinda etkili oldugunu belirtmislerdir. Unver ve Semiz (2017) ise
okul oncesi Ogretmenligi lisans programinda yer alan drama dersi kapsaminda yapilan
uygulamalarin 6gretmen adaylarmim sosyal zeka alanlarina etkisine iliskin yaptiklari
aragtirmada, drama dersinin 6gretmen adaylarinin sosyal zeka alanlarma olumlu etkisinin
oldugu sonucuna ulasilmiglardir. Eratay (2017) da arastirmasinda ozel egitim 6gretmenlerinin
yaratict dramaya iliskin gorislerini incelemistir, 6gretmenlerin dramaya iligskin yeterli bilgiye
sahip olmadiklar1 ve okul ¢alismalarinda dramaya fazla yer vermedikleri, drama ¢aligmalarinda
miizigi ¢ok fazla kullanmadiklari arastirma sonuglarinda yer almigtir. Asimoglu (2017) da
arastirmasinda, okul oncesi egitim kurumlarinda oyun kavraminin, geleneksel halk oyunlari
baglaminda yaratic1 drama ve Orff Yaklagimi kullanilarak uygulanabilirligi ve bu yaklagimlarin,
gelisim siirecinde olan c¢ocuklara faydalari tizerinde durmustur. Adigiizel (2016) MEB 2012
giizel sanatlar ve spor liseleri drama dersi 6gretim programinin degerlendirilmesine iliskin
yaptig1 aragtirmada, programda kuramsal bilgiler agisindan 6nemli eksiklik ve yanlisliklar
saptamig, programin genel amaglar1 ile nite baslik ve kazanmimlarinin tutarli olmadigini,
ogrenme-0gretme siiregleri bakimindan ders planlarmin dramanin 6zellik ve ilkelerine uygun
olarak hazirlanmadigini ifade etmistir. Yildinm ve Erdogan (2016) yaptiklari arastirmada,
yaratic1 drama yonteminin 6grencilerin Tirkge dersine yonelik tutumlarini olumlu etkiledigi ve
ogrencilerin yaratict drama yontemi ile gerceklestirilen etkinliklere yonelik olumlu goriislere
sahip olduklari sonuglarina ulagilmigtir.

Tiirkiye’de halihazirda yaratici drama ya da drama oOgretmenligi lisans programi
olmadigindan, yaratic1 drama egitimi genellikle bu alanda egitim veren MEB onayl liderlik /
egitmenlik kurslari tarafindan verilmektedir. Drama, {iniversitelerde lisans diizeyinde zorunlu
veya secmeli ders olarak da programda yerini almaktadir. Yiiksek lisans diizeyinde ise sinirli
sayida egitimde yaratict drama programlar1 bulunmaktadir. Bunlar da bir alan, disiplin ve bir
Ogretim yontemi olan yaratici dramanin 6nemine iliskin 6nemli gostergelerdir. Alan yazinda
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yaratict drama yonteminin etkililigine iliskin pek ¢ok bilimsel yaym yer almaktadir. Yaratici
dramaya onciiliik eden Amerika ve Ingiltere’nin yani sira artik Tiirkiye’de de yaratic1 dramaya
iliskin yapilan arastirmalar hiz kazanmistir. Uluslararas1 Egitimde Yaratict Drama
Seminerlerinin de her yil diizenli olarak yapildigi, yurt disindan alanda 6nemli liderlerin ve
aragtirmacilarin da bu seminerlerde yer aldig: diistiniiliirse, bunun da alana verilen 6neme iligkin
onemli bir ipucu oldugu sdylenebilir. Bu bakimdan dgretmenlere yonelik yapilan yaratici drama
atolyeleri, proje ve seminerleri biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu arastirma da, 6gretmenlere yonelik
hazirlanan bir yaratict drama projesinin degerlendirilmesi bakimindan énem tasimaktadr.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 6gretmenlerin yaratici dramanin bir 6gretim yontemi olarak nasil
kullanilabilecegini dort giinliik bir egitim kapsaminda 6grenmelerini saglayarak, yaratici drama
uygulamalarindan 6nceki ve sonraki yaratict dramaya yonelik tutumlarini ve yaratict drama
yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik diizeylerini ve aralarindaki farki belirlemektir. Alan
yazinda 6gretmenlerin yaratict drama yonteminin etkililigine iliskin goriis bildirdigi, derslerinde
yontem olarak kullanip etkili sonug¢ aldiklar1 arastirmalar bulunmaktadir, ancak 6gretmenlerin
yaratict drama yontemini nasil kullanabileceklerine iligkin egitim almalarinin gerekli oldugu
soylenebilir. Ogretmenlerin alacaklar1 egitimin de tutum ve goriislerini nasil etkiledigi onem
tasimaktadir. Bu arastirmanin kapsamini Rize ilinde ¢alisan 21 ilkokul 6gretmeni, toplam 24
saat sitiren dort giinliik yaratici drama egitimi olusturmaktadir.

1.2. Arastirma Sorulari

Soru 1: Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratic1 dramaya yénelik
tutum puanlar1 6nceki tutum puanlarina gore anlaml diizeyde daha yiiksek midir?

Soru 2: Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratict drama
yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlart 6nceki puanlarina gore anlamli diizeyde daha
yiiksek midir?

Soru 3: Ogretmenlerin yaratici drama uygulamalarindan onceki ve sonraki yaratici
dramaya yonelik tutum puanlar1 cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli farklilik gostermekte
midir?

Soru 4: Ogretmenlerin yaratici drama uygulamalaridan 6nceki ve sonraki yaratici drama

yontemini  kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlari cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli
farklilik gostermekte midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanmn Modeli

Bu arastirmanin temeli yaratict drama uygulamalar1 egitimine dayandigindan, kontrol
grubu bulunmamaktadir. Bu arastirmada sadece bir grup ile yapildigindan ve bagiml
degiskenlere iliskin olgimler sadece bu grup tizerinden gergeklestirildiginden dolay1 deneysel
desenlerden “Tek Grup On Test-Son Test Model” kullamlmistir.

2.2. Deneysel islem Siireci

Bu arasgtirmanin amaci 6gretmenlerin derslerinin 6gretiminde yaratici drama yonteminin
etkili olup olmadigini belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda aragtirmacilar tarafindan hazirlanan
“hazirlik-1sinma”, “canlandirma” ve “degerlendirme” asamalarindan olusan bir yaratict drama
egitim programi hazirlanmig ve uygulanmustir. Hazirlanan ders planlarindan bir tanesi 6rnek
olarak EK-1’de sunulmustur. Katilimei1 se¢imi igin, proje duyurusu sosyal medya sayfalarindan
proje afisinin paylasiimas: ve Rize Il Milli Egitim Miidiirliigiinden izin alinarak gerekli

duyurularin yapilmas: ile saglanmustir. Katilimer sayisi arastirma oOncesinde 24 olarak
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belirlenmistir. Ancak, goniilliliik esasina gore katilimer segimi yapildigindan, yaratici drama
egitimine dort glin boyunca 24 saat zaman ayirabilecek olan 21 goniillii 6gretmene ulasiimstir.

Verilen egitim kapsaminda 6nce uygulama, uygulamadan yola ¢ikarak teoriye ulasilarak
yapilandirilmigtir. Egitimin her bir oturumunda olusturulan atélyelerde yaratici dramanin
asamalarina bagli kalinmistir. Katilimeiyr bedensel ve zihinsel olarak siirece hazirlayacak olan
1sinma-hazirlik asamasi ile siirece baglanmigtir. Devaminda ikinci agsamaya gegilmis, rol oynama
ve dogaglama gibi tekniklerin kullanildig1 canlandirma asamasi ile devam edilmistir. Ugiincii
asama olarak siirece iligkin kazanimlar, goriis ve yorumlarin paylasildigi degerlendirme asamasi
ile siire¢c tamamlanmistir. Dért giin boyunca toplam sekiz oturum yapilmustir. ilk giinkii
oturumda temel amag, katilimcilarin birbirlerini tanimalarini ve iletisim-etkilesim kurmalarini
saglayabilecek, uyum-giiven calismalarimi igeren uygulamalar yapilmustir. Ikinci ve iiciincii
giinde ilkokulda yaratict drama yonteminin nasil kullanilabilecegine iliskin oturumlar
yapilmigtir. Yaratict drama yontemi ile ders planinin yapilandirilmas: ve planlama ile ilgili
yapilan iki oturumun ardindan son giin ders planlarinin sunumu ile siireg degerlendirmesi
yapitlmistir. Dort giin ve 24 saat siiren egitim siiresince tanigma, iletisim ve etkilesim
caligmalari, uyum-giiven ¢aligmalari, oyunlar, oyunlarin egitimde bir ara¢ olarak kullanilmasi,
oyun Ve yaratict drama iligkisi, tiyatro ve yaratici drama iliskisi, yaratict dramada kullanilan
ogretim ve tiyatro teknikleri, yaratict drama ve sanat iliskisi yaratict drama oturumlartyla
islenmis; yaratici drama ile bir ders planinin yapilandirilmasi agamalari ve igerikleriyle rnekler
verilerek islenmistir. Katilimcilarin yaratict drama yontemi ile bir ders planini hazirlamasi ve
uygulamasindan sonra siire¢ degerlendirmesi yapilarak  projenin uygulama siireci
tamamlanmustir.

2.3. Cahsma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu, 2016-2017 egitim Ogretim yilinda Rize ilinde farkli
branglarda (11’1 sinif 6gretmenligi, 3’ii matematik 6gretmenligi, 4’1 fen bilgisi 6gretmenligi, 1’i
sosyal bilgiler ogretmenligi, 1’i okul &ncesi o6gretmenligi, 1’i rehberlik ve psikolojik
danigmanlik) 6gretmenlik yapan ve gonillii katilan 13 kadin, 8 erkek olmak tizere 21 kisiden
olusmaktadir. Ogretmenlerin 12’si 22-30, 7’si 31-40, 2’si 41-50 yas araligindadir. Katilimcilarimn
cinsiyet, yaslart ve daha once drama egitimi alip almama durumu ile ilgili bilgilerin elde
edilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan bilgi formu hazirlanmigtir. Bu degiskenlere ait
sonuglar bulgular kisminda tablolagtirilmistir. Asagida demografik bilgi formunda degiskenlerle
ilgili bilgi sunulmustur.

2.3.1.Demografik Bilgilere iliskin Bilgiler

Tablol. Cinsiyete gore verilerin dagilim

Cinsiyet N Yiizde (%0)
Kadin 13 61.9
Erkek 8 38.1

Tablo 1’de goriildiigi gibi arastirma 13 kadin (%61.9), 8 erkek (%38.1) olmak iizere 21
kisiden olusmaktadir.

Tablo2. Yasa gore verilerin dagilim

Yas N Yiizde (%0)
22-30 12 57.1
31-40 7 33.3
41-50 2 9.5

Tablo 2’ye bakildiginda 6gretmenlerin 12’sinin (%57.1) 22-30, 7’sinin (%33.3) 31-40,
2’sinin de (%9.5) 41-50 yas araliginda oldugu goriilmektedir.
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Tablo3. Daha 6nce drama egitimi alip almama durumuna gore verilerin dagilimi

Drama egitimi N Yiizde (%)
Aldim 9 42.9
Almadim 12 57.1

Tablo 3 incelendiginde 21 katilimcinin 9’u (%42.9) daha 6nceden drama egitimi aldigini,
12’si (%57.1) ise daha once herhangi bir drama egitimi almadigint belirtmistir. Demografik
bilgilerden sonra arastirmacilar tarafindan arastirmanin amacina yonelik hazirlanan sorulara
iliskin bulgular asagida sunulmustur.

2.4. Veri Toplama Araclari
2.4.1. Yaratic1 drama tutum olcegi

Okvuran (2000) tarafindan gelistirilen 45 maddelik testin otuzu olumlu, on besi olumsuz
maddeden olusmaktadir. Olgekteki maddeler ii¢ faktorde toplanmustir. Birinci faktor “Dramaya
Yonelik Genel Tutumlar” 20, ikinci faktér “Bireylerin Kendilerine Yonelik Tutumlar1” 13,
ficiincii faktor ise “Dramaya Yonelik Elestirel Tutumlar” 12 maddeden olusmaktadir. Olgegin
Cronbach-alpha katsayisi; 1. faktor igin .88, 2. faktor igin .85, 3. faktor i¢in .78 olarak
bulunmustur. Likert tipte hazirlanan 6lgegin maddeleri “1= Kesinlikle Katiliyorum”, “2=
Katiliyorum”, “3= Kararsizim”, “4= Katilmiyorum” ve “5= Hi¢ Katilmiyorum” seklinde
puanlandirilmistir. Olgekte yer alan olumsuz maddeler (5, 10, 13, 15, 18, 22, 24, 25, 26, 29, 31,
32, 35, 38, 40) ise tersten kodlanmustir. Olgek gelistirme siirecinde veriler 20-65 yas arasinda
olan ve drama egitimi almis kisilerden elde edilmistir. Bu agidan bakildiginda 6l¢egin bu
arastirmanin  katilimer grubuna uygulanmasi uygun goriilmiistiir. Arastirmacilar tarafindan
maddeler tek tek incelenmis ve bu 6rneklem iizerinde uygulanabilecegine Karar verilmistir.
Olgegin toplam cronbach alpha giivenirlik katsayis1 ise arastirma grubu igin .80 bulunmustur.

2.4.2. Yaratic1 drama yontemini kullanmaya yonelik ozyeterlik ol¢egi

Olgek 47 maddeden olusmaktadir ve &lgegin maddelerinin otuz altist olumlu, on bir
maddesi olumsuzdur. Olgek maddeleri tek faktdr altinda toplanmistir. Olgegin Cronbach-alpha
degeri .96 bulunmustur (Can ve Cantiirk-Glinhan, 2009). Likert tipte hazirlanan o6lgegin
maddeleri “1= Hi¢ Katilmiyorum”, “2= Az Katiliyorum”, “3=Orta Derecede Katiliyorum”,
“4=Cok Katiliyorum” ve “5=Tamamen Katiliyorum” seklinde puanlandirilmustir. Olgekte yer
alan olumsuz maddeler (7, 11, 15, 19, 23, 29, 30, 34, 38, 44, 45) ise tersten kodlanmistir.
Yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik 6lgeginin gelistirilmesinde veriler fen
bilgisi, okul 6ncesi ve siif 6gretmenliginde 6grenim goren 6gretmen adaylarindan toplanmigtir.
Olgekteki maddelerin uygunlugu arastirmacilar tarafindan degerlendirilmis ve segilen 6rneklem
grubuna uygulanabilecegine karar verilmistir. Olgegin cronbach alpha giivenirlik katsayis1 bu
arastirmada .93 bulunmustur.

2.5. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Uygulama yapilmadan o6nce katilimcilara yaratict drama tutum ve yaratict drama
yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik 6l¢egi uygulanmistir. Uygulama yapildiktan sonra da
katilimcilardan ayn1 dlgme araglarimi yanitlamalar: istenmistir. Bu sayede uygulamalardan
onceki ve sonraki yaratict dramaya yonelik tutumlari ve yaratict drama yontemini kullanmaya
yonelik 6zyeterlik diizeyleri Ol¢iilmiistiir. Katilimcilardan veri toplanirken takildiklar: yerleri
sormalar1 istenmistir ve 6lgme araglarini igtenlikle doldurduklar1 varsayilmistir. Katilimcilarin
6lgme araglarini doldurmalari birinci ve ikinci uygulama igin yaklasik 15’er dakika stirmiistiir.

Aragtirmada katilimeilarin, yaratici drama uygulamalarindan 6nceki ve sonraki yaratici
dramaya yonelik tutumlari ve yaraticit drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik diizeyleri
Olglilmiis ve aralarindaki fark belirlenmistir. Bu sayede yaratict drama uygulamalarinin,
bireylerin yaratict dramaya yo6nelik tutumlari ve yaratict drama yontemini kullanmaya yoénelik
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ozyeterlik diizeylerine etkisi ortaya koyulmustur. Elde edilen verilerin analizinde, iliskili ve
iligkisiz orneklemler igin t-testi yapilmistir. Analizler SPSS 24 paket programi ile
gergeklestirilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde aragtirma kapsaminda olusturulan hipotezler test edilmistir ve ulasilan
sonugclar sirasiyla agagida sunulmustur.

3.1. Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin  birinci sorusu olan; “Ogretmenlerin yaratici drama uygulamalarindan
sonraki yaratict dramaya yonelik tutum puanlart yaratict drama uygulamalarindan 6nceki tutum
puanlarina gére anlamli diizeyde daha yiiksek midir?”” sorusunun cevap bulmak amaciyla iligkili
orneklemler i¢in t-testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Yaratic1 drama tutumlari 6n test ve son test ortalama puanlarinin t- testi sonuglari

Yaratic:t Drama Tutumu N Ort. Ss Sd t p
Ontest 21 3.383 237 20 -3.187 .005"
Sontest 21 3.5636 .105

"p< .01

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin yaratict drama uygulamalar1 sonrasindaki yaratici
drama tutum puanlariin (Ort.sontest=3.536), yaratici drama uygulamalarindan 6nceki tutum
puanlara (Ort.0ntest=3.383) gore istatistiki agidan anlamli sekilde daha yiiksek oldugu
gorilmistir (t=-3,187, p< .01).

3.2. Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu olan; “Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalaridan sonraki
yaratict drama yontemini Kkullanmaya yonelik Ozyeterlik puanlari ile yaratict drama
uygulamalarindan onceki yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlarina
gore anlamli diizeyde daha yiiksek midir?’’ sorusuna cevap bulmak amaciyla amaciyla iligkili
orneklemler i¢in t-testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5: Yaratica Drama Yéntemini Kullanmaya Yonelik Ozyeterlik On Test ve Son Test Ortalama
Puanlarinin t- Testi Sonuclar:

Ozyeterlik N ort. Ss Sd t p
Ontest 21 3.974 453 20 -5.492 .000"
§ontest 21 4.499 .379

p<.01

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin yaratict drama uygulamalart sonrasindaki yaratici
drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlarinin (Ort.sontest=3.536), yaratici drama
uygulamalarindan 6nceki tutum puanlarina (Ort.Ontest=4.498) gore istatistiki agidan anlamli
sekilde daha yiiksek oldugu gériilmiistiir (t=-5,492, p< .001).

3.3. Uciincii Arastirma Sorusuna fliskin Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin {igiincii sorusu olan; “Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan
onceki ve sonraki yaratici dramaya yonelik tutum puanlari cinsiyet degiskeni bakimindan
anlamh farklilik gostermekte midir?”” sorusuna cevap bulmak amaciyla iliskisiz 6rneklemler
icin t-testi yapilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 6 ve Tablo 7°de sunulmustur.

Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan dnceki yaratici dramaya yonelik tutum
puanlariin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin
elde edilen sonuglar Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6: Yaratia Dramaya Yénelik Tutumu On Test Puanlarimin Cinsiyete Gore t- Testi Sonuglar

Yaratict Drama Tutumu N Ort. Ss Sd t p
Kiz 13 3.353 .265 19 -.710 .48
Erkek 8 3.430 .190

Tablo 6 incelendiginde dgretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan onceki yaratict
drama tutumu puanlarinin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farkliliga rastlanmadigi
goriilmektedir (t=-.710, p>.05).

Ogretmenlerin yaratic1 drama uygulamalarindan sonraki yaratici dramaya yénelik tutum
puanlarinin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlaml bir farklilik gésterip gostermedigine iligkin
elde edilen sonuglar Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Yaratict Dramaya Yoénelik Tutumu Son Test Puanlarimin Cinsiyete Gore t- Testi Sonuglari

Yaratict Drama Tutumu N Ort. Ss Sd t p
Kiz 13 3.353 .093 19 -.264 .79
Erkek 8 3.544 .128

Tablo 7 incelendiginde 6gretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratici
drama tutumu puanlarinin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farkliliga rastlanmadigi
goriilmektedir (t=-.264, p>.05).

3.4. Dordiincii Arastirma Sorusuna fliskin Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin dordiincii sorusu olan; “Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan
onceki ve sonraki yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlari cinsiyet
degiskeni bakimindan anlaml farklilik gostermekte midir?’” sorusunun test edilmesi amaciyla
iligkisiz orneklemler igin t-testi yapilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 8 ve Tablo 9’da
sunulmustur.

Tablo 8: Yaratia Drama Yéntemini Kullanmaya Yénelik Ozyeterlik Puanlarimn On Test
Puanlarmin Cinsiyete Gore t- Testi Sonuglar:

Ozyeterlik N Ort. Ss Sd t p
Kiz 13 3.962 541 19 -.142 .88
Erkek 8 3.992 .285

Tablo 8 incelendiginde Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan onceki yaratict
drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlarinin, cinsiyet degiskeni bakimindan
anlamli bir farkhiliga rastlanmadigi goriilmektedir (t= -.142 p>.05). Ogretmenlerin yaratict
drama uygulamalarindan sonraki yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik ozyeterlik
puanlarmin da cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine
iligkin elde edilen sonuglar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9: Yaratier Drama Yéntemini Kullanmaya Yénelik Ozyeterlik Puanlarimin Son Test
Puanlarimin Cinsiyete Gore t- Testi Sonuglari

Ozyeterlik N Ort. Ss Sd t p
Kiz 13 4.468 .390 19 -.459 .65
Erkek 8 4.547 .380

Tablo 9 incelendiginde dgretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratici
drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlarinin, cinsiyet degiskeni bakimindan
anlamli bir farkliliga rastlanmadigi goriilmektedir (t= -.459 p>.05).

4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada, Ogretmenlerin yaratict dramanin bir 6gretim yontemi olarak nasil
kullanilabilecegini Ogrenmelerini saglayarak, yaratici drama uygulamalarindan onceki ve
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sonraki yaratict dramaya yonelik tutumlarini, yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik
ozyeterlik diizeylerini belirlemek amag¢lanmustir. Her giin 6 saat, toplamda 24 saat olmak iizere
verilen yaratict drama egitimi ile 6gretmenlerin bu alani tanimalari, derslerinde bir 6gretim
yontemi olarak nasil kullanabileceklerini 6grenmeleri bakimindan alana ciddi katki saglayacagi
diistiniilmiistiir. Arastirmadan beklentiler, 6gretmenlerin yaratict dramayi tanimalari, bir 6gretim
yontemi olarak icerdigi tekniklerle birlikte nasil kullanilabilecegini uygulamalar ile
ogrenmelerini saglamak, yaratict dramaya olan tutumlarini ve bu yontemi kullanmaya yonelik
Ozyeterlik algilarinm belirlemektir.

Bu arastirmanin sonuglarina bakildiginda, &gretmenler ile yapilan yaratict drama
uygulamalarinin, yaratict dramaya yonelik tutumlari iizerinde olumlu yonde anlamli bir
etkisinin oldugu goriilmektedir. Literatiire bakildiginda yaratici drama uygulamalarinin yaratici
drama g¢aligmalari tizerinde olumlu yonde anlaml etkisi olan ¢alismalar gérmek miimkiindiir
(Ustiindag, 1997; Yegen, 2004; Susar-Kirmizi, 2007; Gencel, 2009). Bahar’in (2005) 6gretmen
adaylar1 tizerinde yapmis oldugu yaratict drama tutumlarini inceleyen deneysel ¢alismanin 6n
test-son test tutum puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu sonucu bulunmustur.

Ogretmenler ile yapilan yaratict drama uygulamalarinin, yaratici drama yontemini
kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlari tizerinde olumlu yonde anlamli bir etkisinin oldugu
goriilmektedir. Giirol (2003) yapmis oldugu arastirmada 6gretmen adaylarinin egitsel drama
kullanmaya iliskin yeterlilikleri bilme diizeylerinin yiiksek oldugunu bulmustur. Yildirim (2008)
arastirmasinda, ilkogretim birinci kademe sinif 6gretmenlerinin yaratici drama yontemine iliskin
yeterlilik ve uygulama diizeylerini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmadan elde edilen
bulgularda, 6gretmenlerin, drama yontemine iliskin kisilik 6zellikleri, drama etkinlikleri ve
ogrenme durumlarina iliskin yeterlilikler, drama etkinliklerinin degerlendirilmesine yonelik
yeterlilikleri, bilme ve uygulama diizeylerinde yeterli olduklar1 gériilmiistiir. Cetingdz (2012)
okuloncesi ogretmenleri adaylart tizerinde yapmuis oldugu c¢alismada yaratict drama
uygulamalarimin yaratict drama yontemini kullanmaya yonelik 6zyeterliklerini olumlu yonde
etkiledigi sonucunu bulmustur.

Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratict drama tutumlar,
cinsiyete gore anlamli bir fark géstermemektedir. Bu konuda yapilan ¢alismalara bakildiginda
yaratict dramaya yonelik tutumlari cinsiyete gore degismedigi arastirmalara rastlamak
miimkiindiir (Unal, 2004; Fenli, 2010). Yildirrm (2011) &gretmen adaylari iizerinde yapmis
oldugu c¢alismada kiz ve erkek 6gretmen adaylarinin yaratict drama dersine yoénelik tutum
puanlar1 arasinda anlamli diizeyde fark olmadigir sonucunu bulmustur. Bunun nedeni her iki
cinsiyetinde ayni1 6gretim siireglerinden gegmis olmasi diigiiniilebilir. Bununla birlikte son test
puanlart agisindan bakildiginda erkek Ogretmenlerin kadin meslektaglarina gore puan
ortalamalarinin daha da yiikseldigi, ancak yine puan ortalamalar1 arasinda anlamli fark olmadigi
gbzlenmistir.

Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindan sonraki yaratict drama yontemini
kullanmaya yonelik 6zyeterlik puanlari, cinsiyete gére anlamli bir fark gostermemektedir.
Maden’in (2010) Tiirkge Ogretmenleri iizerinde yapmis oldugu calismada drama, Tiirkce
ogretmenlerinin yaratici drama yontemine yonelik 6z yeterlik diizeyleri arasinda cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farkliligin olmadigi tespit edilmistir. Literatiirde bunun tersi
caligmalara rastlamak da mimkiindiir. Bertiz (2005) ve Cetingéz (2012) 6gretmen adaylart
lizerinde yapmig olduklar1 c¢alismada Ogretmen adaylarinin yaratict drama yontemini
kullanmaya yonelik Ozyeterliklerinin anlamli diizeyde kizlarin lehine oldugu sonucunu
bulmuslardir. Bu farkliigin sebebi kiiltiirel farkliliklar olabilecegi gibi arastirmaya katilan
orneklem grubundan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu arastirma Rize ilinde yiiriitiilmiistiir. ilkokul gretmenlerinin yaratic1 drama ydntemini
ogrenip olumlu tutum gelistirmeleri ile, bir sonraki projelerde MEB ve fakiilte arasinda daha
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profesyonel ve ileri diizeyde yaratici drama yontem / tekniklerine iliskin atdlyeler
tasarlanabilecek ve ileriye yonelik bir ¢ikt1 olarak Rize ilindeki ilkokul 6grencilerinin yaratici
dramanin hedeflerini igsellestirmis olmalar1 beklenmektedir. Bu sonuglardan 6gretmenler,
ogrenciler oldugu kadar MEB ve egitimi alan ilkokul 6gretmenlerinin etkilesimde bulunacagi
her bireyin yararlanacagi beklenmektedir. Arastirma sonuglarindan yola ¢ikarak, 6gretmenlere
verilen yaratict drama egitiminin 6gretmenlerin yaratict dramaya karsi tutumlarin ve bu
yontemi kullanmaya yonelik 6zyeterlik diizeylerinin olumlu ve anlamli diizeyle degismesinde
etkili oldugu goriilmistiir. Bu aragtirma 21 &gretmen ile gergeklestirilmistir, ancak yaratici
drama yontemini kullanmaya yonelik verilecek olan egitimlerde daha biiyiik kitlelere ulagiimasi
hedeflenebilir. Es zamanli oturumlarla ve daha fazla yaratici drama lideri / egitmeni ile aym
zamanda daha ¢ok 6gretmene egitim verilebilir. Hizmet i¢i egitim kapsaminda yaratici dramaya
daha fazla yer ayrilmasi onerilebilir. Bu tiir egitimlerden sonra gretmenlerin yaratici dramayi
smiflarinda kullanma durumlari, karsilastiklart giigliikler varsa, bunlar ve ¢oziim onerileri
irdelenebilir. Yaratici dramanin lisans diizeyinde biitiin Ogretmen yetistiren programlarda
zorunlu bir ders olmasi saglanabilir.
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EK-1: ORNEK DERS PLANI: HAYDi TANISALIM!

Kazanimlar: Tanigma, iletisim, empati, giiven, yardimlagma, grupla ¢alisma
Yontem/teknikler: Yaratici drama/Donuk imge, fotograf karesi, dogaglama, istasyon teknigi

Arag — Gereg: Hoparlor (3 + 1), bilgisayar, 25 adet minder, 5 adet kegeli boya seti, 5 adet pastel boya seti, 5 adet
50x70 cm karton, 25 adet A4 beyaz kagit, 25 adet kalem, 1 adet tenis topu.
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A) ISINMA - HAZIRLIK ASAMASI

1.Serbest yiiriiyiis: Liderin yonergesiyle mekanda serbest yiiriiyiis yapilir. Liderin verdigi yonergelerle farkli
bigimlerde selamlaglir.

2.Lahana tarlasi: Cember olunur. Sirayla 1,2,3,4 seklinde sayilir. Ayn1 numarada olanlar birbirini bulur. Gruptan ¢
kisi el ele tutusup minik bir gember olusturur ve diger katilimciyi ortalarina alir. El ele tutusan katilimeilar bu oyunda
’Lahana tarlas’’, minik ¢emberlerin ortasinda kalan katilimcilar ‘Tavsan’ olacaktir. Higbir grupta bulunmayan
katilimc1 da ‘Tavsan’ olacak ve yonergeyi verecektir. Ortadaki tavsan ‘Tavsan® dedigi zaman biitiin tavsanlar yer
degistirecektir. Kendine lahana tarlasi bulamayan tavsan ortada kalacak ve yeni yonergeyi o verecektir. Eger tavsan
‘Lahana tarlasi’ derse bu sefer tavsanlar sabit kalacak, lahana tarlalar1 ellerini birakmadan kendilerine bir tavsan
bulmaya ¢alisacaklar.

3.Meyve sepeti: Katilimcilar gember olur. Her katilimer ayakta durur ve her birinin arkasinda konumunu belli etmek
amaciyla bir adet minder konur. ‘Elma, armut, muz’ seklinde sirayla sayilir. Her katilimeimnin bir meyve adi olacaktir.
Ortada goniillii bir katilimer olacaktir. Ortadaki katilimer ‘Elma’ dedigi zaman biitin elmalar yer degistirecek,
‘Armut’ dedigi zaman armutlar, ‘Muz’ dedigi zaman muzlar yer degistirecektir. Bu sirada ortadaki katihmer da
kendine bos bir yer bulmaya calisacaktir. Eger ortadaki katilimci ‘meyve sepeti’ derse biitiin meyveler yer
degistirecektir.

4.Oryantasyon: Miizik calarken serbest yiiriiniir. Lider “Miizik her durdugunda verecegim yonergeyle 0 kisi sayis1 bir
araya gelecegiz. Bir soru soracagim ve yamitlarim kendi grubumuzla paylasacagiz. Verecegimiz yanitlari
unutmayalim” der. Lider: “Birbirine en yakin 3 kisi, 4 kisi bir araya gelsin” der ve gruplar her bir araya geldiginde
asagidaki sorulari sirastyla sorar.

*Adin ne?

*Hangi ilden katiliyorsun?

*En sevdigin sinema filmin adi nedir?
*En sevdigin kitabin adi nedir?

*Bos zamanlarinda ne yaparsin?

*Bu projeden beklentilerin neler?

Kiigiik gruplar toplanip yanitlar verildikten sonra liderin yonergesiyle el ele tutusarak ¢ember olunur. Her birey teker
teker ortaya gelerek diger katilimeilar ortadaki katilimer hakkinda bir 6nceki etkinlikten ne 6grendiyse hepsi sdylenir.

5.[sim calismasi (1) “Benim adim Aysegiil, Ayna gibiyim”: Cember olunur. Lider ‘Benim adim Aysegiil. Ismimin
bas harfiyle baslayan bir nesne, imge ya da herhangi bir sey buluyorum ve onu ifade eden bir hareket buluyorum’ der.
S6z gelimi, lider ‘Benim adim Aysegiil, Ayna gibiyim’ dedikten ve ayni anda hareketini yaptiktan sonra biitiin grupla
birlikte ayn1 anda liderin adin1 soyleyerek hareketi tekrarlanir. Siradaki kisinin adi ve hareketi ile devam edilir.
Siradaki kisi adin1 bitirdikten sonra onun adi ve hareketi tekrar edilir.

6.1sim galismasi (2) Isim — Ritim — Kareografi ¢alismasi: Cember olunur. Lider: “Adim Aysegiil. 3 heceli oldugu igin
kendime ii¢c hareket bulacagim. ismimi hecelerle sdylerken ayni anda hareketlerimi de yapacagim. Ben ismimi
sOyleyip yaptiktan sonra yanimdaki katilimciyla devam edecegiz. Hareketlerimizi unutmayalim, bir sonraki etkinlikte
bize gerekecek” der. Biitiin grubun hareketi yapildiktan sonra lider “Birden altiya kadar sayalim ve alt1 grup olalim.
Simdi bu buldugumuz hareketlerden yola ¢ikarak grubumuzla miizik esliginde bir koreografi olusturacagiz” der.
Biitiin performanslar sirasiyla izlenir ve alkislanir.

7.1sim calismasi (3) Bahadir’m kalemi: Her katilime: kendisine ait bir nesne alir. Mekanda serbest yiiriiyiis yapilir.
Her katilime1 kendine ait olan nesneyi kendi adin1 da soyleyerek baska bir katilimciya verir, nesnesini verdigi
katilimer da ayni sekilde kendi nesnesini kendi adini sdyleyerek o katilimciya verir. S6z gelimi: “Bahadir’in kalemi”
der. Bu sekilde olabildigi kadar nesneler el degistirir. Siire¢ sonunda ¢ember olunur. Bir kisi elindeki nesnenin kime
ait oldugunu, s6z gelimi “Aysegiil’iin saati” diyerek o katilimciya verir. Nesnesini verdigi katilimci da elindeki nesne
kime aitse ayni bicimde o kisiye nesnesini teslim eder.
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8.Ayna galigmasi: Lider “Simdi ¢ember olalim. Bir- iki seklinde sayalim. Birler bir adim 6ne ve bir adim saga olmak
lizere adim atalim. Simdi arkamizi donelim ve karsimizda duran arkadasimizla es olalim. Biriniz A biriniz B olsun.
Ayna galigmas1 yapacagiz. Miizik agacagim, miizigin ritmine gore hareket edecegiz. Oncelikle A’lar miizik esliginde
hareket edecek ve B’ler ayna olacak, A’lar taklit edecek. Sonrasinda B’ler hareket edecek ve A’lar ayna olacak” der.

9.Uyum — Giiven ¢alismasi: Bir onceki ¢alismada olusturulan ikili gruplarla galisilir. Bu sefer gruplardan A’lar 6nde,
B’ler A’larin hemen arkasinda yer alir. A’larin g6zl kapalidir. B’lerin gorevi, verecekleri yonergelerle A’larin
mekanda giivenli bigimde yiirimelerini saglamaktir. Bu ¢alisma konugma olmadan, yalnizca dokunarak yapilir. B’ler
A’lara dokunarak bazi komutlar verir. Sirtina dokunmasi “yiirii”, elini sirtindan ¢ekmesi “dur”, sag omzuna
dokunmasi “saga don”, sol omzuna dokunmasi “sola don”, ve iki eliyle sag ve sol omuzunu tutmasi “dur” anlamina
gelmektedir. Bir siire ¢alisildiktan sonra A’lar ve B’ler yer degistirir.

10.Don oyunu: Bir katilimer goniillii ebe olur. Amact biitiin grup iiyelerini ebelemektir. Ebenin dokundugu katilimer
hangi pozisyonda ebelendiyse o pozisyonda donar. Katilimeilar donan kisiyi ¢ozmek i¢in, donan kisinin kargisina
gecip ayni pozu aldiginda onu ¢ozmiis olur. Bu sekilde her ikisi de oyuna aktif olarak dénmiis olur. Oyun sonunda
kazanimlar konusulur.

11.Hafiza oyunu: Bir katilimer goniillii olur. Goniillii olan katilimer disar ¢ikar. Grup tyeleri ikili es olur. Her grup
kendine ortak bir hareket belirler. Belirledikten sonra mekéanda karigik bicimde ayakta hareketsiz dururlar. Goniilli
bir katilimerya dokunur. Dokundugu katilimc1 hareketini yapar ve tekrar donar. Goniillii, katilimcilara dokunarak
hareketlerini bakar ve en kisa siirede esleri (ortak hareketleri) eslestirip bulmaya galigir.

B) CANLANDIRMA ASAMASI

12.0yun — letisim — Yaraticihik — Empati (Donuk imge teknigi): Katihimcilar dort gruba ayrilir. Her bir gruba
tizerinde oyun, iletigim, yaraticilik, empati yazili olan kagitlardan bir tane verilir. Lider “Simdi bu kavramlardan yola
¢ikarak donuk imge olusturacagiz” der. Her grup, kavram iizerinde bir siire diisiiniip donuk imge olusturur. Her
calisma teker teker izlenir. Her biri i¢in lider “Sizce bu donuk imge bize ne anlatiyor?” sorusunu sorar ve
katilimcilardan goriiglerini alir. Liderin el ¢irpmasiyla donuk imge formunu alan grup ¢oziiliir. Kavramlar okunur,
goriisler alinir.

C) DEGERLENDIRME

13.Degerlendirme (1) Resim, sarki, slogan, tekerleme (istasyon teknigi): 4 grup olunur. Her gruba bir adet 50x70 cm
karton ve boya kalemleri verilir. Her bir karton resim, sarki, slogan ve tekerleme olmak tizere dort tane istasyonu
temsil etmektedir. Her grup kendi istasyonunda ilk oturuma iliskin goriislerini yansitir. S6z gelimi, resim
istasyonunda oturuma iliskin resim yapilir, sark: istasyonunda sarki sozii yazip sarki sdylenir, slogan istasyonunda
slogan yazilir ve tekerleme istasyonunda da tekerleme yazilir. Her grup calismasini bitirdikten sonra istasyonlar
degisir. Her grup her istasyonda durup goriis bildirmis olur. Biitiin gruplarin ¢alismalari izlenir.

14.Degerlendirme (2) - Isme gore degerlendirme: Cember olunur. Her katilimciya bir tane kagit ile kalem verilir. Her
katilime1 kagidin istiine adin1 soyadini yazar. Yazdiktan sonra lider biitiin kagitlar1 toplar ve karigtirir. Katilimcilara
dagitir, eger katilimer kendi kagidini segerse onu birakip baska kagit seger. Her katilimcinin elinde bagkasmnin adi
soyadinin yazdigi kagit olmalidir. Her katilimer elindeki kagit kime aitse, 0 katilimciya iligkin bir ciimle ya da bir
kelime olmak tizere olumlu bir goriis yazar. Goriis yazildiktan sonra her katilimer elindeki kagidi hemen sagindaki
arkadasina verir. Bir tam tur donene kadar galigma devam eder. Bu sekilde her katilimer hakkinda goriisler yazilmig
olur. Calisma sonunda isteyen katilime1 kendi kagidini sesli okuyabilir.

15.Genel degerlendirme (3) — (Top): Cember olunur ve minderlerde oturulur. Lider elindeki topu bir katilimciya atar
ve topu alan katilimer gorislerini bildirir, bagka bir katilimciya atar. Biitiin katilimcilar goriiglerini paylasana kadar
stire¢ devam eder. Oturuma iligkin kazanimlar, duygu ve diisiinceler paylasilir.

Extended Abstract

The purpose of this study is to determine teachers’ attitudes towards creative drama before and
after creative drama practice, the levels of self-efficacy in using creative drama method and the difference
between them by enabling in-service teachers to learn how to use creative drama as a teaching method
through activities. In the literature, there are studies about the effectiveness of the creative drama method
and the studies that the teachers use it effectively as a method in their lessons, but it can be said that it is
inevitable for the teachers to receive training on how to use creative drama method. It is important that the
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training that teachers receive will also affect their attitudes and views. The context of this study consists
of 21 primary school teachers who work in Rize and enrolled in a creative drama workshop that was
completed in four days. As the workshop was run with one group and the data were collected from this
group, we used one group pretest-posttest model as an experimental design.

A creative drama workshop consisting of "preparation-warming”, "animation" and “evaluation"”
steps were prepared and implemented by the researchers. For participant selection, Project announcement
was made through social media pages and banners were shared through Rize National Education
Directorate by obtaining proper permission. We reached 21 volunteer teachers who were willing to
participate a 24 hour-long 4-day workshop on creative drama.

In each section of the workshops we stuck to the creative drama stages. Participants were started
with the warm-up preparation phase, which would physically and mentally prepare them for the process.
As the second stage, followed by an animation phase, we used techniques such as role playing and
improvisation. As a third step, the process had been completed with the evaluation phase in which the
achievements, views and comments related to the process were shared. A total of eight sessions were held
during the four days.

In the first day session, the main aim was to implement applications involving compliance-
confidence activities that would enable participants to meet each other and establish communication-
interaction. On the second and third days, sessions were held on how to use creative drama in primary
schools. After the two sessions about structuring lesson plans and planning with creative drama method,
the last day was completed with lesson plan presentation and process evaluation.

The study group included volunteering 13 (61.9%) female and 8 (38.1%) male teachers (classroom
teacher, mathematics teacher, science teacher, social studies teacher, preschool teacher, social studies
teacher, guidance and psychological counselling) who were teaching in the different provinces of Rize in
the 2016-2017 educational year. The age range for teachers was as follows: 12 teachers between 22-30
years old, 7 teachers between 31-40 years old and 2 teachers were between 41-50 years old. "Creative
Drama Attitude Scale" and "Self-efficacy Scale for Using Creative Drama Method" were applied as pre-
test and post-test. Thus, self-efficacy levels for using creative drama method and attitudes towards
creative drama before and after the workshop were measured. It took about 15 minutes for participants to
complete the surveying tools.

The participants' attitudes towards creative drama and self-efficacy levels for using creative drama
methods before and after creative drama workshop were measured and the difference between them was
determined. In this respect, effects of creative drama applications, individual attitudes towards creative
drama and self-efficacy levels of using creative drama method have been shown. In the analysis of the
obtained data, t-test was performed for paired and non paired samples. Analyzes were performed with the
SPSS 24 packet program.

It appears from the results that creative drama workshop conducted with teachers has a positive
effect on teachers’ attitudes towards creative drama. Creative drama practices with teachers seem to have
a positive effect on their self-efficacy scores for using creative drama method. Teachers' creative drama
attitudes after creative drama workshop do not make a meaningful difference compared to gender.
Teachers' self-efficacy scores for using creative drama after creative drama do not make a meaningful
difference according to their gender.

It can be said from the results of the research that the creative drama education given to the
teachers has been effective in changing the attitudes of the teachers towards the creative drama and the
level of self-efficacy towards using this method with a positive and meaningful level. This research was
conducted with 21 teachers. The use of creative drama methodology can be targeted to reach larger
masses. With simultaneous sessions and more creative drama leaders, more teachers can be trained at the
same time. It may be advisable to allocate more space to the creative drama as part of in-service training.
After such trainings, teachers can use the creative drama in their classroom, and if there are difficulties
they encounter, they can be examined with solutions they suggest. Creative drama can be a compulsory
course in all teacher-training programs at the undergraduate level.
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ABSTRACT: There has recently been an increasing interest in teacher learning, opportunities available for
professional development of teachers, and teachers’ beliefs regarding professional learning. This study aims to review
the literature on what and how language teachers learn through professional learning experiences, what beliefs they
hold about the learning experiences they are involved in, and the contribution of professional learning experiences to
classroom practice. Following the thematic review of studies on the acquisition of professional knowledge, the scope
of professional knowledge, beliefs on professional learning experiences and the impact of learning experiences on
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1. INTRODUCTION

In the past 20 years, there has been an increasing interest in teacher learning. One of the
reasons for this interest is to increase the professionalization of teaching. As stated by Wilson
and Berne (1999), groups such as the National Council of Teachers of English and the National
Board for Professional Teaching Standards authored mission statements and subsequent
standards for professional teachers and teaching in the 1990s, thus making it clear that
professional teachers require professional development. This emphasis on professional
development was in fact a call for more research on teacher learning. Today, as far as teacher
learning is concerned, it is known that there are various opportunities and experiences through
which language teachers may improve their knowledge, and that teacher learning may occur in
formal and informal, mandatory and voluntary, incidental and planned settings (Ball & Cohen,
1999). Whatever the setting for learning is, as Little (1993) explores, not much attention is paid
to the questions of what and how teachers learn from their professional learning experiences. It
is necessary to know how teachers learn from their experiences and what they feel about these
experiences to further improve their teaching.

In line with these perspectives, through an exploratory case study carried out at a public
university in Turkey with four English language instructors, this research paper aims to explore
the development of professional knowledge, what knowledge language teachers acquire across
their experiences, what beliefs they hold regarding their professional learning experiences, and
how professional learning experiences improve their practice. The study also aims to make a
thematic review of studies on teacher learning trends and directions in the last three decades.
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1.1. How teachers learn

Each and every professional development opportunity needs to take into account how
teachers acquire professional knowledge, and ways in which teachers develop or improve are
varied. Teachers can learn both in formal and informal ways, which may include conscious,
planned learning strategies such as self-monitoring, action research, and reflective journals, or
unconscious strategies resulting from everyday experiences (Bransford et al., 1999; Richards &
Farrell, 2005). Learning may also occur through interactions among teachers. This may include
formal mentoring schemes, informal conversations in the staffroom, peer collaborations, and
team teaching. Teachers also learn through formal teacher development programs including
teacher support and study groups, working with a mentor teacher, and workshops organized by
educational institutions. Many practicing teachers also engage in learning through graduate
programs at universities (Mohamed, 2006).

Teachers’ own classrooms are particularly powerful contexts for teacher learning (Ball &
Cohen, 1999; Putnam & Borko, 2000). Indeed, instructional plans and assignments, videotapes
of lessons, and samples of student work may turn classrooms into professional development
settings. Such records of practice enable teachers to examine one another’s instructional
strategies and student learning and to discuss ideas for improvement, which facilitate teacher
learning (Ball & Cohen, 1999; Little, Gearhart, Curry, & Kafka, 2003). Singh and Richards
(2009) also maintain that courseroom can be designed as a learning environment. Courserooms
are described as places where teacher learning occurs as a result of social practice which
involves dialogic mediation and collaborative work. As Golombek (2009) puts forward, teacher
learning is a socially mediated activity, where teacher learners collaborate with teacher
educator, mentors and other colleagues.

In his study, Smylie (1989) asked teachers to evaluate the effectiveness of fourteen
sources of learning to teach. His findings indicate that, by far, teachers perceived direct
experience in classrooms as their most effective source of learning. A group of second highly
rated sources were consultation with other teachers, individual study and research, and teachers'
observations of their colleagues. This group was followed by graduate courses in the fields of
specialization and consultation with grade-level or subject matter specialists. The group of
fourth highly rated sources of learning was undergraduate courses in subject matter areas and
professional conferences and workshops.

1.2. The scope of professional knowledge

Ball (1996) notes that teachers' prior experience, knowledge, personal and professional
histories, and beliefs play a role in teacher learning. In other words, what teachers bring to the
process of learning affects what they learn from professional development opportunities.
Shulman (1986) and Wilson, Shulman and Richert (1987) identify several domains of teachers'
knowledge, and what teachers learn in these domains. According to their categorization, subject
matter knowledge involves the knowledge of subject being taught, while general pedagogical
knowledge is related to the knowledge of new areas of teaching, pedagogical principles and
skills, including aspects of classroom management and discipline, and the ability to teach
learners of different ages and backgrounds. Pedagogical content knowledge, on the other hand,
includes specific knowledge of how to teach a particular topic or content area in a particular
subject domain.

Moreover, during the learning process, teachers may gain knowledge of educational aims,
goals and purposes; knowledge of learners including their learning strategies, problems and
needs in order to learn how to cater for all learners’ individual differences and how to make
content more accessible to learners; and knowledge of learning which involves an understanding
of the physical, social, psychological and cognitive development of students.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Teachers’ Beliefs on Professional Learning 917

1.3. Beliefs regarding professional learning experiences

Although their formal training is over, some teachers are willingly involved in
professional learning through several alternatives. They see themselves as learners, working
continuously to develop new understanding and improve their practice, and they consider
professional development as a need. For instance, a study conducted in Turkey by Korkmazgil
and Seferoglu (2013) revealed that among 98 teachers, 42 teachers stated that they had a
moderate personal need for professional development, while 37 teachers indicated a high need
and 15 indicated a very high need for professional development. Only 4 participants indicated a
low need for such activities.

For teachers who take advantage of professional learning opportunities, teaching is an
ongoing development process throughout the teaching career and is not limited to student
teachers’ learning in teacher education programs. Since it is a lifelong development, it helps
teachers examine and discover their best teaching style through inquiry and reflection. A teacher
who considers teaching as a lifelong learning process sees oneself reflecting and trying out new
theories constantly (Zheng, 2009).

On the other hand, a teacher who does not realize the importance of professional
development considers teaching as merely a task. They do not involve themselves in any
professional learning as they believe there is no need to engage in professional learning
activities and their teaching experiences are sufficient for them to deal with teaching and
learning issues (Huang, 2010). The main reason that is put forward for not taking part in
professional learning activities is heavy workload. Most teachers assert that they have little time
to examine their practice with the aim of improving their teaching and student learning. Another
reason is that some teachers regard professional growth as an additional rather than integral part
of their work. Teaching is a routine job for them. A number of researchers (Dewey, 1964;
Feiman-Nemser, 1983; Kennedy, 1991; Wasley, 1991; Whitford, 1994) have argued that some
teachers continue teaching as they were taught without critically examining their practice; they
want to maintain the comfortable but not necessarily the successful practices throughout their
careers.

1.4. The impact of professional learning experience on classroom practice

For teachers, a central reward associated with the profession is promoting student
learning (Feiman-Nemser & Floden, 1986; Rosenholtz, 1985). Therefore, it is likely that
teachers will adopt learning experiences which have direct application to practice and which
promote student learning in their specific classroom contexts. In fact, teachers seem reluctant to
participate in or change their practice as a result of professional development activities unless
they see clear implications of those activities for improving instruction in their particular
classrooms (McLaughlin & Marsh, 1978). As stated by Timperley (2008), teachers who are
engaged in cycles of effective professional learning take greater responsibility for the learning
of all students. As they take more responsibility and as they discover that their new professional
knowledge and practice are having a positive impact on their students, they begin to feel more
effective as teachers.

2. METHOD

In this study, a qualitative exploratory case study methodology was used to gather data as
to teachers’ beliefs regarding their professional learning experiences. Specifically, this inquiry
examined what beliefs the small group of teachers participating in the study hold regarding their
professional learning experiences which influence their approach to teaching, and how
professional learning experiences influence their classroom practice and long-held beliefs.

The following research questions guided the study:
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1) What and how do four English language teachers at a public university in Turkey learn
from their professional development experiences?

2) What beliefs do they express concerning their professional learning experiences?

3) How do they relate the contribution of professional learning experiences to their
classroom practice?

2.1. Participants

In the selection of the participants, purposive sampling was employed because the four
teachers selected were most likely to contribute appropriate data both in terms of relevance and
depth (Oliver, 2011). They had minimum seven years of experience, completed their master’s
degree, attended many national or international conferences, and completed their in-service
training program, meaning that they have had considerable number of professional learning
experiences and that they can provide in-depth data to answer the research questions.

2.2. Data Sources

Semi-structured individual interviews of the selected teachers were the primary source of
data collection in this study. The questions in teacher interviews were probing questions
designed to provide an opportunity for the participants to reflect on and disclose their personal
views and feelings about their understanding of their learning and development processes. The
questions focused on the ways teachers develop their professional knowledge, types of learning
experiences contributing to professional learning, beliefs regarding professional learning
experiences, and beliefs concerning the contribution of learning experiences to current teaching
practices. The interviews were conducted in Turkish at the locations that teachers chose for their
convenience. They were recorded, transcribed and then translated into English.

2.3. Data Analysis

The study is a qualitative case study, which sought to explore teachers’ beliefs regarding
their professional learning experiences. The researcher also attempts to explore the relationship
between teachers’ beliefs regarding their professional learning experiences and their teaching
practice. In the final section of the study, the researcher develops some generalizations about the
case study in terms of the patterns and how the results overlap with other studies in literature.

3. FINDINGS

In this part of the paper, findings concerning what and how English language teachers
learn from their professional learning experiences, their beliefs on professional learning and on
the contribution of learning experiences to teaching practices are presented to provide answers
to the research questions listed above.

3.1. What and how English language teachers learn from professional development
experiences

As far as how English language teachers learn from their professional learning
experiences is concerned, the participants were asked to give specific examples about the
settings in which they learn professionally, Teacher A reported that she learns in such settings as
conferences, training courses, and in-service training programs, but she thinks the best way to
learn is learning when you are teaching. When she is teaching in class, as she encounters some
difficulties, as she needs to handle those difficulties, and as she tries to come up with solutions,
she examines the studies and applications in related fields. Or, in the conferences she attends,
she pays more attention to those problematic areas. In short, the challenges she faces in her
profession initiate her learning experience.
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As to Teacher B, she believes in-service training sessions and pre and post conferences in
those sessions are very beneficial. She thinks that trainers or mentors help teachers realize the
things that a teacher cannot. She also finds short term training courses and conferences very
useful. She implements what she learns in those seminars or conferences in class, and better
understands herself as a teacher as she makes self-evaluation. She says she contemplates on
whether the things she does in class really work thanks to the insight she gains from those
seminars and conferences. Furthermore, she learns through informal talk with colleagues during
the breaks as well.

Teacher C believes the classroom practice itself is the best learning setting. She says that
although teachers learn theory in their undergraduate or graduate studies, they encounter
different situations in class. What a teacher encounters and experiences in class is the best
learning method for Teacher C. However, she maintains that in terms of scaffolding and
evaluating her own experience, in-service training is another important learning setting. She
says, “In in-service training, we have the chance to understand why things we do in class work
or do not work. We know that something is missing but we do not know what is missing. In-
service training last year taught me this”. For Teacher C, conferences are another setting for
learning. In the conferences she attends, she chooses the sessions which may help her solve the
problems she faces in class. Moreover, Teacher C learns by reading articles, which is a habit she
got during her MA studies. She says, ‘Sometimes I wonder how people do things differently, so
I read articles. This may sound boring or utopian but | question if certain methods in those
articles may work in my setting’. For instance, in one of the articles she read, she learned about
corpus study, and now she uses corpus, especially the British National Corpus. In short, she
believes teachers may learn a great deal from published research studies. Another setting for
professional learning for Teacher C is staffroom. She says interaction in staffrooms are
particularly valuable in that it provides institution specific information as teachers warn or give
suggestions to each other about the problems they faced in the past and the issues to be paid
attention to in the future. Lastly, as a teacher who completed her in-service training last year,
Teacher C finds mentorship beneficial as she says she is offered some practical ideas by both
staffroom and classroom mentors and the mentors of her friends.

For Teacher D, conferences, and in-service training and meetings in the institution are the
settings for professional learning. She particularly likes the meetings in her department. She
explains that these meetings are actually sharing sessions in which teachers sometimes discuss a
problem, or a unit in a book. She believes these discussions improve knowledge.

The teachers in the study were also asked to make a comparison between their
professional learning experiences in their early years and those in their recent years in the
profession. The results revealed that Teacher A was in pursuit of every learning opportunity in
her early years. However, in her recent years, she says she is more selective. Instead of focusing
on solving the problems that she encounters, she focuses on what is already good. She says, “In
my recent years, | did not learn much but I go in depth in the areas which | choose to learn. | am
in a more abstract dimension now”.

When Teacher B makes a comparison between her early and recent years, she also states
that she was trying to attend each and every seminar or conference she had heard of with a
group of friends in her early years. By attending conferences and the training courses organized
by the EU and some other institutions, she was trying to accumulate as much knowledge as
possible about her profession during her early years as she did not feel confident as a novice
teacher. However, now, in her recent years, like Teacher A, she is also more selective. She
started choosing the events whose content is relevant to her needs.

For Teacher C, on the other hand, in her early years, there were limited opportunities. She
learned new things, but she did not know where to make use of those things exactly. However,
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in her recent years, she knows how she can use what she learns. She says she is more selective,
more conscious and more professional now. She knows what she looks for, and when she finds
what she looks for, she can better adapt it. She started searching for the things that can solve her
problems.

When Teacher D makes a comparison between her early learning experiences and the
recent ones, she says that in her early years, she used to read some journals line by line and that
she tried to make use of every learning opportunity like Teacher A and B. She states that in her
early years, she used to look everything from the perspective of the theory she learned in
courses and believe in everything that she read without synthesizing what she read and what she
did in the classroom. In her subsequent years, on the other hand, Teacher D was in higher levels
of Maslow’s triangle as she developed her own style. Now she does not read the journals in her
field any longer. In the last 5 years, she has developed an interest in interdisciplinary activities.
For instance, she synthesizes social psychology, sociology, and the courses she took in the
education faculty, which, she believes, contributes to her teaching. In brief, in her recent years,
she has been focusing on building on what she has learned so far and synthesizing from various
other disciplines.

3.2. Beliefs on professional learning

Teachers who took part in the current study have similar views regarding professional
learning. They all believe that teaching profession should in fact involve learning on the part of
the teachers as well because everything in life changes, and teachers have to keep up with those
changes by changing or by trying to improve themselves professionally. To illustrate, Teacher A
thinks that what she already knows is in fact enough for her until she retires, but she loves
learning, so she always asks herself “What else can I learn? What else can I add to the things I
know?’. She does not think that ELT domain is finite as the conditions, cultural context, even
we are changing. She never says, ‘What else can I learn beyond this point? What | know is
enough’.

Teacher B has also reported similar patterns of ideas. She says she becomes unhappy
when she thinks she is not efficient in class or she cannot teach the way she wants to, or when
she cannot transfer what she knows to her students. She says, ‘It is my job and I want to do it
well. If I believe that | cannot transfer what | know to my students, | do my best until | achieve
it’. Teacher B is against the idea that teachers do the same thing through the years as she
believes teachers encounter different groups of students each year, and so they have to teach
differently each year. Thus, for Teacher B, teaching is lifelong learning; it is not a monotonous
job; it is dynamic, and so she believes teachers need to attend some activities which may help
them improve professionally.

Teacher C agrees with her colleagues that a teacher can never stop learning. She says she
never uses the same material over the years, and she never teaches in the same way. She
believes teaching is a cyclical process. She comments that, “You can go back in time and say ‘I
did it this way in the past’, but you have to adapt it later on. I go back and forth; I recycle what |
do, but I am constantly learning. And, as | learn, things get better, so every teacher should do
the same”.

For Teacher D, willingness to learn is something inborn. It is not something teachers gain
later in life. She states that there are teachers who are very open to learning and those who do
nothing to learn for years, but who are very happy that way. She believes being open to learning
is inborn and it is continuous. Additionally, Teacher D draws attention to the fact that
professional learning should be open to other fields of study. She says, ‘We are teaching but
context, culture, and psychology are very important. Every institution, every class, and every
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lesson has a culture, so we need to be open to cultural studies as well. In short, I believe we
should not have a limited perspective regarding professional learning’.

3.3. Beliefs on the contribution of learning experiences to teaching practices

All the teachers interviewed believe that what they learn through their professional
learning experiences have had an impact on what they actually do in classroom. The teachers
gave various examples of those effects and contributions. For instance, Teacher A explains that
both the professional talk and small talk that she had in conferences have contributed to her
language proficiency. She uses the language she hears in conferences in her classes. In addition,
according to Teacher A, to be in contact with other people in conferences improves one’s
flexibility. She says her approach and attitude toward students change, and she starts teaching
everything she has taught before differently in different time frames. For instance, she has been
teaching ‘synthesizing’ topic differently for the last two years because thanks to the conferences
she attended, she understood the rationale behind the topic better, and thus she started teaching
in a way that students can really understand it. When she was teaching the same topic in the
past, she used to give the definition and then move on with exercises. But now, as the definition
is already in the book, she first asks her students why we need synthesizing and what the
rationale behind synthesizing is because she herself knows the answer to this question better
now.

Teacher B also exemplifies the contribution of her learning experiences to her current
teaching practices. She says she learned how to teach listening after years of experience thanks
to the in-service training program she attended last year. She used to show the tape script on the
OHP previously, and show the responses there. However, thanks to the in-service training, she
understood that this practice is something that she does as a teacher. The students are not
involved in such a method of teaching.

Teacher C maintains that there are many things she learned in in-service training and then
implemented in class. To illustrate, she learned that she needs to have interaction in class as
students cannot listen only to her for forty minutes. ‘I learned to put myself in students’ shoes.
Whatever | teach, | learned to employ some interaction patterns. | directly implement it in class

)

now-.

Teacher D also agrees that learning experiences contribute to her teaching practices. For
instance, when she first heard about self-regulation learning or metacognitive skills in the
departmental inset sessions, she thought that she could adapt these to her class, so she searched
for self-regularity activities and used them in class so that her students would become self-
sufficient learners. She even videotaped those practices, and her students and she explored these
two notions together.

4. DISCUSSION and CONCLUSION

One of the purposes of the current study was to gain more insight into what and how
English language teachers learn from their professional development experiences. It seems that
teachers’ learning experiences contribute to all domains of teacher knowledge as specified by
Shulman (1986) and Wilson et al. (1987). These experiences particularly improve knowledge of
general pedagogy, knowledge of self, subject matter knowledge, and pedagogical content
knowledge. Teachers learn through their learning experiences as they reflect on their practices
in their specific institutions and they become more open to change.

As proposed by Wilson and Berne (1999), teachers indeed learn through several
opportunities such as undergraduate and graduate courses in their departments, mandatory or
voluntary part-day or day-long workshops, summer and weekend workshops, conversations
with colleagues, or daily experience in the classroom. However, among all these professional
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learning opportunities, the teachers participating in the current study find direct classroom
experience as the most important site for learning parallel to what Smylie (1989) found in his
study. The problems teachers face in their classroom practice and the desire to handle those
difficulties to better serve students’ needs lead the teachers to improve their professional
knowledge by engaging in learning activities.

Furthermore, as Borko (2004) and Little (2002) point out, professional development
communities and collaborative interactions that occur in in-service training and mentorship
programs help teachers work together to improve their professional knowledge and practice.
The teachers in the current study have also attached great importance to such professional
development communities by stating that in-service training is invaluable in shaping and
evaluating their experiences as teachers. They also hold the view that mentorship and
discussions in a friends’ circle are beneficial in combining theory with practice - with more
emphasis on practicality perspective due to the suggestions given to one another with the aim of
solving problems. In this way, they can reflect critically on their practice and create new
knowledge and beliefs about content, pedagogy, and learners (Darling-Hammond &
McLaughlin, 1995).

Based on Richards and Farrell’s (2005) categorizations of teacher learning as skill
learning, as a cognitive process, as personal construction and as reflective practice, it can be
concluded that in the current study teacher learning involves pieces from all these
categorizations. To illustrate, teachers participating in the study try to develop their teaching
skills by changing their long-held practices or trying out some new methods, which signals that
they see teacher learning as skill learning. The teachers participating in the present study are
also open to learning as they believe teaching profession entails lifelong learning and effort on
the part of teachers. This view of teachers underlines the fact that teachers in the current study
also see teacher learning as personal construction. They emphasize individual and personal
contributions to learning and to understanding of their classrooms, and the importance of being
involved in activities that focus on the professional development. Although not mentioned by
the teachers in the study, the professional learning experiences that teachers are involved in
imply reflective practice as well. In other words, teachers participating in the present study see
teacher learning as a reflective practice since they critically examine their experiences. For
instance, upon attending a conference or a workshop, they reflect on what they learn in such
professional learning settings and try to implement what they have learned in their classes by
making the necessary adaptations in order to improve their classroom practice and to improve
student learning.

With regard to the beliefs of English language teachers on their professional learning
experiences, the results revealed that being open to learning and perceiving teaching profession
as a lifelong learning process are shared views among the teachers. They are open to innovation
and they try new techniques in their classes in line with what they learn in conferences, in-
service training sessions, workshops, or sharing sessions with their colleagues. Moreover,
parallel to what Karaaslan (2003) found in her study on teachers’ perceptions of self-initiated
professional development, teachers in the current study also give importance to evaluating their
own teaching to improve as a teacher and working on the problems they face in class. They also
hold the view that language teachers cannot maintain their old long-held practices as life and
everything related to life is changing. Although teachers in the present study have experience in
different professional learning experiences, they all share the idea that becoming a good teacher
entails improving oneself as a teacher all the time. They are of the opinion that teaching is not
merely a task, and that teacher learning is an essential and a never-ending process of trying to do
the best to improve teaching and student learning.
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The results of the current study also overlap with those of Munoz’s study (2007), which
was carried out with five Mexican English language teachers regarding their perceptions of their
professional development. As also emphasized in the current study, the teachers in her study
value conferences, seminars and short term courses to a great extent in professional learning,
and they draw attention to the importance of sharing experiences and knowledge with other
colleagues for professional learning to occur.

As to the contribution of professional learning experiences to classroom practice, the
results point to teachers’ tendency to change their practice as a result of the professional
learning activities they engage in. However, as previously mentioned, McLaughlin and Marsh
(1978) argue that teachers implement the innovative ideas only if they believe that those
innovations are applicable in their particular classrooms. In the current study, the teachers
interviewed also maintained that they have learned new things as a result of their learning
experiences. Yet, they do not directly implement what they learn in their own settings. They
either make the necessary adaptations or eliminate the idea completely if they believe it will not
work in their classroom. Similarly, a study conducted by Celik et al. (2012) with Turkish
university-level EFL instructors revealed that although teachers considered professional
development to be important, they generally did not view all the available growth opportunities
to be applicable to their teaching practice. However, overall, all the teachers in the present study
adopted some new approaches or attitudes thanks to their learning experiences, and they
changed the way they teach by trying out new methods.

The findings of this study provide three primary implications. First, teachers may be
involved in various learning activities of their own choice mostly because they wish to improve
their classroom practice and because they believe teaching should involve learning at the same
time. No matter what the reason is it seems that such professional learning experiences
contribute particularly to the knowledge of learners and leads some teachers to become more
flexible and open to change in their conventional teaching practices. As suggested by Darling-
Hammond and McLaughlin (1995), teachers learn by doing, reading, and reflecting; by
collaborating with other teachers; by looking closely at students and their work; and by sharing
what they see. This kind of learning enables them to move one step forward from theory to
successful practice. Thus, it may be a good idea for educational institutions and teacher
education programs to offer or support learning and development opportunities for all teachers
like organizing in-house sharing sessions where teachers could discuss and reflect on their
experiences, or workshops where teachers can see theory in action. In this way, they can make
the necessary analysis, synthesis and evaluation regarding their own teaching experiences and
promote student learning.

Second, teachers’ awareness of the value of extending their learning and development
beyond teacher training sessions they attend at the beginning of their careers should be raised.
The results of a study conducted by Biiyiikyavuz (2013) revealed that although Turkish teachers
of English are sometimes involved in professional development activities and value
development per se, they are not fully knowledgeable about such activities and need guidance.
Awareness in this respect could be raised through either INSET programs or follow-up support
by the institution. It may be expected that teachers will eventually be self-motivated to be
involved in professional development activities for continuous and lifelong learning. Moreover,
as revealed by the findings, overall the participants in the current study view INSET sessions,
conferences, direct classroom experience and interaction as the best milieu for professional
learning.

In the current study, one purpose was to make a thematic review of studies on
professional learning experiences and teachers’ beliefs regarding those experiences in order to
find out the current directions in literature. Another purpose was to answer the research
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guestions through a small-scale exploratory case study. In this respect, the interviews were
carried out with four teachers, who are all experienced. However, such factors as age, gender
and years of experience may lead to varying views regarding involvement in professional
learning activities. For this reason, the fact that the exploratory case study was carried out with
only four experienced female teachers seems to be a limitation. Further research may, thus, take
such factors into account, and further studies may be carried out with more teachers who differ
in age, gender and years of experience.

Another limitation of the study is that all the teachers interviewed are open to professional
learning experiences due to purposeful sampling method used. However, there are, undoubtedly,
many teachers who view teaching profession as static and who do not engage in any
professional development activities. By using the method of random sampling, such teachers
may have been included in the study as well for a better analysis and a wider picture of the issue
explored in the present research study.

Moreover, the current study does not examine the problems teachers face during their
professional development efforts and the reasons behind those problems. In addition, the
reasons why some teachers stay away from available professional learning opportunities are not
explored in the present study. Thus, further studies may touch upon those problems and the
reasons behind, and offer some solutions. This may improve teachers’ professional learning
experiences and may induce unwilling teachers to get involved in professional development
activities.
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0OZ: Ogrenme-6gretme siirecine yontem ve tekniklerin dahil edilmesi ogretmenlerin yéntem ve teknikleri
tanimalarin1 gerekli kilmaktadir. Bu ¢alismanin amaci, Smif dgretmenlerinin derslerinde kullandiklar1 yontem ve
tekniklerin neler oldugunu belirlemektir. Bu ¢aligma nitel bir aragtirmadir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu, 2016-2017
egitim-0gretim donemi bahar yariyilinda Agri, Antalya, Gaziantep, Kastamonu, Konya, Sakarya, Sanlurfa, Sirnak ve
Yozgat illerinde calismakta olan ve calismaya goniillii olarak katilmayi kabul eden 30 Sinif &gretmeni
olugturmaktadir. Aragtirma verileri yazigma teknigi uygulanarak elde edilmistir. Elde edilen veriler betimsel analiz ile
¢Ozlimlenmistir. Calismanin amaci dogrultusunda Siif dgretmenlerinin Tiirkce, Matematik, Hayat Bilgisi, Sosyal
Bilgiler ve Fen ve Teknoloji derslerinde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin neler oldugu ve bu yontem ve teknikleri
kullanirken dikkat ettikleri konular tespit edilmistir. Sinif 6gretmenleri en fazla Fen ve Teknoloji ve Hayat Bilgisi
derslerinde yontem ve teknik kullandiklarini ifade etmislerdir. Siif 6gretmenleri Tiirkge dersinde siklikla anlatim,
soru-cevap, drama ve tartigmayi; Matematik dersinde anlatim, soru-cevap ve problem ¢dzmeyi; Hayat Bilgisi
dersinde anlatim, soru-cevap ve rol oynamayi; Sosyal Bilgiler dersinde anlatim, soru-cevap ve dramayi; Fen ve
Teknoloji dersinde ise deney, soru-cevap ve anlatimi kullandiklarini belirtmislerdir. Bu yontem ve teknikleri
kullanma nedenlerini 6grencilerin seviyesine, ilgi ve ihtiyaglarina uygun olmasi durumlan ile iligkilendirmislerdir.
Smif 6gretmenleri yontem ve teknikleri kullanmada genel anlamda kendilerini yeterli gérmektedirler.

Anahtar Soézciikler: Smif 6gretmeni, yontem ve teknik, ders

ABSTRACT: The inclusion of methods and techniques in the learning-teaching process makes it necessary for
teachers to identify methods and techniques. The purpose of this study is to determine what the methods and
techniques used by classroom teachers in their lessons are. This study is a qualitative research. The study group of the
study is composed of 30 class teachers working in Agri, Antalya, Gaziantep, Kastamonu, Konya, Sakarya, Sanliurfa,
Sirnak and Yozgat in the spring semester of 2016-2017 academic year and accepting voluntarily to participate in the
study. Research data was obtained by applying correspondence technique. The obtained data were analyzed by
descriptive analysis. In the direction of the aim of the study, the subjects of the methods and techniques used by
classroom teachers in Turkish, Mathematics, Life Science, Social Sciences and Science and Technology lessons and
the issues that they pay attention while using these methods and techniques have been determined. The teachers of the
class stated that they mostly use methods and techniques in Science and Technology and Life Science courses.
Classroom teachers frequently use lectures, question-answer, drama and debate in Turkish lessons; Expression,
question-answer and problem solving in mathematics lesson; Expression, question-answer and role playing in Life
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Science lesson; Lecture, question-answer and drama in social studies course; In science and technology class, they
used experiment, question-answer and narration. They have associated the reasons for using these methods and
techniques with the level of the students and their relevance to their interests and needs. Class teachers see themselves
as sufficient in the general sense of using methods and techniques.

Keywords: Classroom teacher, method and technique, lesson.

1. GIRIS

Yasadigimiz ¢agin gerektirdigi insan niteligi, etrafindaki olaylari merak eden ve
sorgulayan insan tipidir (Timur ve Imer, 2012). Bugiin toplumumuzda, esnek, yaratict ve
proaktif olan, problemleri ¢ozebilen, kararlar alabilen, elestirel diisiinebilen, fikirleri etkili bir
sekilde iletisim kurabilen ve takimlar ve gruplar halinde etkili bir sekilde calisabilen genclere
ihtiyag duyulmaktadir. Bilginin bilinmesi, giderek daha karmasik ve hizla gelisen diinyada
basarili olmak i¢in artik yeterli degildir. Hayat boyu 6grenmeyi ve potansiyel basariy1 optimize
etmek icin, genglerin egitimlerinin bir pargasi olarak kisisel yetenekler ve etkili diisiinme
becerileri gelistirme firsatt bulmalar1 gerektigi yaygin olarak kabul edilmektedir (Northern
Ireland Curriculum, 2007). Egitim ve 6gretim sistemleri, icinde bulundugumuz bu ¢aga uygun
nitelikte bireyler yetistirebilmeyi amac¢lamaktadir. Giiniimiiz egitim anlayis1 6grencinin bilgi
diizeyinin degerlendirilmesinden ziyade, bilginin birey i¢in anlamli ve yasantisal hale
getirilmesi esasina dayanmaktadir. (Milli Egitim Bakanligi, 2017). Geleneksel egitimden ¢agdas
egitime gecilirken mevcut &gretim yontemleri yerine, dgrenciyi merkeze alan ydntemlere
yonelmek gerekmektedir. Boylece tartisan, sorgulayan, iireten, akil yliriiten, yeteneklerinin
farkinda olan, problem ¢bzen ve elestirel gozle bakabilen bireyleri yetistirmek daha kolay
olacaktir (Kog, 2013). Bu nedenle dgrenme-6gretme siirecine Ogrencileri toplumsal hayata
hazirlamay1 amaglayan farkli yontem ve teknikler dahil edilmistir.

Yontem kavrami, Osmanlica’da “usul”, batida “metot” olarak ifade edilen s6zciigiin
karsihig1 olarak bilinmektedir (Sozer, 1998). Ogrencilerin hedeflere ulasmasima ya da icerigi
i¢sellestirmesine yardimci olan &gretim islemleridir (Kaya, 2006). Bir sorunu ¢ézmek, bir
deneyi sonucglandirmak, bir konuyu 6grenmek ya da Ogretmek gibi amaglara ulasmak i¢in
bilingli olarak segilen ve izlenen diizenli yoldur (Sozer, 1998). Egitimde “Nasil 6gretecegiz?”
sorusunun cevabidir (Aydin, 2001). Bir amaca erismek i¢in izlenen, tutulan yol, usul, sistem,
prosediir, politikadir (Tiirk Dil Durumu, 2017). Teknik kavrami ise, yine bati kaynakli bir
sozciik olup herhangi bir sanat, {iretim ve 6gretim etkinligi i¢in bagvurulmasi gereken beceri,
islem ya da yol demektir (Sozer, 1998). Teknikler, yontemleri uygulamaya koyma bi¢imleridir
(Kaya, 2006). Teknik, bir konuyu 6gretmek i¢in 6gretmenlerin 6zel ¢alisma sekilleridir (Arici,
2006). TDK (2017) ise bu kavrami; yol, beceri ve yontem olarak aciklamaktadir. Yapilan
tanimlardan ve agiklamalardan yontem ve teknik kavramlarinin birbiri ile i¢ ige oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada da bu iki kavram bir arada ele alinmaktadir.

Ogretim programlarinin en &nemli  siireclerinden biri 6grenme-6gretme  siirecidir
(Saracaloglu, Yenice ve Gencel, 2011). Ogrenme-dgretme siireglerinde yontem ve tekniklerin
kullanimi bu siirecin etkililigini artiracaktir. Alan yazinda 6grenme-6gretme siirecinde yontem
ve tekniklerin kullanilmasinin 6nemine farkli agilardan deginildigi goriilmektedir. Demir ve
Ozden (2013) 6grenme-dgretme siirecinde ydntem ve tekniklerin kullanilmasinin nitelikli bir
ogretim acisindan O6nemine dikkat ¢cekmektedir. Sahin ve Giiven (2016) egitim ortamlarinin
gergek hayatla okulu birlestiren uygulamalari igermesi gerektigini belirtmektedir. Ogrenme-
ogretme siirecinde farkli yontem ve tekniklerin kullaniminin yasam ve okulu biitlinlesik bir hale
getirdigini ve 6grencileri ¢evresine ve hayata uyumlu hale getiren beceriler kazandirdigini ifade
etmektedir. Uysal (2010) etkili 6grenme ortamlarini, 6grencilerin dersi yalnizca dinlemek yerine
siirece etkin olarak katildiklar1 bir ortam olarak tanimlamaktadir. Alpar, Batdal ve Avci (2007)
cagdas Ogretim yaklagiminin biitiin 6grencilerin, 6grenme cabasi iginde olmas1 ve 0gretimde
etkin gorev almasi olarak yorumlarken ayni zamanda 6gretimde hedeflenen diizeye erismeyi
sagladigim1 da belirtmektedir. Bu baglamda O6grenme-6gretme siireglerinde yontem ve
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tekniklerin kullaniminin giiniimiiz ¢agdas egitim-6gretim ortamlarinin bir geregi olup bu isin
uygulayicilart olan Ogretmenlere de Onemli gorevler yiiklemektedir. Geleneksel Ogretim
anlayisinda Ogretmen sozel olarak bilgiyi aktaran kisi olarak goriiliirken (Alpar vd. 2007)
Ogretmenin rolii artik 6grencilere uygun 6grenme-6gretme ortamlar1 hazirlamaktir. Bir konuyu
bilmek, onu 6gretmek igin tek basina yeterli degildir. Hem ogretilecek konunun, hem de o
konunun nasil dgretileceginin iyi bilinmesi gerekmektedir (Uysal, 2010). Ogrenme-6gretme
siirecinde hedeflerin belirlenmesinden sonra, belirlenmesi gereken en Onemli 6ge Ogretim
yontem ve teknikleridir. Ogretmenlerin belirledikleri yontem ve tekniklerin &grenmeye
etkilerini, yontemleri ve teknikleri uygularken nelere dikkat edilecegini bilmeleri, nitelikli
dgrenme-dgretme siireci olusturulmas1 agisindan onemlidir (Demir ve Ozden, 2013).
Ogretmenler, dgrencilerin derse katilimini saglayici etkinlikleri diizenleyerek ve derse uygun
yontemleri secerek sinifta etkili ve etkilesimli bir 6grenme ortam olusturmaktadirlar (Taskaya
ve Musta, 2008). Cok sayida farkli yapidaki bilgilerin tek bir yontem ve teknikle kazandirilmasi
miimkiin degildir (Saracaloglu vd. 2011). Aktepe, Tahiroglu ve Acer (2015) 6gretmenlerin
derslerde karsilagilan problemlerde hangi 6gretim yontemlerinin kullanilmasimi bilmelerinin
geregi iizerinde durmaktadir. Ogretmen, nitelikli bir egitim-dgretim siireci olusturabilmek igin
gerekli bilgi donanimina sahip olmalidir. Bilgiyi 6grenciye aktarirken kullanacagi yontem ve
teknigi konunun 6zelligi ve 6grencinin meta bilisine gore belirleyebilmelidir. Nitekim uygun
yontem secimi, Ogretmenin O0gretme-0grenme siirecini etkili ve basit hale getirebilmektedir
(Giindiiz, 2015). Bu siirecte kullanilan dgretim yontem ve tekniklerinin dersin igerigiyle ve
birbirleriyle uyumlu olmasi1 gerekmektedir (Bozpolat, Ugurlu, Usta ve Simsek, 2016). Bir
Ogretim yoOntemi, bir 6gretmenin ve bir Ogrencinin ¢abalarmi birlestiren ortak bir usul
biciminde, 6grenmeyi organize etmenin ve yonlendirmenin etkili bir yoludur. Bir 6gretmenin
yaraticiligt ve kisisel gelisim seviyesi, bu Ogretim yontemlerinin nasil kullanildigin1 ve
birlestirildigini belirler (Skutil, Haclickova ve Matejickova, 2016). Ogretmenin hangi ydntemin
ve teknigin hangi derse ve konuya daha uygun olduguna karar vermesi ancak farkli yontem ve
teknikleri tanimastyla miimkiindiir (Uysal, 2010). Ogretmenlerin baslica rolii, yontemleri ve
teknikleri Ogrencilerin 6grenme stillerine gore uyarlamaya calismaktir (Hakima, 2013).
Ozellikle yapilandirmaci anlayisa gore diizenlenen giiniimiiz Ogretim programlarinda
Ogretmenden belli bir yontemi takip etmesi degil, her konuyu en etkili ve kalic1 bir sekilde
aktaracak yontem ve teknikleri kullanmasi beklenmektedir (Okur Akcay, Akcay ve Kurt, 2016).
Amag, 6grencilerin derse aktif katilimini saglayabilmektir (Giines, Sener-Dilek, Celikoglu ve
Demir, 2011). Cinkii 6grencilerin siirece aktif katilimi ve pratik uygulama yapmalar ile
ogrenmeleri hizlanacaktir (Khurshid ve Ansari, 2012). Asagida 6gretmenin degisen roliinii ve
Ogretim anlayigini gosteren tabloya yer verilmektedir (Tablo 1):

Tablo 1. Aktif Bir Simf Ortami Olusturmada Ogretmenin Roliinii Degistiren Gosterge

Ogretmen merkezli sinif Ogrenen merkezli sinif
Uriin merkezli $grenme Stire¢ merkezli 6grenme
Bilgi aktaric1 olarak dgretmen Bilgi organizatorii olarak dgretmen
Araci olarak 6gretmen Firsat taniyan 6gretmen
Konuya 6zel odaklanma Biitiinsel odaklanma

Kaynak: NIC, 2007.

Ogretim siireci ¢ok boyutlu ve karmasik etkinlikler icermektedir. Giiniimiiz diinyasinda
kalkinma ve gelisme bir toplumu olusturan bireylerin ortak bir dille anlagmasina baglidir. Bu
nedenle egitim sistemimizde Tiirk¢e dersinin okutulma nedeni ortaya ¢ikmaktadir. Matematik,
birgogumuza gereksiz bilgi yigmi olarak goriinse de toplumsal hayatin her alaninda yer
almaktadir. Hayat Bilgisi dersi ile okulun kapilar1 hayata agilmakta, Fen Bilimleri dersi ile
evrende ger¢eklesen olaylarin nedenleri ve sonuglarini  kesfetmeye iliskin  bilgiler
edinilmektedir. Sosyal Bilgiler dersi ile de dgrenciye toplumsal bir kisilik kazandirilmaktadir
(Sahin ve Giiven, 2016). Bu nedenle 6gretmenlerin bu derslerin 6gretiminde uygun 6gretim
yontemlerini belirlemeleri gerekmektedir (Taskaya ve Musta, 2008). Tiirkge alan yazinda
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yapilan calismalar incelendiginde (Bozpolat vd. 2002; Tagkaya ve Musta, 2008; Celikkaya ve
Kus, 2009; Uysal, 2010; Saracaloglu vd. 2011; Simsek, Hir¢a ve Coskun, 2012; Timur ve Imer,
2012; Demir ve Ozden, 2013; Demir ve Erséz, 2014; Giindiiz, 2015; Bardak ve
Karamustafaoglu, 2016; Demirkan ve Saragoglu, 2016; Okur Akcay vd. 2016) simf
ogretmenlerinin okuttuklar temel derslerde kullandiklar1 yontem ve tekniklere iliskin herhangi
bir calismaya rastlanilmamaktadir. Bununla birlikte yabanci alan yazinda sinif 6gretmenlerinin
grupla calisma, model olma, ilgi ¢ekme ve motive etme, ¢iktilar1 ve sonuglar1 net bir sekilde
ifade etme, hazirda var olan materyalleri kullanma gibi yontemleri uyguladiklar1 goriilmektedir
(Appleton, 2002; Pressley, Rankin ve Yokoi, 1996). Ogrenciler icin ilkokul dénemi okul
hayatlarinin heniiz basi olmakla birlikte ayn1 zamanda temel yasam becerilerinin kazandirildig:
kritik donemi de icermektedir. Bu donemde Siif 6gretmenlerinin derslerinde kullandiklari
yontem ve tekniklerin 6grencilerin hayata hazirlanmalarinda biligsel, duyussal ve psiko-motor
diizeyde oOnemli etkileri olacagi unutulmamalidir. Bu nedenle bu c¢alismada Siuf
ogretmenlerinin Tiirk¢e, Matematik, Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen ve Teknoloji Tasarimi
derslerinde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin neler oldugu aragtirilmaktadir.

2. YONTEM

Calismanin bu boliimiinde arastirma modeli, katilimcilar, verilerin toplamasi ve analizine
iligkin bilgiler yer almaktadir.

2.1. Arastirma Modeli

Nitel modelin kullanildig1 bu ¢alismada sinif dgretmenlerinin derslerinde kullandiklar
yontem ve tekniklerin neler oldugunun ortaya konulmasi amaglanmaktadir. Nitel arastirma
Merriam (2013) tarafindan tlimevarimsal bir siiregte ilerleyen, arastirmaci, goriigmeler,
gozlemler, belgeler ve arastirmaci notlarinin arastirma siirecinde ara¢ oldugu, anlam kurma ve
anlama tzerine odaklanan, zengin betimlemelere yer verilen bir arastirma tiirii olarak
tanimlanmaktadir. Ayrica nitel model, aragtirmacinin genellikle bir fenomenin anlamini
katilmcilarin  goriisleri  dogrultusunda belirlemeye c¢alismasi olarak da agiklanmaktadir
(Creswell, 2003). Bu c¢alismanin dogasi geregi calisma nitel desen tiirlerinden biri olan
fenomenoloji ile yiritilmiistir. Fenomenoloji giinliikk hayatta karsilagtigimiz  fakat
anlayamadigimiz olgular1 derinlemesine inceleme imkan1 veren bir arastirma tiiridiir (Y1ldirim
ve Simsek, 2016).

2.2. Katihhmcilar

Bu caligmanin katilimei grubunu, 2016-2017 egitim-0gretim donemi bahar yariyilinda
Agr (1), Antalya (1), Gaziantep (20), Kastamonu (2), Konya (1), Sakarya (1), Sanlurfa (2),
Sirnak (1) ve Yozgat (1) illerinde ¢alismakta olan ve galigmaya goniillii olarak katilmay1 kabul
eden 30 Siif 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimer 6gretmenlere internet yolu ile ulagilmustir.
Internet yolu ile nitel calisma yapilmasi arastirmaciya cografi siirlarin disina ¢ikarak arastirma
alaninin genislemesi, gizlilik ve yakin ¢evreye desifre olamama, zaman ve mekéan esnekligi,
kalic1 ve siirekli iletisim ve c¢oklu veri toplama firsatlari sunmaktadir (Yildirom ve Simsek,
2016). Buna gore calismada kolay ulasilabilir durum oOrneklemesi kullanilmistir. Kolay
ulagilabilir durum Orneklemesi uygulandigindan dolay1 bolgesel dagilim yapilmamis olup
internet yolu kullanilmigtir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi, segkisiz olmayan 6rnekleme
tiirlerinden birisidir. Zaman, para ve isgilicii agisindan var olan sinirliliklar nedeniyle 6rneklemin
kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden secilmesi olarak tanimlanabilen ve nitel
aragtirmalarda en yaygin kullanilan 6rnekleme tiirii olarak agiklanmaktadir (Y1ildirim ve Simsek,
2016).

2.2.1. Cahisma grubunun oézellikleri

Caligma grubuna ait 6zelliklere asagida yer verilmektedir (Tablo 2):
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Tablo 2. Ogretmenlerin Mesleki Deneyimi

Mesleki Deneyim Cinsiyet Toplam
Kadm Erkek

0-5 yil 8 2 10

6-10 y1l 6 2 8

11-15 yul 2 5 7

16 y1l ve iistii - 5 5

Toplam 16 14 30

Arastirmaya katilan Siif Ogretmenlerinin  mesleki deneyimleri incelendiginde
ogretmenlerin ¢ogunlugunun 0-5 yil arasinda yogunlastigi goriilmektedir. 6-10 yil deneyime
sahip Ogretmen 8, 11-15 yil deneyime sahip O0gretmen 7, 16 yil ve istli deneyime sahip
Ogretmen ise 5 kisidir. Ayrica tablo incelendiginde erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore
daha fazla deneyime sahip olduklar1 sdylenebilir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu caligmada verilerin toplanmasinda nitel aragtirma veri toplama tekniklerinden biri olan
yazisma tekniginden yararlanilmigtir. Yazisma teknigi mektup, anket ve yazili testler gibi
araglarin kullanildigi, cok miktarda veriyi kisa zamanda, kolay ve ucuz olarak toplama olanagi
saglayan ve karsilikli yazili etkilesimi iceren veri toplama teknigi olarak tanimlanmaktadir
(Karasar, 2011). Yazisma tekniginin araci olarak arastirmacilar tarafindan agik uclu ve kapali
uclu sorular1 igeren iki asamali bir anket hazirlanmstir. ilk béliimde yer alan ii¢ soru ile Smif
Ogretmenlerinin derslerinde hangi yontem ve teknikleri kullandiklari, yontem ve teknikleri
kullanirken nelere dikkat ettikleri ve yontem ve teknikleri kullanirken kendilerini yeterli goriip
gormedikleri nedenleri ile agiklamalar1 istenmistir. Anketin diger boliimiinde ise kisisel
bilgilerini igeren kapali u¢lu sorular yoneltilmistir. Arastirmada yer alan sorular asagida
verilmektedir:

1. Derslerinizde hangi yontem ve teknikleri kullaniyorsunuz? Agiklayiniz.

2. Yontem ve teknikleri kullanirken nelere dikkat ediyorsunuz? Aciklaymiz.

3. Yontem ve teknikleri kullanmada kendinizi yeterli goriiyor musunuz? Nedenleri ile
aciklayiniz.

Arastirma sorular1 kapsamli bir literatiir ¢alismasi yapilarak ve iki uzmanin goriisleri
dogrultusunda hazirlanmistir. Hazirlanan sorular iki Simif 6gretmenine uygulanarak ¢alismanin
pilot uygulamasi yapilmgtir. Ogretmenlerin cevaplart dogrultusunda sorularin anlasilirligs
incelenerek diizenlenmistir. Pilot ¢aligmaya katilan iki erkek 6gretmen calismaya tekrar dahil
edilmemistir. Calismada elde edilen veriler betimsel analiz kullanilarak analiz edilmistir.
Betimsel analizde arastirmaya katilan bireylerin goriisleri ¢arpici bir sekilde yansitilabilmesi
icin alintilara yer verilerek aragtirma bulgulart diizenlenip yorumlanmis bir sekilde okuyucuya
sunulmaktadir. Betimsel analizde veri analizi i¢in bir ¢ergeve olusturma, bu cergeveye gore
verileri igleme, bulgulari tanimlama ve tanimlanan bulgularin yorumlanmasi asamalari
bulunmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Bu ¢aligmada arastirmacilar tarafindan bu
basamaklar takip edilerek analiz yapilmistir. Arastirmacilar tarafindan anketler bir¢ok kere
okunmus benzer kavramlar bir araya getirilerek kodlar ve kategoriler olusturulmustur. Ayrica
dikkat g¢eken katilimci goriisleri bir kenara not edilerek calismadan elde edilen verileri
destelemek amaciyla alintilar halinde calismada yer verilmistir. Arasgtirmanin giivenirligini
saglamak amaciyla arastirmact tiggenlemesi teknigi kullamilmistir. Arastirmaci tiggenlemesi,
verilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasinda birden fazla arastirmacinin yer almasi ve
benzer sonuglar elde etmeleri olarak agiklanmaktadir (Denzin, 1978; aktaran, Baskale, 2016;
Guion, 2002). Bu calismada da iki arastirmaci tarafindan veriler toplanarak analiz edilmis ve
yorumlanmis olup arastirmaci iggenlemesi saglanmustir.
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3. BULGULAR

Caligmanin bu boliimiinde Sinmif 6gretmenlerinin arastirma sorularina vermis olduklari
cevaplara iliskin bulgulara yer verilmektedir. Arastirmanin birinci sorusu olan “Derslerinizde
hangi yontem ve teknikleri kullaniyorsunuz? Ag¢iklaymniz.” sorusuna iligkin bulgulara Tablo 3’te
yer verilmektedir.

Tablo 3. Siif Ogretmenlerin Derslerinde Kullandiklar1 Yontem ve Teknikler

Tiirkce Matematik Hayat Sosyal Fen ve
Yontem ve Teknik Bilgisi Bilgiler Teknoloji  Toplam
f f f f f
1 Anlatim 26 16 12 13 8 75
2 Soru-cevap 16 14 12 10 11 63
3 Ornek olay 2 - 4 5 4 15
4 Drama 10 1 9 6 1 27
5 Tartisma 7 1 4 1 1 14
6 5N1K 2 - - - - 2
7 Rol oynama 6 - 8 - - 14
8 Beyin firtinasi 2 3 4 4 2 15
9 Alt1 sapka 2 - - - - 2
10  Egitsel oyun 2 1 2 - 1 6
11  Istasyon 3 - - - - 3
12 Gosteri 3 3 4 3 2 15
13 Benzetim - 1 2 - - 3
14 Gosterip yaptirma - 3 - - 2 5
15 Problem ¢dzme 2 12 1 1 4 20
16 Isbirligi 2 - 2 1 5
17  Arastirma-inceleme - 3 2 1 3 9
18  Balik kilgig: - - 1 - - 1
19  Gezi-gozlem - - 1 1 3 5
20  Deney - - 1 10 11
21  Gozlem - - - - 4 4
22  Konugma halkasi - - - 1 - 1
23 Proje - - - - 2 2
Toplam 83 60 66 49 59 317

Tablo incelendiginde en ¢ok yontem ve teknigin kullanildigi dersin Tiirkge dersi (83)
oldugu goriilmektedir. Bu dersi sirasiyla Hayat Bilgisi (66), Matematik (60), Fen ve Teknoloji
(59) ve Sosyal Bilgiler dersi (49) izlemektedir. En ¢ok kullanilan yontem ve teknikler Tiirkge
dersinde anlatim, soru-cevap ve drama; Matematik dersinde anlatim, soru-cevap ve problem
¢ozme; Hayat Bilgisi dersinde anlatim, soru-cevap ve drama; Sosyal Bilgiler dersinde anlatim,
soru-cevap ve drama; Fen ve Teknoloji dersinde ise soru-cevap, deney ve anlatimdir. ilkokul
diizeyinde okutulmakta olan bes temel dersin hepsinde anlatim ve soru-cevabin oldugu
goriilmektedir. Bu durumun anlatim ve soru cevabin hem kendi basina bir yontem ve teknik
olarak kullanilmasindan hem de diger yontem ve tekniklerin kullaniminda yararlanilmasindan
kaynaklandigi sdylenebilir. Dersler yontem ve tekniklerin kullanilmasindaki ¢esitlilik
bakimindan degerlendirildiginde Fen ve Teknoloji dersinde dgretmenlerin 16 farkli yontem ve
teknik kullandig1 goriilmektedir. Bu yontem ve teknikler iginde en ¢ok kullanilanlardan birinin
deney yontemi olmasi bu dersin dogasi bakimindan anlamli bulunmaktadir. Hayat Bilgisi
dersinde 14 farkli yontem ve teknigin kullamildigi tespit edilmistir. Bu derste dgretmenlerin
anlatim ve soru-cevap digsinda drama ve rol oynama tekniklerini agirlikli olarak kullanmasi
ogrencilerin i¢inde bulundugu dénem agisindan 6nemli goriilebilir. Tiirkce ve Sosyal Bilgiler
derslerinde 13 farkli yontem ve teknik kullanilmistir. Tiirkge dersinde anlatim ve soru-cevabin
disinda drama, rol oynama ve tartisma yontem ve tekniklerinin kullanilmasi bu derse zenginlik
katmasi1 bakimindan 6nemlidir. Sosyal Bilgiler dersinde de anlatim ve soru-cevabin disinda
drama, ornek olay ve beyin firtinas1 yontem ve tekniklerinin agirlikli olarak kullanildig
goriilmektedir. Bu yontem ve tekniklerin Sosyal Bilgiler dersinde kullanilmasi bu dersin
icerigini destekler niteliktedir. Matematik dersinde ise 12 farkli yontem ve teknigin kullanildig
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tespit edilmistir. Bu derste anlatim ve soru-cevap disinda 6zellikle problem ¢6zme yonteminin
on plana ¢ikmasi dersin dogasi bakimindan anlamli goriilebilir. Derslerde farkli yontem ve
tekniklerin kullanilmasi dersi zenginlestirmesi ve O6grenme-Ogretme siirecini nitelikli hale
getirmesi bakimindan 6nemlidir. Yontem ve tekniklerin, sinirlandirilmaksizin biitiin derslerde
kullanilabilecegi bilinmelidir. Bu baglamda 6gretmenlerin derslerde farkli yontem ve teknikleri
kullanmalar1 derslere katkis1 bakimindan timit verici oldugu; ancak daha farkli yontem ve
tekniklerin de bu derslerde kullanilmasi bakimindan yeterli diizeyde olmadigi sdylenebilir.
Toplamda 23 farkli yontem ve teknigi kullandiklarini belirten dgretmenler bunlardan en fazla
anlatim (75), soru-cevap (63), drama (27), problem ¢ézme (20), 6rnek olay (15), beyin firtinasi
(15), gosteri (15), tartisma (14) ve rol oynama (14) yontem ve tekniklerini kullandiklar
belirtmektedirler. Calismanin ilk sorusuna iliskin 6gretmenlerin verdikleri cevaplar asagidaki
gibidir:
O-3 “Tiirk¢e-anlatim, soru-cevap. Matematik-anlatum, problem ¢ozme, soru-cevap. Hayat

Bilgisi-anlatim, soru-cevap, gosteri. Sosyal Bilgiler-anlatim, soru-cevap, gosteri. Fen ve
Teknoloji Tasarimi- anlatim, soru-cevap, gosteri.”

0-23 “Tiirkce de soru-cevap, anlatim, gosteri, tartisma. Matematik’te beyin
firtinasi, problem ¢ézme. Hayat Bilgisi nde érnek olay, drama. Sosyal Bilgiler’de
ornek olay, drama, soru-cevap. Fen ve Teknoloji Tasarimi 'nda ornek olay, gosterip
yaptirma, deney, soru-cevap yontem ve tekniklerini kullantyorum.”

0-26 “T iirkce dersinde rol yapma, soru-cevap, anlatim, drama ve tartisma;
Matematik dersinde anlatim, problem c¢ozme, beyin firtinasi, soru-Cevap ve
isbirligi; Hayat Bilgisi dersinde rol yapma, anlatim, soru-cevap, gosteri ve
tartisma; Sosyal Bilgiler dersinde beyin firtinasi problem ¢ozme, anlatim ve soru-
cevap, Fen ve Teknoloji Tasarimi dersinde ise deney, gézlem, problem ¢ozme,
beyin firtinasi, soru-cevap, anlatim, arastirma ve incelemeyi kullaniyyorum.”

Smif 6gretmenlerinin verdikleri cevaplarin genel anlamda benzer oldugu anlasilmaktadir.
Farkli yerlerde ve farkli sartlarda galigmakta olan &gretmenlerin gogunlukta benzer cevaplar
vermeleri derslerin 6zellikleri ve bu yontem ve teknikleri kullanmanin kolayligi ve etkililigi ile
aciklanabilir. Ayrica O6gretmenlerin lisans egitimlerinde en ¢ok bu yontem ve teknikleri
ogrenmeleri de bu durumun agiklanmasina yardimci olabilir.

Arastirmanin ikinci sorusu olan “Yéntem ve teknikleri kullanirken nelere dikkat
ediyorsunuz? Ag¢iklaymniz.” sorusuna iliskin bulgulara Tablo 4’te yer verilmektedir.

Tablo 4. Simif Ogretmenlerinin Yontem ve Teknikleri Kullamirken Dikkat Ettikleri Ozellikler
Kategoriler f
Ogrencilerin seviyesine uygun olmasi 18
Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclarina uygun olmasi 13
Anlamay1 kolaylastirmast
Simuf fiziki ortaminin uygun olmast
Ogrencilerin derse aktif katilimimi saglamasi
Dikkat ¢ekici olmast
Cevre kosullarina uygun olmasi
Arag-gereclerin yeterli olmasi
Dersin igerigine uygun olmast
Somut olmasi
Zamani etkili kullanmay1 saglamasi
Eglenceli ve verimli olmasi
Ogrencilerin gesitli duyu organlarina hitap etmesi
Yenilik¢i olmast
Bireysel farkliliklara uygun olmasi
Tekrar kullanilmasinin zor olmamast
Sinif yonetimini zorlagtirmamasi
Oprencilerin sosyo-ekonomik sartlarina uygun olmast
Toplam
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Tabloya gore Sinif 6gretmenleri yontem ve teknikleri kullanirken en fazla 6grencilerin
seviyesine uygun olmast (18) durumunu belirtmislerdir. Bu durumu Ogrencilerin ilgi ve
ihtiyaclarina uygun olmasi (13), dersin igerigine uygun olmasi (8) ve sinif fiziki ortaminin
uygun olmasi (6) durumlar takip etmektedir. Ogretmenlerin bu konuda farkli gériislere sahip
olduklar goriilse de en ¢ok tlizerinde durduklar1 konunun 6grencilerin seviyesine uygun olmast
oldugu goriilmektedir. Caligmanin bu sorusuna iligkin 0gretmenlerden bazilarinin cevaplari
asagida verilmistir:

O-4 “Ozellikle ogrencinin aktif katiim saglayacagi yontem ve teknikleri tercih etmeye

calisiyorum. Ciinkii bu yéntemler dgrencinin ¢evresiyle, baskalariyla, kendileriyle dogru

bir iletisim ve empati kurmalarini saglayacaktir. Ayni zamanda 6grencinin ilgisini, istegini,
calisma azmi ve basarisun artiracaktir.”

O-9 “Benim icin ogrencilerimdeki dgrenme istegi ve heyecami onemlidir. Hangi yontem
olursa olsun énceligim égrencinin derse olan ilgisini canli tutmak ve 6grenme isine en iist
diizeyde katilimi saglamaktir.”

0-25 “Ogrencilerin konulart daha uygun hangi yontemle anlayabilecegine; konulart
anlama kapasitesi agisindan o6grencilerin bireysel farkliliklarina, derslere gére uygulama
ortamlarina ve uygulama imkdnlarina dikkat ediyoruz.”

O-30 “Derse katilumi yiiksek tutabilmesi, 6grencilerin ¢ogunluguna hitap etmesi, 6grenci
seviyesine uygunluk ve ders siiresine uygun olmasi.”

Smif o6gretmenlerinin - arastirmanin  bu sorusunu farkli cevaplarla acikladiklar
goriilmektedir. Ancak Ogretmenlerin ilizerinde durduklari konularin tamaminin egitim ve
ogretimin niteligini artirmaya yonelik fikirler olmas1 6nem tasimaktadir. Ogretmenlerin egitim
ve dgretim siirecine yonelik farkli goriislere sahip olmasi bu siirece zenginlik katacaktir.

Aragtirmaya katillan O6gretmenlerden 18’1 yontem ve teknikleri kullanma konusunda
kendilerini yeterli, 10’u yetersiz ve 2’side kismen yeterli olduklarini1 diisiinmektedirler. Buna
gore 0gretmenlerin ¢ogunlugunun yontem ve teknikleri kullanma konusunda kendilerini yeterli
gordiikleri sOylenebilir. Bu dogrultuda arastirmanin tiglincii sorusu olan “Yéntem ve teknikleri
kullanmada kendinizi yeterli gériiyor musunuz? Nedenleri ile a¢iklayiniz.” sorusuna iliskin
bulgulara Tablo 5 ve Tablo 6’da yer verilmektedir.

Tablo 5. Simf Ogretmenlerinin Yontem ve Teknikleri Kullanmada Kendilerini Yeterli Gorme
Nedenleri

Kategoriler

Firsatlart dogru degerlendirebilmek

Ogrencilerin derse aktif katilimimi saglamak

Dersin amacina uygun yontem ve teknik kullanmak

Yeterli bilgi ve beceriye sahip olmak

Ilgili brans (Sinif Ogretmenligi) mezunu olmak

Konularin kavranmasinda yararlarini gérmek

Yontem ve tekniklerle 6grencilerin dikkatini ¢gekmeyi bagarmak
Meslege yeni basladig: igin bilgilerinin yeni olmasi

Arastirmaci bir kisilige sahip olmasi ve yeniliklere agik olmasi

WhR R R EPWERENW-—-
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Toplam

Sinif 6gretmenlerinin kendilerini yeterli gorme nedenleri incelendiginde en fazla firsatlart
dogru degerlendirebilmeleri (3), yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalar1 (3), arastirmaci bir
kisilige sahip olmalar1 ve yeniliklere agik olmalari (3) seklinde belirttikleri goriilmektedir.
Kendilerinin yeterli oldugunu diisiinen 6gretmenler yeterli olma sebeplerini genellikle bireysel
sebeplere dayandirarak agiklamiglardir. Bu durum ogretmenlerin problemler karsisinda
coziimiin kendileri ile ilgili oldugunu gostermesi bakimindan Onemli goriilebilir.
Ogretmenlerden bazilarinin ¢alismanin bu sorusuna iliskin cevaplar1 asagidaki gibidir:
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O-7 “Evet. Uyguladigim yéntem ogrencilerin ilgisini cektigi ve konuyu kavramalarinda
faydali oldugu igin.”

O-15 “Yeterli goriiyorum. Sartlar uygun oldugu siirece bu yéntem ve teknikleri
uygulayabilirim.”

O-18 “Yontem ve teknikleri kullanirken ilk once bilgi birikimime bakiyorum. Eger yeterli
degilsem arastirma yapiwp, unuttugum bilgileri kontrol edip ondan sonra sinifimda

uyguluyorum. Tabii yeni mezun olmamin verdigi avantaj ile yontem ve tekniklerden
yeterince yararlaniyorum.”

O-22 “Evet, goriiyorum. Geri doniit aldigimda yéntemin dogrulugu ortaya ¢ikiyor.”

0-27 “Kullandigim yéntem ve tekniklerde kendimi giincel tuttugumdan dolayr yeterli
buluyorum. Eksiklikleri tamamlamak 6gretmenin yapmasi gereken bir arayis olmalidir.
Egitimci yeni 6gretim yontem ve tekniklerini bilmek ve uygulamak durumundadir.”

Ogretmenlerin cogunlugu yontem ve teknikleri kullanma konusunda kendilerini yeterli
bulmaktadirlar. Bunun nedenlerini de ¢esitli bireysel gorilislere dayandirmaktadirlar.
Ogretmenlerin kendilerine yontem ve teknikleri kullanma konusunda giivenmeleri bu konuda
yasanan ya da yaganacak olan problemlerin ¢dziimii i¢in 6nemli bir adim olarak goriilebilir.

Tablo 6. Simif Ogretmenlerinin Yontem ve Teknikleri Kullanmada Kendilerini Yetersiz Gorme
Nedenleri

Kategoriler

Okullarda yontem ve teknikleri uygulayacak gerekli materyallerin bulunmamasi
Icinde yasanilan ¢aga uyum saglayamamak

Siif mevcudunun uygun olmamast

Yeterli mesleki deneyime sahip olmamak

Ogrenci seviyelerinin uygun olmamasi

Ogretmenlerin simf yoénetiminde zorlanmasi

Bilgi agirlikl bir egitim sisteminin olmasi

Yontem ve tekniklerin uygulanmasinin zor olmasi

Ogrencilerin arasinda bireysel farkliliklarin olmast

Ogretim programinin yogun olmasi

Cevresel faktorlerin uygun olmamasi

Zamanin yetersiz olmasi

Lisans dgrenimlerinde yontem ve tekniklerin dgretilmemesi
Teknolojiden yoksun olunmasi

Universitede bu konu ile ilgili egitimin yetersiz diizeyde alinnis olmasi
Bulundugumuz yerde dil probleminin yaganmast

Toplam
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Simif  Ogretmenleri  kendilerini  yetersiz bulma nedenlerini ¢esitli nedenlere
dayandirmaktadirlar. Bu nedenlerden en fazla goriis belirtilen ifadenin okullarda yontem ve
teknikleri uygulayacak gerekli materyallerin bulunmamasi (9) oldugu gériilmektedir. Bu ifadeyi
sinif mevcudunun uygun olmamasi (4), 6grenci seviyelerinin uygun olmamasi (4), i¢inde
yasanilan c¢aga uyum saglayamamak (3), yeterli mesleki deneyime sahip olmamak (3) ve
zamanin yetersiz olmasi (3) ifadeleri izlemektedir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu yontem ve
teknikleri kullanma konusunda kendilerini yeterli gormiis olsalar da neden yeterli bulduklarini
daha az goriis belirterek agikladiklar1 goriilmektedir. Halbuki kendini yetersiz goren dgretmen
sayis1 daha az oldugu halde kendilerini yetersiz bulma nedenlerini daha ¢ok ve cesitli nedenlerle
aciklamiglardir. Baz1 6gretmenler ¢alismanin bu sorusunu asagidaki gibi cevaplamislardir:

O-1 “Cogu yontem ve tekniklerin ogretimi teorikte kaldigi ve uygulama yolu ile
tiniversitelerde gosterilmedigi icin, kendimi bir¢ok yontem ve tekniklerin uygulanmasi
konusunda yetersiz gériiyorum. Ne yazik ki giiniimiiz sinif ortamlary, materyal eksiklikleri
nedeniyle ogretmenlerin bu konuda kendilerini gelistirebilecekleri ortamlarin olmadigini
diigtiniiyorum.”
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O-14 “Yeterli gordiigiimii soyleyemem. Programin ¢ok yogun olmasi ve gevresel faktorler
yontem ve tekniklerin kullanilmasi icin uygun degil. Simiftaki 6grenci sayilarimin fazla
olmasi stireyi kullanmayt olumsuz etkiliyor.”

0-22 “Kesinlikle yeterli bulmuyorum. Ciinkii yontem ve teknikleri uygulayamiyoruz.
Yontem ve tekniklerin nasil uygulanacagini bilmiyoruz. Universitelerde yontem ve
tekniklerin  kazamimlarla  iliskilendirilerek, orneklendirilerek verilmesi  gerektigini
diigtiniiyorum.”

O-24 “Yontem ve teknikleri miifredat agirligindan yeterli zaman bulup uygulayamiyorum.”

0-30 “Géreve basladigim ilk 2-3 yil kendimi yeterli gérmiiyordum. Ancak tecriibelerim
arttik¢a sinif hakimiyetinde yasadigim sorunlart asinca, bahsedilen yontem ve teknikleri
daha iyi uygulamaya basladim. Hala da yeterli oldugumu diisiinmiiyorum.”

Smif 6gretmenleri yontem ve teknikleri kullanma konusunda kendilerini yeterli gormeme
nedenlerini genel olarak digsal sebeplere dayandirmaktadirlar. Bu durum 6gretmenlerin farkl
yerlerde ve farkli sartlarda calismalari ile agiklanabilir. Ancak Ogretmenlerin yontem ve
teknikleri kullanma konusunda kendilerini yeterli gérme nedenlerini temelde bireysel sebeplerle
iligkilendirerek aciklamalari, yetersiz goérme sebeplerini ise daha ¢ok dissal faktorlere
dayandirmalari ¢aligmanin oldukca dikkat ¢ekici bir bulgusu olarak diisiiniilebilir.

4. TARTISMA ve SONUC
4.1. Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada yontem ve teknigin en ¢ok kullanildigi ders olarak Tiirkce dersi oldugu
tespit edilmistir. Bu dersi Hayat Bilgisi dersinin takip ettigi goriilmektedir. Ogretmenler
derslerinde toplamda 23 farkli yontem ve teknigi kullandiklarini belirtmislerdir. Bunlardan en
fazla anlatim, soru-cevap, drama, problem ¢6zme, 6rnek olay, beyin firtinasi, gosteri, tartigma
ve rol oynama yontem ve tekniklerini kullanmaktadirlar. En ¢ok kullanilan yontem ve teknikler
Tiirkge dersinde anlatim, soru-cevap ve drama; Matematik dersinde anlatim, soru-cevap ve
problem ¢6zme; Hayat Bilgisi dersinde anlatim, soru-cevap ve drama; Sosyal Bilgiler dersinde
anlatim, soru-cevap ve drama; Fen ve Teknoloji Tasarimi dersinde ise Soru-cevap, deney ve
anlatimdir. ilkokul diizeyinde okutulmakta olan bes temel dersin hepsinde anlatim ve soru-
cevabin oldugu goriilmektedir. Dersler yontem ve tekniklerin kullanilmasindaki c¢esitlilik
bakimindan degerlendirildiginde Fen ve Teknoloji dersinde dgretmenlerin 16 farkli yontem ve
teknik kullandig1 goriilmektedir. Bu yontem ve teknikler i¢inde en ¢ok kullanilanlardan birinin
deney yontemi olmasi bu dersin dogas1 bakimindan anlamli goriilebilir. Hayat Bilgisi dersinde
ise 14 farkli yontem ve teknigin kullanildig: tespit edilmistir. Tagskaya ve Musta’nin (2008)
calismasinda Sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e 6gretim yontemi olarak en ¢ok soru-cevap, drama ve
diiz anlatim yontemlerini kullandiklar1 goriilmektedir. Demir ve Ersoz (2014) calismasinda Sinif
ogretmenlerinin Tiirkge derslerinde genellikle soru-cevap, sesli okuma, metin tamamlama,
metinlerle iliskilendirme, dikte ¢alismasi, sessiz okuma, katilmli konusma, isbirligine dayali
ogretim, tartisma, beyin firtinasi, gosterip yaptirma, problem ¢dzme, rol yapma, grup olarak
yazma, drama, not alma, 6rnek olay, gdzlem, 6zet ¢ikarma, elestirel konusma, egitsel oyun ve
giidiimlii konusma yontemlerini kullandiklarini; proje, diiz anlatim ve ezberleme yontemlerini
ara sira kullandiklarini ve gezi yontemini ise ¢ok az kullandiklarini tespit etmislerdir. Aktepe
vd. (2015) Matematik 6gretmenlerinin Matematik d6gretiminde en sik kullandiklar1 yontemlerin
problem ¢ozme, diiz anlatim ve soru-cevap yontemleri; en az kullandiklar1 ydntemlerin ise
drama, grupla galisma ydntemi ve proje yapma yontemleri oldugunu belirtmislerdir. Unal
(2017) Matematik 6gretiminde 6gretim ydntem ve teknolojilerini tercih nedenlerini inceledigi
calismasinda Matematik 6gretmenlerinin soru-cevap ve gosteri gibi daha az hazirlik gerektiren
teknikleri tercih ettiklerini tespit etmistir. Demir ve Ozden (2013) Smif dgretmenlerinin Hayat
Bilgisi dersinde en ¢ok diiz anlatim yontemini tercih ettikleri sonucuna ulagmiglardir. Celikkaya
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ve Kus (2009) bir ¢alismasinda Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin derslerinde genel olarak
tartigma, soru-cevap, beyin firtinasi, gosteri, proje gibi yontem-tekniklerini her zaman
kullandiklarini, kaynak kisiden yararlanma, gezi-inceleme, anlatim ve drama gibi yontem-
teknikleri ise daha az kullandiklarini ifade etmektedirler. Timur ve Imer’in (2012) Fen ve
Teknoloji &gretmenlerinin derste kullandiklar1 6gretim yontem ve tekniklerinin incelendigi
caligmada, 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin derste diiz anlatim, soru-cevap, deney, gosterip-
yaptirma, egitsel oyun, tartisma, 6rnek olay gibi teknikleri kullandigi; ancak 6gretmenlerin
proje, isbirlik¢i 6gretim, bilgisayar tabanli 6grenme, drama gibi yontemlerden yararlanmadiklari
tespit edilmistir. Simsek vd. (2012) caligmasinda Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinin 6grenme
stirecinde soru-cevap Ve anlatim gibi alisilagelmis yontemleri tercih ettiklerini tespit etmislerdir.
Okur Akgay, vd. (2016) ¢alismasinda Tiirk¢e 6gretmenlerinin derslerinde en fazla kullandiklari
tekniklerin diiz anlatim, soru-cevap ve ddev teknigi; Fen ve Teknoloji Ogretmenlerinin
derslerinde en fazla kullandiklari tekniklerin diiz anlatim, beyin firtinasi ve sunu teknigi; Sosyal
Bilgiler 6gretmenlerinin derslerinde en fazla kullandiklar1 tekniklerin diiz anlatim, soru-cevap
ve Odev teknigi; Matematik dgretmenlerinin derslerinde en fazla kullandiklan tekniklerin ise
diiz anlatim teknigi, soru-cevap ve 6dev teknigi oldugu anlasilmaktadir. Sahin ve Giiven’in
(2016) calismasinda 6gretmenlerin Fen Bilimleri, Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler derslerinde
genellikle diiz anlatim, soru-cevap, gezi gozlem, Ornek olay ve beyin firtinasi yontem ve
tekniklerine bagvurduklari sonucuna ulagilmistir. Bardak ve Karamustafaoglu (2016) bir
calismada Fen Bilimleri 6gretmenlerinin derslerinde anlatim ve gosteri yontemini tercih
ettiklerini belirtmektedirler. Ogretim yontemlerinin ¢oklugu ve cesitliligi, dgretmenlerin 6gretim
ve egitim uzmanliginin zenginlestirilmesi ve gelistirilmesi i¢in firsatlar saglamaktadir (Skutil
vd., 2016). Ancak Holubova (2010) calismasinda, interaktif 6gretim yontemlerinin 6gretmenin
kalitesini artirabilecegini tespit etmistir. Bu durum Ogretmenlerin tercih ettikleri yontem ve
tekniklerin hangi yontem ve teknikler olduguna dikkat c¢ekmektedir. Alan yazindaki
caligmalarda Ogretmenlerin kullandiklar1 yontem ve tekniklerle bu ¢aligmada 6gretmenlerin
belirttikleri yontem ve tekniklerin benzer oldugu sdylenebilir. Bu durum ogretmenlerin
cogunlugunun yontem ve teknikleri tanidiklarini géstermesi bakimindan 6énemlidir. Ancak ayn1
dersler i¢in benzer yontem ve tekniklerin kullanildiginin goriilmesi 6gretmenlerin yontemleri ve
teknikleri tanidiklarin1 ancak ayni oranda yararlanmadiklarimi ortaya koymaktadir. Eger
Ogretmenler tim yontem ve teknikleri derslerinde kullaniyor olsalardi yontem ve tekniklerin
kullanim dagilimin esit ya da birbirine yakin olmasi beklenirdi. Halbuki hem bu ¢alismadan elde
edilen sonuglarin hem de alan yazindaki ¢aligmalarin sonuglarindan benzer bulgularin elde
edilmesi Ogretmenlerin tiim yontem ve tekniklerden esit oranda yararlanmadiklarini ortaya
koyar niteliktedir. Ancak Giines vd.’in (2011) 45 Fen ve teknoloji dersi 6gretmeni ve 50 sinif
O0gretmeninin dgretim yontem ve tekniklerini kullanma diizeylerini inceledigi c¢alismasinda
Ogretmenlerin 6gretim yontemleri ve teknikleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 ve
bu kavramlar1 ayirt edemedigi ortaya ¢ikmistir. Bu durum hem bu ¢alismanin sonuglari ile hem
de alan yazindaki bazi ¢aligmalarin sonuglar ile c¢elismektedir. Kubat (2016) ise Fen Bilgisi
Ogretmen adaylarinin 6gretim yontemi olarak en ¢ok deney yontemini kullandiklar1 ve tartisma
yontemi, problem ¢ozme yontemi ve goriis gelistirme teknigi gibi aktif 6gretim yontem
tekniklerine 6grenme O6gretme siirecinde hi¢ yer vermedikleri saptamistir. Bu ¢alismada da Siif
ogretmenleri Fen ve Teknoloji dersinde en ¢ok kullandiklar1 yontem ve tekniklerden biri olarak
deneyi belirtmislerdir. Literatiirdeki bu ¢aligmadan elde edilen sonug, bu aragtirmadan elde
edilen sonucu desteklemektedir.

Simif Ggretmenleri yontem ve teknikleri kullanirken en fazla 6grencilerin seviyesine
uygun olmasi, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglaria uygun olmasi, dersin igerigine uygun olmasi ve
sinif fiziki ortaminin uygun olmasi durumlarina dikkat ettiklerini ifade etmislerdir. Simsek, vd.
(2012) 6gretmenlerin kullandiklar1 yontem ve teknikleri aligkanlik ve kolaycilik tercihlerinden
dolay1 kullandiklarini belirtmektedirler. Taskaya ve Musta’nin (2008) calismasinda Sif
ogretmenleri Tiirk¢e dersinde kullanilacak yontemlerin en 6nemli 6zelliginin dgrencilerin derse

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Smif Ogretmenlerinin Derslerinde Kullandiklar1 Yontem ve Tekniklere Iliskin Gériisleri: Bir Olgubilim 937

katilimin1 artirmasi olarak belirtmiglerdir. Okur Akcay vd. (2016) calismasinda Tiirkce, Fen
Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Matematik bransinda olan ortaokul dgretmenlerinin ¢ogunlugunun
derslerinde yontem ve teknikleri kullanirken 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerini dikkate
aldiklar1 bulgusunu elde etmislerdir. Bu faktoriin disinda branslar tek tek ele alindiginda
Ogretmenlerin yontem ve teknik se¢ciminde en 6nemli faktorler; Tiirkge 6gretmenlerinde dersin
hedefleri, 6grenci sayisi ve konunun o6zelligi; Fen Bilgisi 6gretmenlerinde dersin hedefleri,
Ogrenci sayist ve dersin siiresi; Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinde dgrenci sayisi, dersin hedefleri,
dersin siiresi ve konunun o6zelligi; Matematik 0gretmenlerinde ise dersin hedefleri, 6grenci
sayist ve konunun 6zelligi olarak siralanmaktadir. Alan yazindaki c¢alismalarin sonuglarinin
genellikle derse 6zel ele alindig1 goriilse de bu calismanin sonuglarini destekler nitelikte oldugu
gorlilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin sectikleri yontem ve tekniklerin benzer durumlari goz
oniinde bulundurarak tercih ettikleri séylenebilir.

Yontem ve teknikleri kullanma konusunda 6gretmenlerin ¢ogunlugu kendisini yeterli
gormektedir. Kendilerini yeterli gorme nedenleri firsatlar1 dogru degerlendirebilmelerine, yeterli
bilgi, beceriye ve arastirmaci bir kisilige sahip olmalarina ve yeniliklere acgik olmalarina
baglamaktadirlar. Yontem ve teknikleri kullanma konusunda 6gretmenlerden kendilerini
yetersiz bulanlar da yetersiz bulma nedenlerini okullarda yontem ve teknikleri uygulayacak
gerekli materyallerin bulunmamasi, sinif mevcudunun uygun olmamasi, 6grenci seviyelerinin
uygun olmamasi, i¢inde yasanilan ¢aga uyum saglayamamak, yeterli mesleki deneyime sahip
olmamak ve zamanin yetersiz olmasi durumlari ile agiklamiglardir. Alan yazinda 6gretmenlerin
yontem ve teknikleri kullanmama ya da kullanamama nedenlerini destekleyen sonuglarin oldugu
goriilmektedir. Bardak ve Karamustafaoglu (2016) bir ¢alismada, Ogrencilerin aktif olacagi
egitsel oyun ve yaratici drama vb. yontemlerin sinif yonetiminde problemlere yol agtig1 ve bu
tir etkinliklerin ders siiresi i¢inde vakit kaybi oldugu, bu yiizden derslerini geleneksel
yontemlere bagli kalarak isledikleri bulgusunu tespit etmiglerdir. Oysaki Khurshid ve Ansari
(2012) ¢aligmasinda ¢agdas Ogretim yontem ve tekniklerinin geleneksel 0gretim yontem ve
tekniklerine gore daha etkili oldugu sonucuna ulagmislardir. Ganyaupfu’nun (2013) ii¢ 6gretim
yonteminin Ogrencinin akademik performansi iizerindeki etkililigini arastirdigi calismasinda
Ogretmen-0grenci interaktif yonteminin en etkili 6gretim ydntemi oldugu; bunu &grenci
merkezli yontemin izledigi; 6gretmen merkezli yaklasimin ise en az etkili 6gretim yontemi
oldugu tespit edilmistir. Saracaloglu vd. (2011) ¢aligmasinda Fen Bilgisi 6gretmenlerinin tercih
ettikleri 6gretme stratejilerinin gorev yapilan okulun sosyo-ekonomik diizeyi, cinsiyet, mezun
olunan egitim kurumu, kidem, hizmet i¢i egitim alma durumu ve haftalik ders yiikil
degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagmislardir.
Dogru ve Aydogdu (2003) 6grenci sayisinin derslerde secilecek dgretim yontemini belirlemede
onemli bir etken oldugunu belirtmektedirler. Celikkaya ve Kus (2009) calismasinda Sosyal
Bilgiler 6gretmenlerinin yontem ve teknikleri kullanma konusunda heniiz istenilen diizeyde
olmadigini belirtmektedirler. Ogretmenlerin yeni y&ntemleri kullanmiyor olmalari onlarin
aliskin olduklarn yontemlere agirlik verdiklerini, sinif ortaminin ya da ders saatlerinin bunlari
gerceklestirmeye uygun olmadigini veya onlarin yeni yontem ve tekniklerle ilgili yeterli bilgiye
sahip olmadiklarim gdstermesi bakimindan &nemlidir. Demir ve Ozden (2013) Sif
ogretmenlerinin  derslerinde Ogrenci merkezli = stratejilerin, yontemlerin ve tekniklerin
kullanilmasinin 6nemine inandiklari, fakat cesitli sorunlar nedeniyle bu stratejileri, yontemleri
ve teknikleri uygulayamadiklari sonucuna ulagmislardir. Demir ve Ersoz (2014) 6gretmenlerin
bliylik ¢ogunlugunun yeterli arag-gere¢ olmadigi igin farkli yontem ve teknikleri
kullanamadigini ifade ettiklerini belirtmektedir. Bozpolat vd. (2016) calismasinda &gretim
yontem ve teknikleri ile ilgili yasanan sorunlar incelendiginde bu sorunlarin Ogrenciler
tarafindan Ogretim elemanlarinin derslerde siklikla anlatim ydntemini kullanmasi, 6grenci
seviyesine yeterince inememeleri ve uygulamalarin siirli olmasi iken, 6gretim elemanlarina
gore Ogrencilerin derse karsi ilgisiz olmalaridir. Smif mevcudunun fazla olmasi ise her iki
katilimer grubu tarafindan belirtilen ortak sorundur. Benzer baska bir ¢alismada Demircioglu,
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Geng ve Demircioglu (2015) Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin 6gretim stratejisi, yontem ve
teknikleriyle ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklarini tespit etmislerdir. Abanador, Buesa, Remo
ve Manibo’nun (2014) calismasinda ise dgretim iiyelerinden profesorlerin genellikle 6gretmen
merkezli yontemi kullandiklari tespit edilmistir. Bu calismada kendilerini yeterli olarak
degerlendiren 6gretmenlerin bu durumu genellikle igsel faktorlere dayandirarak agikladiklart
goriiliirken, kendilerini yetersiz olarak degerlendiren 6gretmenlerin ise daha gok digsal faktorleri
g6z Onilinde bulundurmalar dikkat cekmektedir. Ancak i¢sel faktorler kadar digsal faktorlerin de
yontem ve teknikleri kullanma durumunu etkileyebilecegi unutulmamalidir. Calismada sadece
ogretmenlerden birkaginin kendisini yetersiz bulma nedenini deneyimsizlige ya da ¢aga ayak
uyduramama gibi bireysel sebeplerle acgiklamasi dissal faktorlerin asilmasini zorlastiracaktir.
Alan yazinda da elde edilen sonuglarin daha cok digsal nedenlerle ilgili olmas1 bu ¢alismanin
sonuglarini desteklemekle birlikte yasanilan problemlerin asilmasinin 6niine gegmektedir.

4.2. Oneriler

Elde edilen sonuglara gore oOgretmenlerin cesitli nedenlerle yontem ve teknikleri
uygulayamadiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle okullardaki fiziki ortamlarin yontem ve
tekniklerin uygulanabilecegi ortamlar haline getirilmesi Onem tasimaktadir. Bdylelikle
Ogretmenlerin yontem ve tekniklerin kullanimu ile ilgili temel sorunlarindan biri asilarak daha
etkili bir 6grenme-ogretme ortamu saglanacaktir. Ogrencilerin seviyelerinin ve simiflardaki
sayilarinin her ortamda farkli olmasi beklenilen bir durumdur. Zaten yontem ve teknikleri de
buna gore belirlediklerini belirtmektedirler. Ancak bu durum bir problem gibi goriinse de
aslinda birgok yontem ve teknik icinden sinif ortamina ve 6grenci seviyesine uygun bir yontemi
secip uygulamak 6gretmenlerin agabilecegi bir durumdur.

Smif 6gretmenlerinin ve diger branslardaki 6gretmenlerin genellikle anlatim ve soru-
cevabi tercih etmeleri 6gretmenlerin aligkanliklari ile ilgili bir durum olarak yorumlanabilir.
Ancak gerek Ogretmenlerin lisans egitimleri sirasinda gerekse yapilan hizmet i¢i egitim
calismalarinda bu yontem ve tekniklerin temel diizey olduklar ve diger yontem ve tekniklerin
kullanimi sirasinda da yararlanabildikleri yontem ve teknikler olduklar1 kavratilmalidir.
Dolayisiyla geleneksel 6gretim anlayisindan kurtulmanin yolunun anlatim ve soru-cevabin
yaninda diger yontem ve teknikleri kullanmakla degil; diger yontem ve tekniklerin anlatim ve
soru-cevapla desteklenerek kullanilabilecegi bilinmelidir.

Gelecegin Ogretmenleri olan dgretmen adaylarinin lisans egitimleri siirecinde dgretim
elemanlarinin derslerinde farkli yontem ve tekniklerden faydalanmalart hem yontem ve
tekniklerin taninmasini saglayabilir hem de uygulama siirecinde yasanan sikintilar1 azaltabilir.
Bu baglamda egitim fakiiltelerinde bu yontem ve tekniklerin sadece teorik olarak degil bizzat
uygulanmasi noktasinda 6gretim elemanlariin duyarliligini artiracak galismalar yapilabilir.

Simif O6gretmenleri Milli Egitim Bakanliginca lisansiistii egitime yonlendirilmeli ve
desteklenmelidir. Sempozyum, panel vb. bilimsel etkinliklere katilimlar1 tesvik edilmelidir.
Boylelikle ogretmenler hem kendilerini giincellemis olacaklar hem de karsilastiklar
problemlere karsi ¢dziim odaginin yine kendileri olduklarim fark edebileceklerdir.

Literatiirde yontem ve tekniklerle ilgili yapilan calismalarin daha ¢ok Fen Bilimleri
alaninda yogunlastigi fark edilmistir. Bu nedenle daha sonra yapilacak calismalarda
aragtirmalarin diger derslere yonelik olarak yapilmasi egitim alanina biiyiik Olgiide katki
saglayacaktir.

5. KAYNAKLAR

Abanador, J. R, Buesa, G. C. D., Remo, G. M. L. ve Manibo, J. (2014). Teaching methods and learning preferences
in the Engineering Department of an Asian University. International Journal of Academic Research in
Progressive Education and Development, 3(1), 1-15.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Sinif Ogretmenlerinin Derslerinde Kullandiklar1 Ydntem ve Tekniklere liskin Goriisleri: Bir Olgubilim 939

Aktepe, V, Tahiroglu, M. ve Acer, T. (2015). Matematik 6gretiminde kullanilan &gretim yontemlerine iligskin 6grenci
goriisleri. Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 4, 27-143.

Alpar, D., Batdal, G., ve Avel, Y. (2007). Ogrenci merkezli egitimde egitim teknolojileri uygulamalari. Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7, 19-31.

Appleton, K. (2002). Science activities that work: Perceptions of primary school teachers. Research in Science
Education, 32(3), 393-410.

Arict, A. F. (2006). Tiirkge 6gretiminde kullanilan strateji-yontem ve teknikler. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
7(1), 299-307.

Aydin, M. Z. (2001). Aktif 6gretim yontemlerinden buldurma (Sokrates) yontemi. Cumhuriyet Universitesi llahiyat
Fakiiltesi Dergisi, 5 (1), 55-80.

Bardak, S. ve Karamustafaoglu, O. (2016). Fen Bilimleri Ogretmenlerinin kullandiklar1 6gretim strateji, yontem ve
tekniklerin pedagojik alan bilgisi baglaminda incelenmesi. Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 5(2),
567-605.

Bagkale, H. (2016). Nitel aragtirmalarda gegerlik, giivenirlik ve drneklem biyiikliigiiniin belirlenmesi. Dokuz Eyliil
Universitesi Hemsirelik Fakiiltesi Elektronik Dergisi, 9(1), 23-28.

Bozpolat, E., Ugurlu, C. T., Usta, H. G. ve Simsek, A. S. (2016). Ogrenci ve 6gretim elemanlarinin 6gretim yéntem
ve tekniklerine iliskin goriigleri: Nitel bir arastirma. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27,
83-95.

Creswell, J. W. (2003). Research design (2nd ed.). London: Sage Publication.

Celikkaya, T. ve Kus, Z. (2009). Sosyal Bilgiler dgretmenlerinin kullandiklart yontem ve teknikler. Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, XXI1(2), 741-758.

Demir, O. ve Ers6z, Y. (2014). Simif 6gretmenlerinin Tiirk¢e dersinde kullandiklari ydntem ve tekniklerin aktif egitim
anlayig1 bakimindan degerlendirilmesi. Inonii Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti Dergisi, 1(1), 1-11.

Demir, S. ve Ozden, S. (2013). Smif 6gretmenlerinin 6gretimsel stratejilere yontemlere ve tekniklere iliskin goriisleri:
Hayat Bilgisi dersine yonelik tanilayici bir ¢alisma. Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
14, 59-75.

Demircioglu, 1., Geng, I. ve Demircioglu, E. (2015). Sosyal Bilgiley Ogretmen a@aylarlmn Ogretim strateji, yontem ve
teknikleriyle ilgili bilgi diizeylerinin degerlendirilmesi. 4bant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
15(USBES Ogzel Sayisi I), 18-34.

Demirkan, O. ve Saragoglu, G. (2016). Anadolu lisesi 6gretmenlerinin derslerde kullandiklar1 &gretim ydntem ve
tekniklerine iliskin gorisleri. The Journal of International Lingual, Social and Educational Sciences, 2(1), 1-11.

Dogru, M. ve Aydogdu, M. (2003). Fen Bilgisi dgretiminde kullanilan yontemlerde karsilasilan sorunlar ile ilgili
ogrenci gorisleri. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(13), 150-158.

Ganyaupfu, E. M. (2013). Teaching methods and students’ academic performance. International Journal of
Humanities and Social Science Invention, 2(9), 29-35.

Guion, L. A. (2002). Triangulation: Establishing the validity of qualitative studies. Institute of Food and Agricultural
Sciences, University of Florida, 1-3.

Giindiiz, M. (2015). ilkokul derslerinde kullanilan 6gretim stratejileri. G. Saygili (Ed.) icinde, [lkokulda kullanilan
strateji yontem ve teknikler (1-12). Pegem Akademi, Ankara.

Giines, T., Sener-Dilek, N., Celikoglu, M. ve Demir, E. (2011). The using levels of the teaching methods and
techniques by teachers. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 15, 1092-1096.

Hakima, B. (2013). Bridging teaching methods and techniques to learning styles and strategies. Master of thesis,
Mohamed Kheider University of Biskra, Algeria.

Holubova, R. (2010). Improving the quality of teaching by modern teaching methods. Problems of Education in the
21st Century, 25, 58-66.

Karasar, N. (2011). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel Yayincilik.

Khurshid, F. ve Ansari, U. (2012). Effects of innovative teaching strategies on students’performance. Global Journal
of Human Social Science Linguistics & Education, 12(10), 47-54.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/


https://link.springer.com/journal/11165
https://link.springer.com/journal/11165
http://www.sciencedirect.com/science/journal/18770428
http://www.sciencedirect.com/science/journal/18770428/15/supp/C

940 Emine Karasu Avci, Z. Esra Ketenoglu Kayabasi

Kog, 1. (2013). Ogretmenlerin sosyal bilgiler dersinde drama_yontemini uygulama ve drama tekniklerine iliskin
yeterliliklerinin belirlenmesi. Yiiksek lisans tezi. Ahi Evran Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Kirgehir.

Kaya, Z. (2006). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme (2. Baski). Ankara: Pegem A Yayincilik.

Kubat, U. (2016). Fen Bilgisi 6gretmen adaylarmin 6grenme 6gretme siirecinde kullandiklari 6gretim ydntem-
teknikleri ve kullanim amacinin belirlenmesi. Qualitative Studies, 11(4): 39-47.

Lester, S. (1999). An introduction to phenomenological research. 1-4. [Available online at:
ttps://www.rgs.org/NR/rdonlyres/F50603E0-41AF-4B15-9C84
BA7E4DESCB4F/0/Seaweedphenomenologyresearch.pdf], Erisim tarihi: 09.07.2017.

MEB, (2017). Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Progranmu (ilkokul 1, 2 ve 3. Siniflar), Ankara. [Available online at:
http://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72], Erisim tarihi: 18.06.2017.

Merriam, S. B. (2013). Nitel arastirma desen ve uygulama igin bir rehber (Cev. Ed. S. Turan). Ankara: Nobel
Yayincilik.

Northern Ireland Curriculum, (2007). Active learning and teaching methods for key stage 3. [Available online at:
http://www.nicurriculum.org.uk/docs/key stage 3/altm-ks3.pdf], Erisim tarihi: 21.07.2017.

Okur Akeay, N., Akeay, A. ve Kurt, M. (2016). Ortaokul 6gretmenlerinin 6gretim ydntem ve tekniklerine ydnelik
goriis ve yeterliklerinin incelenmesi. Egitim ve Ogretim Arastirmalart Dergisi, 5(1), 333-342.

Pressley, M., Rankin, J. and Yokoi, L. (1996). A Survey of instructional practices of primary teachers nominated as
effective in promoting literacy. The Elementary School Journal, 96(4), 363-384.

Saracaloglu, A. S., Yenice, N. ve Gencel, I. E. (2011). Fen Bilgisi 6gretmenlerinin tercih ettikleri 6gretme
stratejilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi. Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Dergisi, 2(2), 63-76.

Skutil, M., Haclickova, K. ve Matejickova, R. (2016). Teaching methods in primary education from the teacher’s
point of view. SHS Web of Conferences, 1-7.

Sozer, E. (1998). Sosyal Bilgiler égretiminde, ilke strateji, yontem ve teknikler. Eskisehir: Ac¢ikogretim Fakiiltesi
Yaymlari.

Sahin, D. ve Giiven, S. (2016). Smif 6gretmenlerinin fen bilimleri hayat bilgisi ve sosyal bilgiler derslerindeki
yontem ve teknik kullanimina iliskin goriisleri. Online Fen Egitimi Dergisi, 1(1): 42-59.

Simsek, H., Hirca, N. ve Coskun, S. (2012). ilkogretim fen ve teknoloji 6gretmen}erinin Ogretim yontem ve
tekniklerini tercih ve uygulama diizeyleri: Sanhurfa ili 6rnegi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti Dergisi, 9(18), 249-268.

Taskaya, S. M. ve Musta, M. C. (2008). Siif &gretmenlerinin Tiirkge Ogretim yontemlerine iliskin goriisleri.
Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 7(25), 240-251.

Timur, B. ve Imer, N. (2012). Fen ve teknoloji ogretmenlerinin derste kullandiklar: 6gretim yontem ve tekniklerinin
incelenmesi.  [Available online at:  kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam.../pdf/2400-30_05_2012-
16_03_31.pdf], Erigim tarihi: 05.07.2017.

Tiirk Dil Durumu, (2017). [Available online at: http://www.tdk.gov.tr/], Erigim tarihi: 22.06.2017.

Uysal, A. (2010). Sinif ogretmenlerinin 2009 hayat bilgisi ogretim programinda belirtilen strateji, yontem ve
teknikleri uygulamadaki yeterlik diizeylerinin belirlenmesi. Yiiksek lisans tezi. Ankara Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Unal, M. (2017). Preferences of teaching methods and techniques in mathematics with reasons. Universal Journal of
Educational Research, 5(2): 194-202.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Yayimcilik.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/


http://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72
http://www.nicurriculum.org.uk/docs/key_stage_3/altm-ks3.pdf%5d,%20adresinden%2021.07.2017
http://www.tdk.gov.tr/

Smif Ogretmenlerinin Derslerinde Kullandiklar1 Yontem ve Tekniklere Iliskin Gériisleri: Bir Olgubilim 941

Extended Abstract

The learning and teaching process involves multidimensional and complex activities. In this
context, the use of appropriate teaching methods and techniques by teachers in the teaching of the lessons
will help to save the learning and teaching process from being a complicated process and to be more
effective, easy and lasting. Therefore, the inclusion of methods and techniques in the learning-teaching
process also necessitates that teachers identify teaching methods and techniques. The purpose of this
study is to determine what the methods and techniques used by classroom teachers in their lessons are.
This study is a qualitative research. The participant group of this study was participated in the spring
semester of 2016-2017 academic year in Agri, Antalya, Gaziantep, Kastamonu, Konya, Sakarya,
Sanlurfa and Yozgat, who are willing to volunteer to work. Participant teachers were reached via
internet. In the sample of the study, easily accessible sampling type was used. The collection of data in
this study was based on the correspondence technique, one of the qualitative research data collection
techniques.. As a means of correspondence technique, a two-stage questionnaire including open-ended
and closed-ended questions was prepared by researchers. With the three questions in the first section, it is
desirable that class teachers explain what methods and techniques they use in their lessons, what they pay
attention to when using the methods and techniques, and why they consider themselves adequate while
using the methods and techniques. In the other part of the questionnaire, closed-ended questions including
personal information were directed. The research questions were prepared by a comprehensive field type
study and by the opinions of the two experts. The prepared questions were applied to the two class
teachers and the pilot application of the study was made. In response to the teachers' answers, the clarity
of the questions was examined and reorganized. Two male teachers who participated in the pilot study
were not included in the study. The data obtained in the study were analyzed using descriptive analysis. In
the descriptive analysis, the research findings were arranged and interpreted so that the opinions of the
individuals participating in the research could be reflected in a striking way. Surveys have been read
many times by researchers and similar concepts have been brought together to form codes and categories.
In addition, the attentive participant views are noted in a census to work out cautions to support the data
obtained without working. The researcher triangulation technique was used to ensure the reliability of the
study. In this study, data were collected, analyzed and interpreted by two researchers and researcher
triangulation was provided.

In this research, it is determined that the most used method and technique is Turkish lesson. This
course is followed by the Life Science course. Teachers used 23 different methods and techniques in their
lessons. They mostly use narration, question and answer, drama, problem solving, case study,
brainstorming, demonstration, discussion and role playing methods and techniques. The most used
methods and techniques are narration, question-answer and drama in Turkish lesson; Expression,
question-answer and problem solving in mathematics course; Lecture, question-answer and drama in Life
Science lesson; Lecture, question-answer and drama in social studies course; In science and technology,
question and answer, experiment and narrative. It is seen that all five basic courses taught at primary
school level have narration and question-answer. When the courses are evaluated in terms of diversity in
using methods and techniques, it is seen that teachers use 16 different methods and techniques in Science
and Technology course. It has been determined that 14 different methods and techniques are used in the
Life Science lesson. 13 different methods and techniques have been used in Turkish and Social Studies
courses. In mathematics, 12 different methods and techniques were used. When classroom teachers use
methods and techniques, they stated that they are most suitable for the level of the students, they are
suitable for the interests and needs of the students, they are suitable for the content of the course and they
are paying attention to the situations where the classroom physical environment is appropriate. The
majority of teachers in using methods and techniques see themselves enough. The reasons for seeing
themselves adequately are to be able to correctly evaluate opportunities, to have sufficient knowledge,
skill and researcher personality, and to be open to innovation. The reasons why teachers find themselves
insufficient in using methods and techniques are explained by the reasons of not finding enough methods
to use methods and techniques in schools and the lack of class availability, the inappropriate level of
students, the lack of adaptation to the current age, the lack of adequate professional experience and
insufficient time.

According to the results obtained without working, it is seen that teachers can not apply methods
and techniques for various reasons. For this reason, it is important to make the physical environments in
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the schools into the environments where the methods and techniques can be applied. This will overcome
one of the fundamental problems of teachers' use of methods and techniques, thereby providing a more
effective learning-teaching environment. Teachers of class tand other branches often prefer to express
themselves and question-answer can be interpreted as a situation related to teachers' habits. However, it
should be understood that these methods and techniques are the basic level for the in-service training
activities that are made during the undergraduate education of the teachers and that they are the methods
and techniques that can be used during the use of other methods and techniques. Therefore, not only by
using the methods and techniques besides the expression and question-answer of the way of getting rid of
the traditional teaching understanding, It should be known that other methods and techniques can be used
by supporting narration and question-answer. Classroom teachers should be directed and supported by the
Ministry of National Education. Symposium, panel etc. Participation in scientific activities should be
encouraged. Participation in scientific activities such as symposiums and panels should be encouraged.
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OZ: Bu arastirmanin amaci {iniversite programlarinda yer alan lisans derslerinin hedef, icerik, grenme- 6gretme ve
degerlendirme boyutlarmin siire¢ odakli ve sonug odakli program gelistirme yaklagimlari agisindan incelemektir.
Aragtirmanin verileri tig ilde bulunan beg Giniversitede dokuz farkli lisans programinda 6grenim goren 18 dgrenciyle
yapilan goriismeler yoluyla elde edilmistir. Goriismeler, lisans derslerinin hedef, icerik, 6grenme- 6gretme ve
degerlendirme boyutlarinin belirlenmesinde 6grencilerin bu siirece katilmalarina iligkin sekiz sorudan olusan
yapilandirilmig  bir goriisme formu ile yapilmigtir. Goriismelerden elde edilen veriler betimsel analize tabi
tutulmustur. Ogrenciler hedef, icerik, grenme 6gretme ve degerlendirme boyutlarmin belirlenmesi ve yiiriitiilmesi
asamalarida katilim saglamadiklarim ancak katilmak istediklerini belirtmislerdir. Ozellikle grenme-6gretme boyutu
ile ilgili kararlara aktif olarak katilmak istediklerini vurgulamiglardir. Bulgular, tniversite lisans derslerine iliskin
program kararlarinda sonug odakli yaklagimlarin benimsendigini, 6grenci katilimina yer verilmedigini gostermistir.
Universite lisans programlarmin gelistirilmesinde siire¢ odakli yaklasimlarm da benimsenmesi icin ¢alismalar
yapilmasi onerilmistir.

Anahtar Soézciikler: Siire¢ ve sonug odakli program yaklasimlari, lisans programlari, programin boyutlari, 6grenci
goriisleri

ABSTRACT: The aim of this study was to examine the course objectives, course content, teaching-learning and
evaluation components of the undergraduate courses in terms of the process and product-oriented program approach.
Data were obtained through the interviews with 18 students from nine different undergraduate programs of five
universities in three cities. The interviews were conducted with a structured interview form consisting of eight
questions about the involvement of students in the decision making processes on the course objectives, course
content, teaching-learning, and evaluation components. Descriptive analysis technique was used to analyze the data.
Findings showed that students did not actively participate in the decision making processes on the course objectives,
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course content, teaching-learning, and evaluation components. However, they emphasized that they would like to
participate actively especially in the decisions on the teaching-learning component. It was found that product-oriented
program approaches were adopted in the decisions of undergraduate program components and students did not
actively participate in these processes. It was recommended that further studies should be done to adopt the process-
oriented approaches in developing undergraduate course programs.

Keywords: Process and product-oriented program approach, undergraduate programs, program components, student
opinions

1. GIRIS

Universitelerin sahip oldugu giicii ortaya cikarmalarim saglayan en dnemli 6gelerden
birisi 6gretim programlaridir. Kiiresel degisimler ve egitim ve arastirma alanlarindaki ¢agdas
yaklagimlar, iiniversitenin bilgi tretimi, egitim ve topluma hizmet islevleriyle yakindan ilgili
hale gelmistir. Degisimleri ve bu yondeki ihtiyag ve beklentileri ayni hizla programlarina
yansitabilen tiniversiteler ekonomik ve toplumsal degisimdeki rollerini ve toplumsal olaylari
harekete gegirmedeki giiglerini de belirlemis olurlar. Bu nedenle iiniversite 6gretim programlari
uygun gelistirme ve degerlendirme calismalar1 yapilarak i¢inde bulundugu ¢aga, topluma ve
tiniversitenin rollerine uygun hale getirilmelidir.

Ekonominin, sanayinin, siyasetin ve egitimin birbirinden ayri distiniilemeyecegi
giinimiiz diinyasinda ekonomik rekabet ve bilim ve teknolojideki hizli gelismeler is
diinyasindaki yaklasimlarda koklii degisikliklere yol agmigtir. Bu durum, sirketlerin ve iilkelerin
rekabet giiciinii kapsamli sekilde doniistirmeye baslamis ve bugiinkii rekabet anlayisinin
altyapisin1 olusturmustur. Kisilerin, girketlerin ve tilkelerin gelecegini bu degisimleri ne derece
anlayip, ne kadar hazirlikli olduklar1 belirlemektedir. Ulkelerin bu yarista yer almalarim
saglayacak en 6nemli unsurlardan birisi yiiksekogretimdir. Degisime ve degisimin hizina ayak
uyduramamak giiniimiiz {iniversitelerinin en biiyiik sorunlarindan birisidir. Universitenin
mezunlarina iyi bir gelecek saglamasi ile toplumun ilerlemesi arasindaki bag {iniversitenin
degisime cevap verebilirligi ile yakindan ilgilidir. Yirmi birinci yiizyilin ilk ¢eyreginden itibaren
tiniversitelerin toplumu doniistiirmede Oncii rol {istlenmesi, iginde bulunduklar: toplumu hem
daha ileri bir noktaya getirebilmeleri hem de toplumu degisen diinya sartlarina hazirlamalari
acisindan 6nem arz etmektedir (Altbach, 2015; Johnson, Adams Becker, Cummins, Estrada,
Freeman ve Hall, 2016; Killick, 2014).

UNESCO (2015) raporuna goére sosyal gelismede, ekonomik biiylimede, rekabet edebilir
mal ve hizmetlerin iretiminin desteklenmesinde, kiltiirel kimligin sekillenmesi ve
korunmasinda, sosyal bagin siirdiiriilmesinde ve nihayet yoksulluga kars1 miicadelede ve baris
kiilttrtiniin  desteklenmesinde yiiksekogretim, yeri doldurulamaz bir unsurdur. Bu durum
beklentileri yiikselterek tiniversitelerin toplumlarin ve yonetimlerin ilgi odag: haline gelmesine
yol agmaktadir. Universitenin egitim, arastirma ve topluma hizmet gorevlerinin yeniden
diigtiniilmesi, gozden gegirilmesi ve hizli degisimden dogan beklentileri gerceklestirecek
duruma gelmesi i¢in biiyiik ¢aba harcanmaktadir.

Universitenin egitim, arastirma ve topluma hizmet gorevlerinin tiimiinii iceren ve etkide
bulunan 6gretim programlarinin incelenmesi kiiresel degisimlerin tiniversitedeki yansimalarini
gorebilmek agisindan Onem tagimaktadir. Bu durum, iniversite ogretim programlarinin,
toplumun ve is diinyasinin beklenti ve ihtiyaglarina cevap verecek sekilde gozden gegirilmesini
gerekli kilmaktadir. Programlarin gesitli boyutlariyla ele alinmasi miimkiindiir. Ornegin, disiplin
odaklilik, beceri odaklilik, siire¢ ya da sonug odaklilik gibi program gelistirme yaklasimlarinin
tartisilmas: gliniimiizdeki degisimlere ve egitim anlayislarina uygun sekilde ele alinabilir. Belli
bir disiplin lizerinde uzmanlasmaya dayali egitim ve arastirma anlayis1, onemini hala korumakla
birlikte giderek artan bir egilimle yerini disiplinleraras1 ve ¢ok disiplinli egitim ve arastirma
anlayisina birakmaktadir (Aktan, 2009; Vural, 2016). Boynton ve Fisher (2011) cagin
ihtiyaclarma uygun birey 6zelliklerini degerlendirirken bir disiplinde derinlemesine uzmanlasan
“I” tipi insan ozelliklerinden, farkli alanlar1 da uzmanligina katarak ¢cok yonlii “T” ve birden ¢ok
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uzmanlik alani ile yaraticiligi ortaya ¢ikaran “M” tipi insan tiplerinin giiniimiiziin ve gelecegin
istenen toplumunu olusturdugunu ileri siirmektedir. Bu tiir degerlendirmeler tiniversite lisans
programlari i¢in 6nemli ¢ikarimlar igermektedir. Cagdas toplumlarin beklentileri dogrultusunda
bireylerin sahip olmalar1 gereken ozellikler kismen de olsa iniversite lisans programlari
aracihigi ile kazandirilabilir.

Program gelistirme yaklasimlari incelendiginde iki temel yaklasimin tniversite lisans
derslerinin programlarinda kullanilabilecegi diistiniilmektedir. Bu iki yaklagimi Ornstein ve
Hunkins (2014) teknik-bilimsel ve teknik-bilimsel olmayan olarak incelerken O’Neill (2010;
2015) sonug¢ odakl ve siire¢ odakli olarak ele alir. Sonu¢ odakli ve siire¢ odakli yaklagimlar ile
teknik-bilimsel ve teknik-bilimsel olmayan yaklasimlar biiyilk oranda benzerlikler
gostermektedir. O’Neill bu smiflamay1 yiiksekogretimde program gelistirme yaklagimlarin
incelerken kullanmaktadir. Teknik-bilimsel yaklasim Bobbitt’in program gelistirme ¢alismalari
ile baglamig ve Charters, Taba, Tyler ve Lewis gibi program gelistirmecilerin katkilariyla
gelisim gostermistir (Ozdemir, 2009). Teknik-bilimsel yaklagimlar, Charters ve Bobbit
Modelleri, Tyler Modeli, Taba Modeli, Hunkins’in Karar Verme Modeli, Geriye Dogru Tasarim
Modeli ve Is Analizi Modelini icerirken teknik-bilimsel olmayan yaklasimlar, Miizakereci
Model, Glatthorn>un Naturalistik Modeli ve Weinstein ve Fantini Modelini icerir (Barnett ve
Coate, 2005; O’Neill, 2015; Ornstein ve Hunkins, 2014; Toohey, 2000).

Teknik-bilimsel yaklasima gore program gelistirme rasyoneldir; amagli ve evrensel
olmalidir. Bu yaklasimda bilgi semboliktir; 6grenme ve olusturma siirecinden etkilenmez. Bu
dogrultuda egitimin de amaglar1 belirlenebilir ve dogrusal bir bicimde agiklanabilir. Teknik-
bilimsel yaklasimlar akilci, objektif ve kesindir (Ornstein ve Hunkins, 2014: 287-302). Ote
yandan, Pinar (2012) post-pozitivist donemde olusan yaklagimlara uygun sekilde egitim
programlarinin teknik-bilimsel degil hiimanist ve varoluscu bir felsefe ile ele alinmasi
gerektigini savunur. Bu yaklasim, Ornstein ve Hunkins’in gruplamasinda teknik-bilimsel
olmayan yaklagima yakindir. Bu yaklasimi destekleyen post modernistler diinyay1 bir makine
olarak degil de yasayan bir organizma olarak goriirler. Teknik-bilimsel olmayan program
gelistirme anlayigin1 benimseyen gesitli gortislere gore program gelistirmenin 6znel, bireysel ve
estetik Ozelliklere sahip bir siire¢ oldugu séylenebilir (Doll, 2015; Moore ve Young, 2001;
Slattery, 1995). Bu anlayis oncelikle 6grencinin bireysel 6zelliklerine ve bir birey olarak karar
verme giiciine agirlik verir. Bu siiregte Ogrenciler, bilginin pasif alicilar1 degil 6grenme
stirecinin aktif katilimeilaridir. Boylece program 6gretmen 6grenci etkilesiminden ortaya ¢ikar.
Benzer sekilde Reid’in (2013) Miizakereci program anlayisina ve Schwab’in (1969) toplum
yararina program goriisiine gére program yapma bir problem ¢6zme isidir. Programin sorunlari
toplum ile ¢oziilmeli ve program gruplarinin iletisimi ve uzlagmasi ile yapilan bir protokol
olmalidir. Miizakere gruplarin akil yiiriitme becerisine ve ortak akla dayanmalidir. Bu protokol
dersler bazinda ¢ogu zaman 6gretmenle 6grenciler arasinda yapilir.

Bu boélimde anlatilan teknik- bilimsel ve teknik-bilimsel olmayan program
yaklagimlarindan biri digerinden daha istiin ya da birbirinin tamamlayicisi olmamakla birlikte
ikisinin program gelistirmede odaklandigi noktalar farklidir. Yaklasimlardaki bu farkliliklar
program gelistirme modellerinde gesitlilige yol agmustir.

Program gelistirme stiregleri agisindan modeller, felsefe ve yaklasimlari yansitirken
egitimin uygulama boyutuna da ongoriide bulunur. Bu 6zelliginden dolayr benimsenen model
nasil bir birey yetistirmek istendigine, nasil bir toplum 6ngorildiigine iliskin yaklasimlar1 da
ortaya koyabilecek nitelikte olabilir. Model bu yoniiyle amaglar i¢inde barindirirken sonuglart
acisindan da yetistirdigi bireylerin topluma ve ¢aga uyum saglama niteligine iliskin ipuglar1
verebilir. Universite lisans programlarinin hangi yaklasima gore tasarlandigi bu programlarin
dogas1 geregi 6zel bir oneme sahiptir. Oncelikle, iiniversitelerin i¢inde bulundugu baglam ve
buna baghh olarak amaglar incelenmelidir. Baglam uluslararasi, ulusal, kurumsal ve
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program/disiplin olmak iizere dort diizeyde ele alinir. Amaglar egitim felsefesi, vizyon ve
degerlerle oriiliidiir. Bu agidan ele alindiginda yiiksekdgretim programlarimim O’Neill’in (2015)
siniflamasina  gore siireg ve sonug¢ odakli program gelistirme modelleri ¢ergevesinde
incelenebilecegi vurgulanmaktadir.

Siire¢ odakli yaklagimlar, 6gretim siireglerinin hemen hemen her agamasinda 6grencilerin
aktif bir sekilde karar verme siireclerinde yer almalarin1 6ngoren ilkeler igerir. Bu yaklasimlar
ogrencilerin bireysel ve sosyal olarak gelisimlerini onceleyen hiimanist ve demokratik egitim
anlayisima dayanmaktadir. Ogrencilerin 6grenme siirecinin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve
degerlendirilmesinde aktif olarak katilimimi Ongoriir. Bu goriis 6grencinin 6grenmesinden
kendisinin sorumlulugunda oldugunu ve 6grenme siirecinin planlanmasinda Karar vericilerden
birisi olmas1 gerektigini savunur. Siire¢ odakli modeller 6grenme siirecinin dgrenciler ve
ogretmenler arasinda miizakere ve diyalog yoluyla planlanmasmi éngériir. Ozellikle {iniversite
lisans programlarinin tasarlanmasinda siire¢ odakliligin tiniversitenin dogasina ve dgrencilerin
diizeylerine uygun oldugu goriisii hakimdir (Shor, 2012). Proje-tabanli 6grenme yaklagimi,
probleme-dayali 6gretim modelleri gibi uygulamalarin Avrupa ve Amerika’daki teknik
tiniversiteler basta olmak {izere yaygin sekilde benimsenmesi sanayi devrimine kadar
uzanmaktadir. Dewey’in (2014) 6grenmede deneyim vurgusu ve Kilpatrick’in (Pecore, 2015)
ogrenenin kendi amaglar1 dogrultusunda 6grenme 6zgiirliigiine sahip olmasini 6ngdrdiigii proje-
tabanli Ogrenme goriisleri siireg odakli program anlayist ile Ortiismektedir. Dewey’in
“erigkinlere ait tirtinlerle genglerin deneyim ve becerileri arasindaki ugurum o0 kadar genistir Ki;
bu durum o&gretilen seyin gelistirilmesi siirecine 6grencilerin de etkin bir sekilde katilimini
imkansizlastirmaktadir” (2014, 21) goriisii siire¢ odakli program anlayisinin 6grenme boyutunu
uygun sekilde agiklamaktadir. Universite lisans programlarinda siirec odakli modellere &rnek
olarak Deneyim ve Kisisel Uygunluk yaklasimlar: ve Toplumsal Elestirel yaklasimlar verilebilir
(Toohey, 2000).

Sonug odaklt modeller hedeflerin ve 6grenme-6gretme siireglerinin 6nceden dgretmenler
tarafindan tanimlandigi, ama¢ odakli ve dogrusal planlama anlayisina dayanan yaklasimlar
icerir (O’Neill, 2015). Bu modellerde hedeflere vurgu yapilirken 6grencilerin ihtiyaglari, ilgileri
ve yasantilar1 géz ardi edilmekte ya da yetiskinler ve uzmanlar tarafindan belirlenmektedir.
Ogrencilerin 6grenmeleri ile iliskili kararlar da 6gretmen tarafindan verilmektedir. Sonug odakli
modeller program gelistirme siirecini teknik bir is olarak goriip, seffaf, Oolgiilebilir,
gozlemlenebilir ve kiyaslanabilir 6grenme ¢iktilarina yer verirler (Meyers ve Nulty, 2009).
Universite lisans programlarinda kullanilan sonug¢ odakli modeller Performans Yaklasimu,
Sistem Yaklasimi, Geleneksel Yaklasim ve Disiplin-Odakli Yaklasimlara dayanir. Ayrica
Biligsel Yaklasim, Toplumsal Yapilandirmaci Yaklasim ve Esik Yaklagimi da gogu 6zelliginden
dolay1 sonug odakli modellere temel olusturur (Land, Cousin, Meyer ve Davies 2005; O’Neill,
2015; Toohey, 2000).

Program gelistirme yaklasim ve modelleri tizerine yapilan g¢aligmalar incelendiginde
Tiirkiye’de bulunan iiniversitelerin lisans programlarinda sonug odakli modellerin 6zelliklerinin
yaygin oldugu soylenebilir (Aksu, Civitgi ve Duy 2008; Giines, 2012; Tortop, 2013). Giines’in
(2012) yaptigr calismanin sonucuna gore iniversitelerin web sitelerinde “Bologna Siireci”
sayfalarinda yayinlanan hedeflerin (6grenme ¢iktis1) bilgi agirlikli oldugu, beceri ve
yetkinlikleri yeterince igermedigi gorilmektedir. Bazi hedefler ile yontem wve tekniklerin
uyusmadigi, degerlendirmenin hedefler ile iligkilendirilmedigi anlagilmaktadir. Uygulamada
ogretim iyelerinin siniflarda bilgi 6gretimine devam ettigi, bilgiyi aktarmaya yonelik 6gretim
yontem ve tekniklerini daha fazla kullandigi, degerlendirme yaklagiminin 6gretim elemani
tarafindan belirlendigi ve bilgiyi degerlendirmeye yonelik oldugu saptanmustir. Tortop’un
(2013) benzer bir calismasinda da Ogretmen adaylarinin 6gretim elemanlari hakkindaki
metaforlart ile ilgili olarak en fazla metafor tiretilen kategoriler sirasiyla; bilgi kaynagi ve
aktaricis1 (42 metafor), yol buldurucu-yonlendirici (38 metafor) seklinde belirtilmistir. Ogretim
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elemanlar1 merkezde ve karar verici olarak gorilmektedirler. Bu sonuglar da program
yaklagiminin sonu¢ odakli olduguna dair bir ¢ikarim olarak goriilebilir. Son olarak Aksu ve
digerlerinin (2008) yaptig1 c¢alismanin sonucuna gore Ogrenciler; Ogretim elemanlarinin
derslerde genellikle alaninda donamimli olma, dersine énem verme, derse zamaninda girme,
derste cep telefonu kullanmama, uygulamali derslerde uygulama yaptirma, dersi kiirsiide
oturmadan anlatma gibi kendilerinden beklenen klasik 6gretmen roliinii yerine getirdiklerini
belirtmislerdir. Ogrencilerin belirttigine gore, dgretim elemanlar: ilgi ¢ekici etkinliklere yer
vermeme, not tutturma, o6grencileri derse hazirlikli gelmeye 6zendirmeme gibi 6grenme-
ogretme siirecinde etkili olmayan uygulamalara da yonelmektedirler. Ogrencilerin &gretim
elemanlarina ait bu tanimlamalari, 6grencilerin hiyerarsik yapi algisin1 ve 6gretim elemaninin
program kararlarinda belirleyici konumunu desteklemektedir. Sonug olarak, tiniversite lisans
program anlayisinin sonug odaklt modellere daha yakin oldugu sdylenebilir.

Buna karsin 21. Yuzyilin gerektirdigi insan 6zellikleri 6grencilerin yiiksekdgrenimleri
boyunca 6grenmelerinde daha aktif rol almalarini1 gerektirmektedir. Becerilerin gelistirilmesi
ancak aktif katilim ile ve yaparak yasayarak 6grenmeyle miimkiin olacagindan siire¢ odakl
program modellerinin tiniversitelerde yaygin sekilde benimsenmesi biiyiik éneme sahiptir.
Héamaéldinen, Kiili ve Smith (2017) 6grencilerin dersler boyunca 6grenme-ogretme siireglerinin
diizenlenmesinde 6gretim elemani ile birlikte calistigi ve kararlar1 ortak verdigi durumlarda
etkili o6grenmelerin oldugu ortaya konulmustur. Buna gore dort temel ilke derslerin
diizenlenmesini belirleyecek niteliktedir: tiniversite topluluklari arasinda yogun etkilesim,
ogretim elemaninin orkestra sefi rolii, teknoloji kullanim ve isbirligine dayali 6grenme. Burada
ogretim elemaninin orkestra sefi gibi bir rol {stlenmesi derse yonelik hemen hemen tim
kararlarin dgrencilerle birlikte, demokratik yontemlerle alinmasini da igermektedir.

1.1. Arastirmanin amaci

Bu arastirmanin amaci, tiniversite lisans programlarinda yer alan dersleri programin dort
boyutuna goére 6grenci goriisleri agisindan incelemektir. Bu genel amaca ulasmak i¢in asagidaki
sorulara yanit aranmustir:

Ogrenci goriisleri acisindan lisans derslerinde hedefler nasil ve kim tarafindan
belirlenmektedir?

Ogrenci goriisleri  acisindan lisans  derslerinde igerik nasil ve kim tarafindan
belirlenmektedir?

Ogrenci goriisleri agisindan lisans derslerinde &grenme-6gretme boyutu nasil ve kim
tarafindan belirlenmektedir?

Ogrenci goriisleri agisindan lisans derslerinde degerlendirme boyutu nasil ve kim
tarafindan belirlenmektedir?

2. YONTEM

Bu boliimde arasgtirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama yontemi, veri toplama araci
ve verilerin analizi agiklanmustir.

2.1. Arastirmamn Deseni

Bu aragtirma nitel arastirma yaklagimlarindan olgubilim aragtirmasina  gére
desenlenmistir. Olgubilim aragtirma deseninde amag bireylerin bir olguya iliskin yasantilarini,
algilarim1 ve bunlara yiikledigi anlamlar1 ortaya ¢ikarmaktir. Olgubilim arastirmalarinda veri
toplama siirh sayida kisiyle goriismelerle ve gozlemler yoluyla yapilir. Veriler kavramlar ve
temalar ortaya cikarilarak analiz edilir ve betimleme ve agiklamalarla sunulur. Raporlagtirma
arastirilan olgunun elde edilen kavramlar ve temalar gergevesinde tanimlanmasi ile yapilir
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(Punch, 2005,142; Yildirim ve Simsek, 2016, 69-76). Olgubilim desenine gore yapilan bu
arastirmada aragtirmanin amacina ulagsmak i¢in dnce bireysel goriismeler yapilarak dgrencilerin
derslerle ilgili deneyimleri ortaya ¢ikarilmistir. Daha sonra veriler desifre edilmis, betimsel
analize tabi tutulmus ve 6nceden belirlenen ana temalar ¢ergevesinde olusan yeni tema ve
kavramlar belirlenmistir. Program yaklasimlarinin tanimlanmas: elde edilen kavramlar ve
temalar gergevesinde yorum ve dogrudan alintilar kullanilarak sunulmustur.

2.2. Calisma Grubu

Ankara, Mardin ve Hatay’da bulunan bes devlet {iniversitesinde 6grenim goren 18
ogrenci ¢aligmaya katilmustir. Olgubilim arastirmalarinda deneyimler ve yiiklenen anlamlar
derinlemesine analiz edildiginden katilimci sayisi sinirli tutulur. Yildirim ve Simsek olgubilim
arastirmalarinda katilimci sayisinin 10 kisi ile sinirli olmasimi bir avantaj olarak gérmektedirler
(2016, 71). Dort yillik egitimleri boyunca derslerle ilgili yeterli deneyim ve goriise sahip
olduklart diistiniildiigiinden 4. simif 6grencileri arastirma sorularina uygun sekilde amagli olarak
secilmiglerdir. Bu nedenle amagli 6rneklem yontemi kullamilmustir (Holloway ve Wheeler,
1996). Ankara’da bulunan ii¢ tiniversitede 10 6grenciyle goriisme yapildiktan sonra analiz i¢in
daha fazla veriye ulagsma ihtiyaci dogdugundan (Guest, Bunce ve Johnson, 2006) veri
doygunluguna ulasabilmek i¢in aragtirmacilarin yasadiklar1 Mardin ve Hatay illerinde bulunan
universitelerden de 6grencilere ulasilmistir. Boylece arastirmacilarin 6grencilere ulasilabilirligi
caligma grubunun olusturulmasinda énemli olmustur. Caligma grubu, Hukuk Bolimii, Mimarlik
Boliimii, insaat Miihendisligi Boliimii, Bilgisayar Miihendisligi Boliimii, Smif Ogretmenligi
Programi, Kimya Ogretmenligi Programi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi
Programi, Ingilizce Ogretmenligi Programi ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Programi
ogrencilerinden olusmaktadir (Tablo 1). Calisma grubu, ilgili boliimlerden herhangi bir 6lgiite
dayali olmadan goniillii 6grencilerin alinmasiyla olusturulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin béliimlere ve programlara gore dagihm

Bolilm Ogrenci sayisi
Hukuk Bolimii 1
Mimarlik Bolimii 3
Insaat Miihendisligi Béliimii 1
Bilgisayar Miihendisligi Bolimii 1
Sinif Ogretmenligi Programm 5
Kimya Ogretmenligi Programm 3
Bilgisayar ve Ogretim 2
Teknolojileri Ogretmenligi Programu

Ingilizce Ogretmenligi Programu 1
Fen Bilgisi Ogretmenligi Programi 1
Toplam 18

2.3. Veri Toplama Yontemi

Caligmanin verileri goriisme yontemi ile toplanmistir. Gorismenin amaci, bireyin ig
diinyasina girmek ve onun perspektifini anlamaktir. Goériisme yoluyla diisiinceler, deneyimler,
yorumlar, zihinsel algilar ve tepkiler gibi gozlenemeyen durumlar anlasilmaya calisilir.
Goriisme yontemi; yanit oraninin fazla olmasi, ortam tizerinde kontroliin bulunmasi, sorularin
timiine yanit alinmasi, sorularin siralamasinin standardi saglamasi ve derinlemesine bilgi
saglamasi gibi avantajlara sahiptir. Yapilandirilmis goriismede amag¢ katilimcilarin goriisleri
arasindaki benzerlikleri ve farkliliklar1 ortaya koyarak karsilastirma yapmaktir. Sorular énceden
hazirlanir ve agik uclu sorulara nadiren yer verilir (Yildinm ve Simgek, 2016; 130-134). Bu
gerekgelerden dolayr yapilandirilmis goriisme bu arastirmanin amacina Ve arastirma sorularina
uygun oldugu i¢in se¢ilmistir.
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2.4. Veri Toplama Araci

Yapilandirilmig goriisme formu arastirma sorulari dogrultusunda hazirlanmigtir. Buna
gore, sorular; ders hedeflerinin, igerigin, 6grenme-6gretme ve degerlendirme durumlarinin nasil
belirlendigini, kimlerin karar verdigini ve 6grencilerin kararlara katilma durumlarini saptamaya
yonelik olarak hazirlanmistir. Bu boyutlarla ilgili her tema birbiriyle baglantili alt soru
dizisinden olusturulmustur. Ornegin, “Dersin hedefleri kim/kimler tarafindan hazirlaniyor?
Buna iliskin bir bilginiz var mi1? Ogrencilerin bu siiregte yer almalariyla ilgili goriisiiniiz nedir?
Siz bu siiregte yer almak ister miydiniz? Diisiincenizin sorulmasini ister miydiniz?” sorulari
dersin hedefler boyutuyla ilgili bir soru dizisini olusturmustur. Sorular hazirlanirken, sorularin
ogrenciler tarafindan anlagilir nitelikte olmasina 6zen gosterilmistir. Gorisme formu ikisi
Egitim Programlar1 ve Ogretim, birisi de Olgme ve Degerlendirme alanindan olmak iizere iic
uzmanin goriisiine sunulduktan sonra oOneriler dogrultusunda yeniden diizenlenerek dort
tniversite 6grencisiyle pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamalardan sonra bazi sorular
cikarilmig bazilarmin yapist degistirilerek son hali verilmistir. Arastirmanin gegerlik ve
giivenirligini saglamak i¢in bazi stratejiler uygulanmigtir. Aragtirmanin i¢ gegerligi su sekilde
saglanmustir: gériisme formu dort 6grenciye uygulanarak denenmistir. Calisma grubundan teyit
alinmug, arastirmanin 6nemi ve amaci agiklanarak onlardan beklenenler agikc¢a belirtilmistir.
Veriler bes aragtirmaci tarafindan es zamanli olarak farkli tiniversitelerde toplanmis ve analiz
edilmistir. Boylece veri toplama ve analiz yonteminin anlamlilik ve tutarliligi saglanmis ve
ortaya c¢ikan kavramlar anlamli bir biitiin olusturmustur. Bulgular kavramsal ve kuramsal
gerceve (sonu¢ Ve siireg odakli program yaklasimlari) ile uyumludur. Verilerin
yorumlanmasinda goriismelerden alintilara bagvurulmustur. Dis gegerligi saglamak igin
aragtirmanin siregleri ayrintili sekilde tanimlanmug; amagli 6rneklem seg¢ilmis ve 6rneklemin
cesitliligi (5 tiniversite, 9 boliim) saglanmustir. Bu durumda arastirmanin sonuglarinin sadece
benzer durumlara genellenebilecegi soylenebilir. Arastirmanin giivenirligini saglamak igin
aragtirmanin yontemi ve asamalarina agik ve ayrintili sekilde yer verilmis ve ¢aligma grubu
ayrintili sekilde tanimlanmustir (Yildirim ve Simsek, 2016; 269-277).

2.5. Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siireci 2017 yilimn Eylil ayinda baglamistir. Goriisgme formunun
olusturulmasi, uzman goriislerinin alinmasi, pilot uygulamanin yapilmasi, bu dogrultuda formun
gbdzden gecirilmesi ve uygulanmasi asamalart ii¢ aylik slirede tamamlanmistir. Gorligmenin
basarili gegmesi igin Ogrencilerin yeterince gidiilenmesine, rahat bir goériisme ortam
saglanmasina dikkat edilmistir. Goriismeye baslarken Ogrencilerden beklenenler anlatilmus,
toplanacak verilerin 6nemi agiklanmustir. Goriismelerin ses kayit cihazlariyla kaydedilmesi
ogrenciler tarafindan kabul edilmis ve insan arastirmalar1 i¢in aydinlatilmig onam formlart ile
izinleri belgelendirilmistir. Gortismelerin her biri yaklagik 40-45 dakika siirmiistiir.

2.6. Verilerin Analizi

Bu arastirmada gortismelerden elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmustur.
Betimsel analiz yaklasimina gore elde edilen veriler daha onceden belirlenen temalara gore
ozetlenir ve yorumlanir. Goriigmelerden ses kayd ile toplanan veriler desifre edilerek yazili hale
getirilip, gesitli anlam &gelerinin sayimi yapilmistir. Kodlama daha dnceden belirlenmis olan
dort ders boyutunu tamimlayan ana temalara gore yapilmistir. Daha sonra sirasiyla bu
kodlamalara ait yeni temalar olusturulmus, diizenlenmis ve bulgular yorumlanmistir (Y1ldirim
ve Simsek, 2016). Veri diizenleme siirecinde aragtirmanin amacina gére hangi verilerin digsarida
birakilacagina, hangi verilerin kullanilacagina ve verilerin nasil siniflandirilacagina karar
iligkin temalar analiz kategorilerini olusturmustur. Ortaya c¢ikan temalar, alt temalar ve
kavramlar Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Kodlar ve temalar

Dersin boyutlari Kim belirliyor? Nasil belirleniyor? Ogrenci yer Ogrenci yer almak
aliyor mu? istiyor mu?
Hedef Ust kurul, otorite, Bilgi ve uzmanlik Hayir Kismen, sadece
uzman, 6gretim eleman1  gerektirir, uzmanlarin egitimden gegen ve
fikirleri onceden deneyimi olan
Ogrenciler
I¢erik Ogretim elemant, Ortak karar, Hayir Kismen, 6grenci bilmez
program uzmani, arastirmalara bakarak,
komisyon, otorite boliime gore degisir
Ogrenme- Ogretim elemant Bilgiye dayali, 6grenci  Hayir Evet, bireysel ve zeka
Ogretme ozelliklerine gore farkliliklarina gore,

anket yoluyla,
cogunlugun goriisiine
gore, aktif rol almali

Degerlendirme Bilirkisi, asistan, Sunum, smav, quiz, Hayir Evet, aktif 6grenci,
disaridan 6gretim proje elestiri gelistirici, 6z
elemanlari degerlendirme

Gruplarda olugsan temalar bulgular kisminda detayli olarak incelenmistir. Bulgular
boliimiinde her 6grenciye bir kod (K1, K2, ...) verilerek alintilar sunulmustur.

3. BULGULAR
3.1. Ogrencilerin Hedef Boyutuna Yénelik Goriisleri

Ogrencilerin énemli bir boliimii ders hedeflerinin 6gretim elemans, iist kurul, otorite
ve/veya uzmanin belirledigini belirtmistir. Ders hedefi belirlemenin uzmanlik gerektirdigi, bu
konudaki otoritelerin hedefleri belirlemeleri gerektigini ve 6grencilerin bu siirece katilmamalari
gerektigini, eger katilmalar1 gerekiyorsa once egitim almalar1 gerektigini belirtmislerdir.
Ogrencilerden bir kismi ise konu ile ilgili bilgilerinin olmadigini ifade etmislerdir.

“Ogrencilerin bu asamada yer almasini istemem. Bunu soyle agiklayabilirim;
bizden daha yiiksek olan bir kurul tarafindan hazirlaniyordur eminim ki. Ancak
ogrencilerin bir takim egitimden gecmeden bu siireclere Katilmalarimi dogru
bulmuyorum.” (K18)

Ogrencilerin biiyiik bir boliimii, bazt durumlarda hedeflerin onlarin hedefleri ile
ortigsmedigini ve hedef belirleme asamasinda kendilerinin goriiglerinin alinmasim istediklerini
belirtmiglerdir.

“Isterdim, bazen oyle derslerimiz oluyor ki hi¢ alakas: dahi olmayan belki daha
sonra bana katkis: olmayacak seyler hedefler arasinda yer alabiliyor. Bu yiizden
fikrim sorulsun isterdim.” (K9)

Ogrenciler hedeflerin belirlenmesi asamasinda bilgiye ve otoriteye giiven duymaktadirlar.
Hedefleri kimin hazirladig: ile ilgili fikirlerinin ya da bilgilerinin olmamasi bu konuda
uzmanliga duyulan giiven olarak yorumlanabilecegi gibi sonu¢ odakli, 6gretmen odakli
yaklagimlarin hakimiyeti seklinde de yorumlanabilir. Onlara gore 6grencilerin bu asamada yer
almalar1 bazi kosullara bagli olarak miimkiindiir: egitim almig olmak ya da 6nceden bu dersi
almuis olmak. Ogrenciler kendilerini ilgilendiren, kendi 6grenmeleri ile ilgili alanlarda aktif s6z
sahibi olmak isterken ayni zamanda 6gretim gorevlilerinin kararina ve uzmanhigma da bagl
kalmak istemektedirler.
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3.2. Ogrencilerin icerik Boyutuna Yénelik Goriisleri

Ogrencilerin yarisindan fazlas1 derslerde islenecek konulara dgretim elemanlarinin karar
verdigini diistinmektedir. Bu goriise ilave olarak iki 6grenci diisiincelerini asagidaki sekilde
ifade etmislerdir:

“Bu konuda yapilan arastirmalara bakiyorlardwr. Uzmanlar, egitim programcilart
dedigimiz kisiler ortak karar veriyordur.” (K9)

Ogrencilere bu asamada kendilerinin katilimlariyla ilgili diisiinceleri soruldugunda,
¢ogunlugu katilmamalar1 gerektigi yoniinde fikir belirtmislerdir. Ogrencilerin bu konu hakkinda
ogretim elemanlart kadar bilgiye sahip olamayacagi i¢in katilmamalar1 gerektigi de gerekge
olarak gosterilmistir.

“A¢ik¢ast bizim boliimiimiiz buna pek miisait bir alan degil. Baska boliimlerde
daha farkl: olabilir fakat hukuk fakiiltesine gére yorum yapacak olursak, boyle bir
gereklilik oldugunu diisiinmiiyorum.” (K12)

Ogrencilere konularin  seciminde diisiincelerini  belirtmek isteyip istemedikleri
soruldugunda biiyiik bir ¢ogunlugu diisiincelerini belirtmek istediklerini ifade etmislerdir.
Ogrencilerden biri bu konu ile ilgili goriisiini su sekilde ifade etmistir:

“Hangi alanlarda daha ¢ok bilgi almak istedigimi bana sormalarini isterdim.”
(K14)

Igerigin belirlenmesi asamasinda da &grenciler kararin dgretim elemani, otorite, egitim
programcisi tarafindan ve yapilan arastirmalara dayali olarak verildigini disiinmektedirler.
Ancak igerigin belirlenmesinde kendi fikirlerinin sorulmasini isteyen &grenciler de oldukca
fazladir. Bu durum, 6grencilerin hangi bilgi ve becerileri 6grenmek isteyecekleri konusunda
uzmanlarin (6gretim elemani) yonlendirmesiyle belirleyici bir rol almak istemeleri ile
aciklanabilir.

3.3. Ogrencilerin Ogrenme-Ogretme Boyutuna Yonelik Goriisleri

Ogrencilerin  hemen hemen hepsi derslerin  6grenme-6gretme boyutuna &gretim
elemanlarinin Karar verdigini ifade etmistir. Bir 6grenci konu ile ilgili gorislerini soyle ifade
etmistir:

“Ogrencilerin yansimasina gore hocalar karar veriyordur. Yani égrencisinin nasil
bir 6grenen oldugunu hoca énce bir gozlemliyor ve buna gore karar veriyordur.”
(K7)

Ogrencilerin ¢ogunlugu bu asamada yer almalari gerektigini ¢esitli sebeplerle
belirtmislerdir. Bir 6grenci her 6grencinin algilama seviyesinin birbirinden farkli olabilecegini
sOylemistir. Buna bagh olarak simifta bir anket yapilip, biiyiik ¢ogunluga gore karar verilmesi
gerektigini ifade etmistir. Ogrencilerin cogu dersin yiiriitiilmesinde aktif rol almak istemislerdir.

“Bu asamada yer alabilirler. Ciinkii hepimizin 6grenme zekds: birbirinden farkli.
Ben hocayr dinleyerek dgreniyorum ama bazi arkadaslarim gérsel zekdsiyla
dgreniyor. Bu konuda bence sinifta bir anket yapilip biiyiik ¢cogunluga gére karar
verilebilir.” (K13)

Ogrencilere derslerde 6gretime mi yoksa dgrenme siirecine mi daha gok énem verildigi
soruldugunda ise uygulamaya yonelik boliimlerde daha ¢ok &grenme siirecine daha teorik
derslerde ise 6gretime agirlik verildigini ifade etmislerdir. Bu asamada 6grencilerden elde edilen
farkli yorumlar asagida verilmistir:
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“Ogrenme siirecini ele alan hocalar ¢ogu zaman basarisiz oluyor, konular
yetismiyor ama ogretime yonelik oldugu icin basarili olan égretmenlerimiz var.”
(K15)

“Bence siire¢ odakli olmaly ¢iinkii gelisim agisindan bir seyleri siire¢ igerisinde
ogrenmemiz daha anlamlii oluyor.” (K8)

Derslerde kullanilan materyal ve kaynaklar belirlenirken 6grencilerin goériigtiniin alinmasi
noktasinda ¢ogunluk goriislerinin alinmadigini ifade etmistir. Buna 6rnek olarak asagidaki
ogrenci goriisii verilebilir:

“Haywr, sorulmuyor. Hatta baz: derslerde yillarca islenen kitaplar: kimseye

sormadan ve bir agiklama yapmadan bir anda degistirebiliyorlar.” (K11)

Ancak bir 6grencinin goriisii ise yukaridaki ifadeden farklilik gostermektedir:

“Kaynak Kkitap ¢esitlerinden secim hakki verilerek istediginizi alabilirsiniz
deniliyor.” (K2)

On ogrenci materyal ve kaynak belirleme asamasinda kendilerinin de goriislerinin
alinmasini istemislerdir. Bu bakis a¢is1 asagidaki 6grenci ifadesi ile desteklenebilir:

“Bence damisimali, ornegin organik dersimizde kullanilacak bir modelleme
getirildi. Uriiniin ozellikleri anlatldiktan sonra derste bu model kullanilsin mu diye
bizim fikrimiz soruldu.” (K10)

Bu diisiincenin aksini savunan bir diger 6grenci goriisii ise su sekildedir:

“Bence ogrenciler yer almamalu ¢iinkii hocalar aldigimiz dersler hakkinda bizden
daha fazla bilgiye sahiptir ve materyalleri denemis, test etmislerdir. Ogrenciler

hocalar kadar iyi bilgiye sahip olamayacagindan bu asamada yer almamalidir.”
(K11)

Ogrencilerin ¢ogunlugu materyal ve Kkaynaklar belirlenirken katilim saglamak
istediklerini belirtmiglerdir.

“Materyalleri bizim belirlememiz daha iyi olur ¢iinkii bunun bir tek egitim noktast
yok, bunun ekonomik boyutu da var.” (K17)

Ogrenciler ~ dgrenme-Ogretme  boyutunun  sadece ogretim  elemani tarafindan
belirlenmesinin problemlere yol agtigini ifade etmislerdir. Bir 6grenci bu durumu su sekilde
ifade etmistir:

“Ashinda soyle demek isterim: Bazi ogretmenler Kendilerine gore isledigi i¢in
ogrencinin Verim alip almadigina bakmiyor ya da dersi nasil anlatacagina dair
program yapmadig: icin dogrudan gelip anlatip gittikten sonra ogrencilere hi¢bir
sey kalmyyor, dersten hi¢bir sey anlamuyorlar. Egitimde bir sey dgretmek degil de
hemen anlatip bitirmek pesindeler.” (K15)

Ogrenciler 6grenme-dgretme boyutunu diger boyutlardan daha ¢ok on plana ¢ikarma
egiliminde olmuslardir. Bu boyutla ilgili sorular1 iniversite egitimi ile iliskilendirerek
cevaplamiglardir.

“Yiiksekogretim bence insanlarin kendi hayatlarina sekil verip artik bir konuda
uzmanlastiklart alandir. Fakat bunlari yaparken hep geleneksel yontemler
kullanmiliyor geleneksel yontemler eskiden dogruyken artik giincelligini kaybetmis
oluyor ve ben bu konuda dgrencilerin daha ¢ok siirece katilmasi gerektigini
diistintiyorum. Jenerasyonlar arasi iletisim olmali. Ben bu sene mezun olacagim ve
bana fikirlerim sorulsa mezun olmadan belki de bir sonraki seneler icin bana
yapilan yanliglar bir sonraki stireclerde yapilmayacak.” (K8)
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Kendilerinin katildiklart kiigiik ¢apli kararlar olmakla birlikte 6gretimin yiiriitiilmesi
asamasinda da 6grenciler kendilerinden goriis alinmadigini belirtmislerdir. Ogrencilerin en ¢ok
diistincelerinin sorulmasini istedikleri ve aktif olarak katilmak istedikleri ders boyutu 6grenme-
ogretme boyutu olmustur. Bu boyut 6grencilerin soz soyleyebilecekleri, kendi 6grenmeleri ile
ilgili yon belirleyebilecekleri tek boyuttur. Bu asamadaki kararlara katilmalari, 6grenmeleri
tizerinde s6z sahibi olmalar1 ve 6grenme siireglerini yonetmek istemeleri oldukga onemlidir.
Bulgular dgrencilerin bu énemin farkinda oldugunu gostermektedir. Ogrenciler {iniversitenin
uzmanlagma egitimi oldugunun bilincinde olarak 6grenme siirecinde aktif bir sekilde kararlara
katilmak isteklerini belirtmislerdir. Ayrica goriislerinin alinmasinin ileriki yasamlarinda da
gelistirici bir rol oynayacagini belirtmislerdir.

3.4. Ogrencilerin Degerlendirme Boyutuna Yénelik Goriisleri

On sekiz ogrenciden 16’s1 derslerde 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin dgretim
elemanlar tarafindan yiiriitiildiigiinii belirtmislerdir. iki 6grenci degerlendirme asamasinda
ogretim elemanlari, asistanlarinin ve meslekteki bilirkisilerin de siirece dahil olduklarini ifade
etmislerdir.

“Mesela bizim boliimiimiiz insaat miihendisligi gibi baska boliimlerle de iligkili
oldugundan konstriiksivon dersimize bazen disaridan hocalar ve insaat
miihendisleri yaptigimiz projeleri degerlendirmeye geliyorlar.” (K5)

Degerlendirme siirecinde 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesine yer verilip
verilmedigi soruldugunda verilen cevaplar ayni dogrultudadir. Sekiz 6grenci derslerde 6z
degerlendirmeye ve akran degerlendirmesine yer verilmedigini, 10 6grenci ise bu durumun
dersten derse farklilik gosterdigini ifade etmistir. Bir 6grenci durumu su sekilde ifade etmistir:

“Oz degerlendirmeye bazi derslerde yer veriliyor. Ornegin bir egitim dersimizde
bir poster hazirlama siireci vardi. Orada posteri hazirlarken ‘Neye dikkat ettiniz?
Calismanizdan memnun kaldmiz nmi? Bu size ne katt1?’ gibi sorulara cevap
verilmigtir.” (K10)

“Bazi derslerde sunum ve quizleri degerlendirip yorumlarimizi soyliiyoruz.” (K1)

Ogrencilerin hemen hemen hepsi degerlendirme siireglerinde aktif olarak yer almak
istediklerini soylemislerdir. Bununla ilgili bir 6grenci goriisti su sekildedir:

“Ogrenciler degerlendirme asamasinda daha aktif yer almalilar. Ciinkii elestiri
onemlidir, gergekten oyle, beni elestirdikleri zaman hosuma gidebiliyor ya da
gitmeyebiliyor ama kendimi o elestiriye gore diizenleyebiliyorum. BU dnemli.”
(K18)

Bulgular degerlendirme boyutunun 6grenciler agisindan 6nemli oldugunu gostermektedir.
Ogrenciler ne tam &gretim eleman: ya da uzman odakli ne de tam &grenci odakli bir yaklasimi
benimsemislerdir. Kendilerine diisiincelerinin sorulmasi istenmekle birlikte degerlendirmenin
uzmanlara birakilmasi gerektigini de vurgulamiglardir. Degerlendirmenin bilirkisiler, asistanlar
tarafindan yapildigini belirten 6grenciler de bulunmaktadir. Degerlendirme ile elestiriyi
Ozdeslestiren bir o6grenci yaklasimi da bulgular arasinda yer almaktadir. Genel olarak
ogrencilerin degerlendirmenin 6grenme siirecinin bir pargasi oldugunu anladiklar1 ve aktif
sekilde yer almak istedikleri sonucu ¢ikartilabilir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calismada 6grenci goriisleri alinarak tiniversite lisans derslerinin 6gretim programlari,
programin dort boyutuna goére siireg ve sonu¢ odakli program yaklagimlari agisindan
degerlendirilmistir. Ogrencilerin derslerinde hedef, igerik, 6grenme-6gretme ve degerlendirme
boyutlari ile ilgili goriislerinden elde edilen bulgularin yorumuna bu boliimde yer verilmistir.
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Genel olarak ogrenciler dersin hedefler, igerik, 6grenme- 6gretme ve degerlendirme
boyutlarinin  belirlenmesinde  kendilerinin  aktif olarak katilim saglamadiklarin1  ve
diistincelerinin sorulmadigini ifade etmislerdir. Bu boyutlart kimin belirledigi sorusuna ise
ogretim gorevlisi, komisyon, iist yonetim, uzmanlar, bu konuda bilgili kisiler olabilir gibi
yanitlar vermiglerdir. Ders iceriklerinin belirlenmesi ve diizenlenmesi, 6grenme-6gretme
durumlarinin, ders materyallerinin ve degerlendirme durumlarinin belirlenmesi asamalarinda da
kendilerinin gorislerinin alinmadigini, uygulamalar sirasinda aktif bir katilim saglamadiklarini
belirtmislerdir. Ayrica 6grenme-6gretme siireclerinde karar verici ve yetkili olarak 6gretim
elemanlar1 ya da uzmanlan gérmiislerdir. Bu sonuglar yukaridan asagiya karar verme anlayisi
ve sonug¢ odakli program anlayis: ile uyumludur. Ogrenciler bu tiir kararlarin isin uzmanlari
tarafindan alinmasinmi gerekli gérmektedirler. Boyutlarin hepsinde kararlarin 6gretim elemani
tarafindan ve uzman kisiler tarafindan alinmasi gerektigini belirtmis olmalari Aksu ve
digerlerinin (2008) ve Tortop’un (2013) ¢alismalarinin sonuglariyla benzerlik gostermektedir.
Kendilerine bu siireglere katilip isteyip istemedikleri soruldugunda bazi alanlarda aktif rol
almak istediklerini, goriislerinin sorulabilecegini ¢esitli gerekgelerle ifade etmislerdir. En ¢ok
fikirlerinin alinmasini istedikleri boyut 6grenme-6gretme boyutudur. Bu boyutun kendilerini
ifade edebilecekleri ilk elden deneyimledikleri bir boyut oldugunu disiinmektedirler.
Degerlendirmenin de o6grencilerin birbirlerinin ¢aligmalarim1 degerlendirebilecekleri bir alan
oldugu diistiniilmektedir. Buna karsin, hedeflerin belirlenmesi ve igerigin seg¢ilmesi konularinda
ogrenciler kararlarda yer almak istememislerdir. Bu boyutlarin tamamen uzmanlik gerektirdigini
vurgulamiglardir. Bu durum 6grencilerin program anlayisinin konu-odakli, uzmanhga dayali,
bilginin 6n planda tutulmasina yonelik oldugunu gostermektedir. Konu alani dylesine énemlidir
ki sadece st otoriteler tarafindan belirlenebilir. Bu sonu¢ Taba Modelindeki “6gretmen
amaglar1 belirler, 6grencinin konuya ilgisini ¢cekmek i¢in yontemleri secer ve 6grencileri analiz
ederek konular1 diizenler” (Ornstein ve Hunkins, 2014) tanimlamasiyla uyumludur. Dewey’in
(2014) yetiskinlerin gengler adina karar vermesinin ogrencileri kendileriyle ilgili egitimin
konularindan uzaklastirdigi tezine de uygun bir bulgudur. Bu durum ayrica, uzmanhgi
vurgulayan, dogrusal ve sonug odakli program yaklagimlarina daha yakin bir program anlayisini
gostermektedir (O’ Neill, 2015).

Ogrenciler bir yandan otoritenin karar verme siirecine saygi ve giiven duyarken diger
yandan da bu siirece katilmayi istemektedirler. Otoriteye (6gretim elemani, uzman, komisyon)
duyulan giiven ve sayginin geleneksel egitim anlayisindan kaynaklandigi, daha 6nceki egitim
deneyimlerinde, ilkokuldan liseye kadar olan donemlerdeki uygulamalardan kaynaklandigi
sOylenebilir. Diger yandan, 6grenciler kendilerinin siirecin aktif bir parcasi olduklarindan
derslerle ilgili kararlarda aktif bir sekilde yer almak istediklerini de belirtmislerdir. Ogrenciler
ders boyutlarinin belirlenmesinde kendilerinin katilimz ile ilgili goriisleri soruldugunda 6zellikle
ogrenme-0gretme boyutunda anketler ve goris sorma yoluyla fikirlerinin alinmasini
istemiglerdir. Diger boyutlarda da siirece katilmalari gerektigini ancak bunun nasil
diizenlenecegi ile ilgili bir gortsleri olmadigini belirtmislerdir. Bu, oOgrencilerin dersin
boyutlarinin belirlenmesinde yer almaya hazir oluslar1 ve potansiyelleri ile ilgili 6nemli bir
bulgudur. Ogrencilerin bu gériisii siire¢ odakli yaklasimlardan miizakereci program modeli ile
iligkilendirilebilir. Bu modelde, hedeflerin belirlenmesinden degerlendirmeye kadar olan tiim
asamalar birer problem durumu olarak ele alinarak iletisim, diyalog ve miizakere yontemleri ile
uzlagsmaya varilarak belirlenmektedir (Reid, 2013). Buna paralel olarak, bu durum, gelenegin
giiclii oldugu bir egitim ortaminin kosullarinda demokratik ve katilimli bir egitim anlayisina
ihtiya¢ duyuldugu seklinde yorumlanabilir. Programlarin geleneksel bilgi birikimini koruyarak,
deneyimin degerini temel alarak ¢agin gereklerine uygun sekilde ve dgrencilerin ihtiyaglarina,
onlarin katilimiyla cevap verecek sekilde yapilmasi gerekliligi tartisiimalidir. Ozellikle
tniversite lisans programlarindaki derslerin iiniversitenin arastirma rolii ile iligkili olarak proje-
tabanli 6grenme (Pecore, 2015) probleme dayali 6grenme (Dewey, 2014) ve miizakereCi
program (Reid, 2013; Schwab, 1969) yaklasimlari benimsenerek demokratik yaklagimlarla
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diizenlenmesi 6nemlidir. Boyle bir program gozden gegirme gereksinimi oldugu agiktir ve siireg
odakli modellerin mevcut geleneksel program anlayisiyla uyumlu sekilde yukaridan asagiya
karar verme mekanizmasinin i¢ine entegre edilmesi gereklidir. Miizakereci program anlayisi
dersler bazinda derslerin bazi boyutlarinda, 6zellikle 6grencilerin en ¢ok aktif olmak istedikleri
ogrenme-0gretme boyutunda benimsenerek, ders yonergelerinin bir protokol anlayist ile
yapilmasi gerekmektedir.

Siire¢ ve sonug odakli program yaklagimlarinin kullanilmasinda dersin tiiriine, boliime,
konu alam hatta bir dersin degisik boliimlerine goére farkliliklar olabilecegi gbz Oniinde
bulundurulmalidir. Teorik ve uygulama dersleri, bilgi ve beceri kazanimi, performansa dayali
alanlar bu yaklagimlardan her ikisinin de uygun sekilde siirece entegre edilmesini gerektirebilir.
Ancak her durumda program kararlarinin tiniversitenin baglamina ve amaglaria uygun sekilde
incelenerek verilmesi gereklidir. Universite baglamimin uluslararasi, ulusal, kurumsal ve
program/disiplin boyutlarmin her biri dikkatle incelenerek program fikirleri bu incelemelere
uygun sekilde gelistirilmelidir.

Sonug olarak tiniversite 6grencileri derslerde daha fazla role sahip olmalidirlar. Bilginin
pasif alicilar1 olmaktan ¢ikarilmalidirlar. Demokratik dgrenci katilimi, miizakere yontemleri ve
stire¢ odakli yaklagimlarin benimsenmesi nesilleri 21.ytizyilin degisen toplumlarina hazirlamay1
gorev edinen tniversiteler agisindan o6nemli bir hedef olusturmaktadir. Bu ¢alismanin
sonuglarina dayanarak, bundan sonraki caligmalar igin, Universitelerde “21.ylizy1l ders”
anlayisimin  benimsenmesi ve egitim programi arastirmacilarinin buna yonelik modellerin
olusturulmasi konusunda c¢alismalar yapmasi onerilmektedir.
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Extended Abstract

The social development, economic improvement and human welfare quality of countries are
directly and indirectly related with the power of higher education. Substantiality of work resources that
establish social welfare, the contribution of individuals and institutions to national and international
development are all connected with how powerful its higher education is and how it leads to this change
and development. Universities are driving forces of societies. Higher education programs can be taken
into consideration for several aspects. The type of approach with which the higher education programs are
designed has particular importance. First, the universities' context and the objectives related to it must be
examined. The context examination takes part at four levels such as international, national, institutional
and study program (discipline). Objectives indicate what education philosophy, vision and values are
adopted. Considering these aspects, it is emphasized that higher education programs can be analysed in
the scope of process and product oriented approaches. Process oriented teaching is an approach that
emphasizes self-expressiveness and stimulation of students in order to participate in decisions about
learning processes actively and learn how to learn independently in that way. Product oriented approach
is a guideline where learning outcomes and teaching processes were described beforehand, which is
objective oriented and planned linear. In this approach while the objectives are being emphasized, student
needs, interests and experiences are ignored or designated by adults or specialists. In this case, teachers
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lead students to be in the tendency of being passive in the classroom. Within this context, the product-
oriented approaches include clear, measurable, observable and comparable learning outcomes by defining
program development process as a technical work.

The aim of this study is to analyse the process and product oriented approaches in objectives,
content, teaching- learning and evaluation components of undergraduate programs as perceived by the
students. Data were collected through interviews from 18 university students in different study programs
at five different universities in three different cities. A structured interview form consisted of eight
questions was prepared. Then small corrections were made after experts’ views and a pilot trial was done
with four students. After the pilot trials some questions were taken out and some were redesigned. At the
beginning of the interviews, participants were informed about the expectations of interview and the
importance of the data to be collected. Participants agreed to be recorded during the interviews and their
permission was documented in a consent form for human studies.

Each interview lasted about 40-45 minutes. The data collected from the interviews was decoded
and read by the researchers several times. Descriptive data analysis technique was used to determine the
sub-themes. During the process of reading the decoded data in detail, a coding scheme was produced in
accordance with course components. Later these data were interpreted. During data arrangement process
which data to be excluded, used and how to be categorized were decided concerning the aim of the study.
According to this, objectives and content of courses, together with learning teaching and evaluation
components made the categories of analysis.

To a large extend, students stated that they do not take an active part and their opinions are not
asked in the processes of determining course objectives, content, learning-teaching and evaluation
processes. For the question “by whom the decisions about the courses are taken, participants mostly
answer: “They may be the instructor, commission, administrator, specialists or experts on this topic”.
They stated that their opinions are not asked in the processes of determining and designing course
contents, determining learning-teaching, lesson materials and evaluation and they do not take part actively
during the implementation processes. However, they think that their opinions should be asked especially
in the learning-teaching process. They shared that they are only included in the situations like selecting
and implementing lesson activities and materials. When asked whether they want to be part of this
process or not, they stated they want to take part actively in the decisions related to the courses. In
addition, their opinions can be taken due to various reasons. However, most of the students also agree that
in the process of determining course contents, decisions should be made by the specialists.

As a result, students stated that they want to state their opinions in the processes of determining
learning outcomes, content, learning-teaching and evaluation processes. This is a crucial finding about the
potentials and readiness of the students in the decision making process of the undergraduate programs.
These results are consistent with the process-oriented curriculum approach which defines learning as a
process where the knowledge is constructed by learners. The most important result of this research is that
it reveals the difference between the current situations of the courses and the ultimate situation. While
course designs are made in accordance with product- curriculum approach, the desired situation by
students indicates process-oriented and deliberative curriculum approach. This also reveals an important
need with regard to the difference between the current and ultimate situations.

University students should take part more actively in course decisions so that they construct their
own knowledge. The acceptance of democratic student participation, deliberative and negotiation
methods and process-oriented approach become a significant aim of the universities that take the task of
training generations for the changing societies in the 21% century. Depending on the results, it is
suggested that further studies should be conducted on the 21* century learning and creation of design
models to meet new learning needs.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education) 34(4): 958-980 [2019]
doi: 10.16986/HUJE.2018038525 [Arastirma Makalesi / Research Article]

Ogrenci Merkezli Dil Bilgisi Ogretim Uygulamalarimin Ogrenci
Basarisina Etkisi: Bir Meta Analiz Calismasi

The Effect of Student-Centered Grammar Teaching Practices on
Success of Students: A Meta Analysis Study

Hasan Basri KANSIZOGLU”, Siileyman Erkam SULAK™

e Gelis Tarihi: 08.01.2018 e Kabul Tarihi: 02.04.2018 e Yay:n Tarihi: 31.10.2019

Kaynakca Bilgisi: Kansizoglu, H. B., & Sulak, S. E. (2019). Ogrenci merkezIi dil bilgisi 6gretim uygulamalarinin
dgrenci basarisina etkisi: Bir meta analiz calismast. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(4), 958-980.
doi: 10.16986/HUJE.2018038525

Citation Information: Kansizoglu, H. B., & Sulak, S. E. (2019). The effect of student-centered grammar teaching
practices on success of students: A meta analysis study. Hacettepe University Journal of Education, 34(4), 958-980.
doi: 10.16986/HUJE.2018038525

OZ: Tiirkiye’de son yillara kadar 6gretmen merkezli ve kural ezberletmeye dayali dgretim olarak bilinen ve dil
bilgisinin bash basina bir amag olarak goriildiigii geleneksel dil bilgisi 6gretimi uygulanmustir. Ote yandan 6grenciyi
O0grenmenin merkezine koyan yapilandirmaci yaklagimin 6gretim programlarinda yer almasinin ardindan dgrenci
merkezli 6grenme yaklasim, yontem ve tekniklerinin kullanildigi deneysel c¢aligmalarin sayisinda bir artig
yasanmustir. Bu baglamda aragtirmanin amaci, 6grenci merkezli dil bilgisi 6gretim uygulamalarinin 6grenci basarisini
etkileme durumunu birincil ¢aligmalardan elde edilen sonuglarin birlestirilmesi yoluyla belirlemektir. Bunun yaninda
basart diizeylerinin; ¢alismada ara degisken olarak tanimlanan &gretim diizeyine, drneklem biiyilikligiine, cografi
bolgeye, ¢alismanin rapor edildigi yayin tiirine, dil bilgisi alanina ve deneysel islemde kullanilan 6grenci merkezli dil
bilgisi yaklagim, yontem ya da tekniklerine gore farklilasma durumunu ortaya koymak amaglanmistir. Bu amagla,
konuyla ilgili yapilmis ve bilimsel makale ya da yiiksek lisans/doktora tezi olarak rapor edilmis 41 ¢aligma sonucu
meta analiz yontemi kullanilarak sentezlenmistir. S6z konusu ¢aligmalardan elde edilen verilere dayali olarak etki
biiyiikliigi hesaplamalari, ara degisken analizleri ve Ogrenci basarisi iizerindeki etkinin anlamlilik testleri
Comprehensive Meta Analysis v2.0 (CMA) yazilimi kullanilarak yapilmistir. Arastirma sonucunda, 6grenci merkezli
dil bilgisi 6gretim uygulamalariin 6grencilerin basari diizeyleri {izerindeki etki bityiikliigii g=0,95; diizeltilmis etki
biiyiikligi ise g=0,708 olarak hesaplanmigtir. Bu degerler, 6grenci merkezli dil bilgisi 6gretim uygulamalarinin
ogrencilerin basarilarini genis diizeyde ve olumlu yonde etkiledigini ortaya koymaktadir. Ayrica yapilan ara degisken
analizinde 0grencilerin basar1 diizeylerinin dgretim diizeyine, cografi bolgeye, ¢alismanin rapor edildigi yayn tiiriine,
dil bilgisi alanina ve deneysel islem olarak kullanilan dgrenci merkezli dil bilgisi uygulamasina gore farklilagmadigi
belirlenmigtir. Bunun yaninda orneklem biiyiikliigii degiskeninin &grencilerin basar1 diizeyleri iizerinde anlaml
etkisinin oldugu, kiiciik drneklemlerle gerceklestirilen uygulamalarda dgrenci basarisinin daha yiiksek oldugu ortaya
konulmustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirk¢e 6gretimi, 6grenci merkezli dil bilgisi, geleneksel dil bilgisi, basar1, meta analiz.

ABSTRACT: Until recent years, the traditional grammar teaching methods, which is teacher-centered and based on
memorizing grammar rules, and in which grammar is seen as the ultimate goal has been followed in Turkey. On the
other hand, after integration of the constructivist approach into teaching programs which places student in the center
of learning, a number of experimental studies in which student-centered learning approach, method and techniques
are used has increased. The aim of this study in this context is to identify how much student-centered grammar
teaching practices affect grammar success of students by combining the results obtained from the primary studies.
Current study also aims to present the extent that the success levels of the students differ with respect to education
level, sample size, geographical region, the type of publication where the study was reported, field of grammar and
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student-centered approach, method or techniques used in the experimental procedure, which are described as
intervening variables. To this end, results of 41 studies which were conducted on the topic and were reported as
scientific paper or master’s/doctorate thesis were synthesized by using meta-analysis method. Comprehensive Meta-
Analysis v2.0 (CMA) software was used in order to conduct effect size calculations, intervening variable analysis and
tests of significance on student success based on the data obtained from the relevant studies. At the end of the study,
the effect size of the student-centered grammar practices on student success and corrected effect size were calculated
as g=0,95 and g=0,708, respectively. These values demonstrate that student-centered grammar teaching practices
affect student success vastly and positively. Additionally, the intervening variable analysis indicated that success
level of the students did not differ significantly with respect to education level, geographical region, the type of
publication where the study was reported, field of grammar, and student-centered grammar teaching practice which
was used as an experimental procedure. However, it was found out that sample size variable had a significant effect
on the success of the students and success levels of the students in the practices carried out in small samples were
higher.

Keywords: Turkish teaching, student-centered grammar, traditional grammar, success, meta-analysis.

1. GIRIS

Dil bilgisi; dilin seslerini, kelime yapilarini, kelime koklerini, ctimle kuruluslarini ve
bunlarla ilgili kurallar1 inceleyen bilimdir (Ediskun, 2010, s. 65). Dil bilgisi 6gretimi ise dilin
isleyis kurallarinin birtakim yontem, teknik ve araglar kullanilarak bireylerde kalic1 6grenmeler
meydana getirmek ve onlarin temel dil becerilerini gelistirmek amaciyla 6gretilmesi siirecidir
(Dolunay, 2013, s. 382). Bu 6gretimde 6grencilerin, 6zel dil bilgisel kurallarini st dil bilgisel
olarak anlamalar1 ya da bunu kavrama ve/veya iiretimle igsellestirebilmeleri amaglanmaktadir
(Ellis, 2006).

Dil bilgisi 6gretiminin ne sekilde yapilmasi gerektigi yillardir siiregelen bir tartigma
konusudur. “Dil bilgisi ayr1 bir 6grenme alani olarak mi tanimlanmali, ayr1 bir ders olarak mi
yoksa metinden hareketle mi ele alinmali, 6grencilere geleneksel dil bilgisi mi yoksa iglevsel dil
bilgisi mi 6gretilmeli, ders konular1 biitiinden pargaya m1 yoksa par¢adan biitiine mi gidilerek
verilmeli, dil bilgisi tamim ve kurallardan hareketle mi yoksa 6rnekten tanima gidilerek mi
anlatilmalidir?” sorulari bu tartismanin ana eksenini olusturmustur (Karadiiz, 2009, s. 285-286).
S6z konusu sorulara verilen cevaplar, dil bilgisinde temel olarak geleneksel ve modern dil
bilgisi Ogretimi olarak kavramsallastirilan iki farkli anlayisin ortaya c¢ikmasina zemin
hazirlamustir.

Ogretmen merkezli ve kural ezberletmeye dayali dgretim olarak bilinen ve dil bilgisinin
basli basina bir amag olarak goriildiigii geleneksel dil bilgisi 6gretimi ile 6grenci merkezli, kural
ezberlemenin degil uygulama yapmanin 6énemli goriildiigi, dil bilgisinin temel dil becerilerinin
gelistirilmesinde bir ara¢ olarak kullanildigi modern (¢agdas) dil bilgisi Ggretimi arasinda
birtakim farkliliklar bulunmaktadir. Bu farkliliklari teorik ¢ergeve, amaglar, igerik, terimler ve
etkinliklerin yaninda yontem agisindan da ele alan Giines’e (2014) gore geleneksel dil bilgisi
ogretiminde kural veya tanimlama, sonrasinda ise gézlem ve uygulama yapma sirasi izlenirken
yeni dil bilgisi 6gretiminde gbzlem yapma, kesfetme (muglakliktan agikliga), kural veya
genellestirme (agiklama), alistirma yapma ve uygulamaya aktarma sirasi izlenmektedir. Bunun
yaninda geleneksel yontemde tiimdengelim yontemi ve soyuttan somuta, kuraldan uygulamaya,
genelden 6zele mantigi; yeni dil bilgisinde ise kesfetmeye dayali olarak tiimevarim yontemiyle
birlikte somuttan soyuta, degisimden kurala ve 6zelden genele dogru bir mantik egemendir
(Giines, 2014, s. 279-280). Geleneksel tiimdengelimci yaklasimda, 6gretmen kurali agiklayip
sonrasinda 6grencilere bu kurali kullanma ve gii¢clendirme alistirmalari verirken tiimevarimei
yaklagimda, 6grenenlerin 6zel bir dil bilgisi kuralin1 iceren drnekleri inceleme yoluyla kurali
diisiinmesi s6z konusu olmaktadir (Nunan, 2015, s. 123).

Colak (2013) kural ezberlemenin ve sorulan sorulara teorik olarak dogru cevap vermenin
dil bilgisi acgisindan yeterli goriildigii geleneksel anlayisin kendini ifade becerisiyle
ortiismedigini, bu durumun da bireyin gilinliik hayattaki iletisim siirecinde sorun yasamasina
neden oldugunu 6ne siirmektedir. Bununla birlikte Oztiirk ve Omeroglu (2015) geleneksel dil
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bilgisi 6gretimindeki en temel sorunun uygulama oldugunu, konularin anlatimi sirasinda yéntem
degisikligine gidilmemesinin ve dil bilgisinin kaliplasmis bir sekilde aktariimasmin bireylerin
dile kars1 olumsuz tutum sergilemelerine neden oldugunu ifade etmektedirler.

1.1. Ana Dilinde ve Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Dil Bilgisi Ogretimi

Ana dili egitiminin amaglarindan biri, dil becerilerinin gelistirilmesinde yardimci bir alan
olma niteligi tasiyan dil bilgisine katki saglamaktir. “Anlama ve anlatma becerilerini etkin ve
islevsel bir sekilde kullanabilmek, dilin kurallarini 6ziimsemeye, temel yapilarinin islevlerini
i¢sellestirmeye ve sahip oldugu imkanlarimi en iist seviyede kullanabilme yeterligine baglidir”
(Goger, 2015). Bu da ana dili egitimi ger¢evesinde yapilacak etkili bir dil bilgisi dgretimiyle
olas1 hale gelmektedir.

Tirkiye’de ana dili  6gretim programlarinin  yapilandirmaci yaklasim temelinde
yenilendigi 2005 yilina kadar dil bilgisi 6gretimi, geleneksel/davranisg1 yaklagimlara dayali
olarak uygulanmigtir (Dolunay, 2013, s. 387). Bu yaklasimda dilin mantiginin kesfedilmesinden
ziyade kurallarin ezberletilmesi onceliklidir (Giines, 2014, s. 281). Bu geleneksel yaklagimin bir
sonucu olarak ogretmenler géreve dayali tamimlardan hareket etmis, kullandiklar1 &gretim
yontemlerinde ¢esitlilik saglayamamuis; 6grenciler de dil bilgisel kuralin anlam ve islevinden de
uzaklasmistir (Oztiirk ve Omeroglu, 2015).

Geleneksel dil bilgisinde, dil bilgisi kuralinin islev ve anlamindan yalitilmis halde
Ogrenilmesi s6z konusudur. Buna karsilik yapilandirmact yaklasimin ana dili  6gretim
programlarinda da yer almasi ile birlikte 6grenciyi etkin kilan bir anlayisla is birliginin; tiriinden
ziyade O0grenme slireclerinin; arastirma, elestirel diisiinme, problem ¢ézme gibi becerilerin ve
bireysel farkliliklara duyarli egitim anlayisinin 6nemsenmesi; dil bilgisi yontem ve tekniklerinin
de bu anlayisa uygun olarak yenilenmesi ihtiyacin1 dogurmustur.

Yeni anlayista dil bilgisi, Tirk¢ce 6gretiminde amagtan ziyade dogru konusma, dogru
yazma ve dogru anlamay1 saglayici bir arag olarak goriilmektedir (Cemiloglu, 2001; Gdoger,
2015; Giines, 2014; Oz, 2011; Sagir, 2002; Temizkan, 2012). Bu yiizden de dil bilgisinin,
bagimsiz bir ders olarak degil Tiirkgenin diger 6grenme alanlariyla iligkili olarak ele alinmasi
gerektigi vurgulanmaktadir (Colak, 2013). Ayn1 zamanda dil bilgisi kurallarinin ezberci anlay1s
yerine sezdirme ve uygulama yoluyla verilmesi gerektigi savunulmaktadir (Calp, 2010;
Karadiiz, 2009; Kavcar, Oguzkan ve Hasirci, 2016).

Giliniimiizde dil bilgisi caligmalari, dil bilgisinin yalnizca dar bir kalip iginde, yapisal
dogruluk olarak goriilmemesi gerektigini vurgulamaktadir (Larsen-Freeman’dan aktaran Cem
Deger, Cetin ve Oflaz Koéleci, 2018). Bu anlayisa gore dil bilgisi 6gretiminde bireyin dili
anlamasi, iletisim kurmas1 ve zihinsel becerilerini gelistirmesi amaglanmalidir (Giines, 2014, s.
281). Nitekim 2015 yilinda ilan edilen Ilkdgretim Tiirkge Dersi (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Smiflar)
Ogretim Programi’nda dil bilgisi konularinin ezberlenmesi yerine sezdirme ve uygulama
yoluyla 6gretilmesi amaglanmus; dil bilgisinin, 6grenme alanlariyla iliskilendirilmesi ve metnin
baglami icerisinde ele alinmasi gerektigi vurgulanarak geleneksel yontemlerin yerini ¢agdas
Ogrenme Ogretme yontemlerinin almasi gerektigi ifade edilmistir (MEB, 2015). 2018 yilinda
yayimlanan Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nda da (Hkokul ve Ortaokul 1, 2, 3,4, 5, 6, 7 ve 8.
Siiflar) bu anlayis devam ettirilmistir. Yapilandirmaci yaklasim temelinde hazirlanan 2005 ve
sonrasindaki diger programlarda oldugu gibi bu 6gretim programinda da ayr1 bir 6grenme alani
olarak tamimlanmayan dil bilgisi; dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma ile ilgili dil
becerilerinin ve zihinsel becerilerin kazanilmasi ve bu sekilde etkili iletisim kurulabilmesi
noktasinda bir ara¢ olarak goriilmiistiir. Buna bagh olarak dil bilgisi ile ilgili kazanimlar diger
O0grenme alanlarindaki kazanimlarla iliskilendirilerek artan bir yogunluk i¢inde asamali olarak
yapilandirilmistir (MEB, 2018).
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Yabancilara Tiirk¢e 6gretimi alaninda da benzer bir durum s6z konusudur. Ancak buna ek
olarak bu alandaki program eksikligi, dil bilgisinin ¢agdas 6grenme yaklagim ve kuramlarina
dayal1 olarak yenilenme siirecini yavaglatmistir. Nitekim Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi,
1986 ve 2000 yillarinda Milli Egitim Bakanlhigi tarafindan olusturulan programlarla
gergeklestirilmeye calisilmis olsa da bu iki programin da taninirligi sinirli olmus; her iki
program da genis kapsamli ve tiim kurumlarca uygulanan bir 6gretim programi olma niteligine
kavusamamistir (Sen, 2016). Kapsamli ve uygulanabilir bir programin olmamasi, dil bilgisi
ogretiminin geleneksel anlayisla devam ettirilmesine neden olmustur. Cem Deger vd. (2018) bu
geleneksel dil bilgisi anlayisinda dilin yalnizca bigimsel kurallar igeren soyut yapilar olarak ele
alimdigini bu yiizden de yabancilara Tiirkce dil bilgisi 6gretiminin son derece kuru ve sikici bir
sekle biiriindiigiini ifade etmektedirler. Bunun yaninda 6grenenin dil bilgisini igsellestirmesi zor
oldugu igin de dili kullanima aktarmada giigliik yasadigina dikkat ¢ekmektedirler. Bu anlayisin
Avrupa ve Tiirkiye’de sarsilmaya baslamasinda Avrupa Dilleri Ogretimi Ortak Cergeve Metni
etkili olmustur.

Avrupa’da dil 6gretim uygulamalarina yonelik bir standart belirleme amaciyla olusturulan
ve eylem odakli bir anlayigla dil bilgisinin iletisimsel ve islevsel olarak ele alindigi Avrupa
Dilleri Ogretimi Ortak Cerceve Metni, geleneksel anlayistan farkli olarak dil bilgisi konularmin
belli bir baglam i¢inde; karsilikli konusma, sozlii anlatim, dinleme/izleme, okuma-anlama ve
yazili anlatim 6grenme alanlariyla iliskilendirilmis sekilde basitten zora dogru verilmesini
ongormektedir (MEB, 2009). Baska bir deyisle bu metinde, dil bilgisi konularimin kural
ezberletme odakli degil gercek yasam durumlarinda ige yarayacak ve iletisim siirecine katki
saglayacak sekilde d6gretilmesi gerektigi vurgulanmaktadir.

2015 yilinda Ankara Universitesi TOMER tarafindan hazirlanan Yabancilara Tiirkge
Ogretimi Programi da 2001 yilinda Avrupa Konseyi Dil Politikalar1 Birimince olusturulan bu
cerceve metin temelinde olusturulmustur (TOMER, 2015, s. 7). Programda tam &grenme, ¢oklu
zeka ve is birligine dayali 6grenme gibi farkli kuramlara ve beyin firtinasi, drama, kavram
haritalar1, egitsel oyunlar ve 6grenen merkezli 6gretim tekniklerine yer verilmistir (TOMER,
2015).

Dil bilgisi 6gretimindeki mevcut eksiklikler 6gretim programlarinda yapilan bu yenileme
ve giincellemelerinin gerekliliginin temel dayanak noktasini olusturmaktadir. Zira yapilan
arastirmalar, dil bilgisi 6gretiminde halihazirda 6nemli sorunlarin bulundugunu bu yiizden de
istenen 0grenme ¢iktilarinin elde edilemedigini ortaya koymaktadir (Akgiil, 2010; Colak, 2013;
Erdem, 2007; Iscan ve Kolukisa, 2005). Bunun yani sira Colak (2013) yapilandirmaci
yaklagimin etkilesimsel yontem ve teknikleri 6ngdérmesine ragmen giliniimiizde halen davranigei
yaklagimin yontem ve tekniklerinin kullanildigini belirtmekte bunlarin da kazanimlara ulagsmada
yetersiz kaldigini ifade etmektedir.

Goger (2015) dil bilgisi 6gretiminde ilizerinde durulmasi gereken en 6nemli noktanin dil
bilgisi konu ve kurallarinin kavratilmasinda hangi yontemlerin tercih edilmesinin uygun olacagi
sorusunun agikliga kavusturulmasi oldugunu ifade etmektedir. Bu konuyu agikliga kavusturma
istegi ve geleneksel dil bilgisi 6gretiminin ihtiyaci kargilayamama durumu, arastirmacilari yeni
dil bilgisi 6gretim anlayislarina dayali yontem ve teknikleri deneme ve bunlarin 6grenci basarisi
iizerindeki etkisini test etme konusunda tesvik etmistir. Ozellikle gretim programlarimin
yenilendigi 2005 yilindan bu yana Ogrenci merkezli yaklasim, yontem ve tekniklerin
Ogrencilerin dil bilgisi alanindaki basarisina etkisinin belirlenmeye ¢alisildigi deneysel
aragtirmalar yapilmigtir (Akbaba, 2007; Akcay ve Sahin, 2012; Celik ve Elkatmig, 2013; Corek,
2006; Karakoyun, 2010; Kardas, 2014; Kocaoglu ve Keles, 2015; Maden, 2011; Selmanoglu,
2009; Tan, 2008). Bu deneysel arastirmalarda is birlikli 6grenme, drama/yaratici drama, beyin
temelli 6grenme, bilgisayar destekli 6grenme, metinle 6grenme, gorsel materyal ve grafiklerle
O0grenme gibi Ogrenci merkezli yaklasim, yontem ve teknikler bagimsiz degisken olarak
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kullanilmis ve elde edilen sonuglar istatistiksel olarak ortaya konulmustur. Ozellikle son on
yillik siirecte dil bilgisi alaninda yapilan deneysel arastirmalardaki artis; bu arastirma
sonuclarinin birlestirilerek siire, baglam, 6zel dil bilgisi alan1 ve miidahalesi gibi boyutlara gore
farklilasma durumunun ele alinmasini ve bu yolla gegerligi ve giivenirligi yliksek, ayn1 zamanda
genellenebilir sonuglarin ortaya konulmasini gerekli kilmistir. Ancak yapilan literatiir
taramasinda diinya literatliriinde olmasina kargin (Shintani, 2014; Shintani, Li ve Ellis, 2013)
Tiirkiye’de dil bilgisi alaninda yapilmis bir meta analiz calismasinin bulunmadigr goriilmiistiir.

Tirkee 6gretimi ve dil bilgisi 6zelinde olmasa da ¢alismada ara degisken olarak yer alan
ogrenci merkezli yaklagim, yontem ve tekniklerin 6grenci basarisina etkisinin arastirildigr meta
analiz calismalar1 bulunmaktadir (Akdemir ve Karakus, 2016; Ayaz, Sekerci ve Oral, 2016;
Batdi, 2015; Batdi, 2014; Batd1 ve Batdi, 2015; Camnalbur ve Erdogan, 2008; Goziiyesil, 2012;
Sungur, 2015; Ulubey ve Toraman, 2015). Genel olarak degerlendirildiginde bu meta analizlerin
6zel bir konu ya da 6grenme alaniyla sinirlandirilmadigi ve arastirmalarda genel olarak Tiirkge
Ogretimi, 6zel olarak da dil bilgisi kapsaminda degerlendirilebilecek calisma sayisinin oldukca
az oldugu goriilmektedir. Bu baglamda arastirmanin amaci; 6grenci merkezli yaklagim, yontem
ve tekniklerin 6grencilerin dil bilgisi basarilarini etkileme durumunu belirlemektir. Bu amaca
dayali olarak yapilandirilan alt problemler su sekildedir:

diizeylerine gore anlamli sekilde farklilagmakta midir?

2) Ogrenci merkezli dil bilgisi uygulamalarinin etkisi calismanin rapor edildigi yaymin
tiiriine gére anlamli sekilde farklilasmakta midir?

3) Ogrenci merkezli dil bilgisi uygulamalarinin etkisi, drneklem biiyiikliigiine gore anlaml
sekilde farklilasmakta midir?

4) Ogrenci merkezli dil bilgisi uygulamalarinin etkisi, uygulamanmn yapildig1 cografi
bolgelere gore anlamli sekilde farklilagmakta midir?

5) Ogrenci merkezli dil bilgisi uygulamalarmin etkisi, dil bilgisi alanina gére anlaml sekilde
farklilasmakta midir?

6) Ogrenci merkezli dil bilgisi uygulamalarinin etkisi, ¢alismada kullamlan dgrenci merkezli
yaklagim, yontem ya da tekniklere gére anlamli sekilde farklilagmakta midir?

Arastirmanin temel problemine ve alt problemlerine yonelik olarak bireysel ¢aligmalardan
elde edilen sonuglar birlestirilmis ve ¢aligmalarin genel etki biiyiikliikleri hesaplanarak ¢aligma
karakteristiklerine dayali analizler yapilmustir.

2. YONTEM

Yontem baghigr altinda arastirmanin modeline, meta analiz asamalarinda yapilan
islemlere, verilerin toplanmasina ve analizine, yayin yanliligina ve heterojenlik testine iliskin
bilgiler yer almaktadir.

2.1. Arastirmamn Modeli

Arastirmada meta analiz yontemi kullanilmistir. Meta analiz, birlesik bir etki buyiikligii
tahmini elde etmek igin ¢esitli deneysel veya yar1 deneysel c¢alisma sonuglarinin
biitiinlestirilmesini 6ngdren bir yontemdir. Bu yontemde her deneyin sonucu, kontrol ve deney
grubunun ortalamalart arasindaki farka dayali sekilde bir etki biyiikligi olarak ifade
edilmektedir (Means, Toyama, Murphy, Bakia ve Jones, 2010). Bu ¢alismada meta analiz
kapsaminda yapilan islemler su sekildedir:
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2.1.1. Konunun belirlenmesi ve alanyazin taramasi

Aragtirmaci, konuyu belirlerken Tiirkge Ogretiminin dgrenme alanlarindan dil bilgisi
iizerinde yogunlasmis ve bu alanda 6grenci merkezli dil bilgisi dgretiminin 6grenci basarisina
etkisini belirlemek amaciyla yapilan calismalar1 derlemek amaciyla YOK Ulusal Tez
Merkezi’nin genel ag adresi (https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/), ULAKBIM Sosyal
Bilimler Veri Tabani ve Google Akademik iizerinden literatiir taramasi gergeklestirmistir.
Literatiir taramasi1 sonucunda derlenen calismalar, 6nceden belirlenen dahil edilme Olgiitlerine
gore degerlendirilmis ve dlgiitlere uyan 41 ¢alisma meta analiz kapsaminda incelenmistir.

2.1.2. Ddhil edilme olciitlerinin belirlenmesi

Sistematik derleme planlandig1 zaman dahil edilmesi istenilen ¢alisma tiirlerini belirleyen
dahil edilme olgiiti setleri gelistirilmelidir (Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2013, s.
268). Bu olgiitler her durumda sentezin siirlarini agik bir sekilde aydinlatmali ve arastirmaya
dahil edilmesi ve aragtirma disi birakilmasi gereken caligmalarin 6zelliklerini gostermelidir
(Wilson, 2009, s. 161). Bu dogrultuda olusturulan dahil edilme 6Slgiitleri su sekildedir:

e (Calismalarin 2000-2016 yillar1 arasinda yapilmis olmasi,
e (Calismalarin yar1 deneysel ya da deneysel olmasi,

e (alismalarin meta analiz hesaplamalart i¢in gerekli olan Orneklem biiylikliigii, standart
sapma ve aritmetik ortalama gibi istatistiki verileri igermesi,

Caligmalarin Tiirkiye’de ve Tiirkge 6gretimi alaninda yapilmis olmasi,

Caligmalarin Tiirkge derslerinde gergeklestirilmis olmasi,

Caligmalarin bilimsel makale ya da yiiksek lisans/doktora tezi olarak rapor edilmesi,

e Calisma kapsaminda deney grubundaki katilimcilara is birlikli 6grenme, drama, beyin
temelli 6grenme, bilgisayar destekli 6grenme, metinle 6grenme, gorsel materyal/grafik destekli
O0grenme vb. 6grenci merkezli 6gretim yapilirken kontrol grubundaki katilimcilara geleneksel
ogretmen merkezli didaktik ve kural odakli dil bilgisi 6gretimi yapilmasi.

2.1.3. Calisma karakteristiklerinin secilmesi

Caligmada, meta analizin bulgularmi etkileyebilecegi ve Ogrencilerin basar1 diizeyleri
iizerinde farklilagtiric1 etkisi olabilecegi diisiiniilen 6gretim diizeyi (ilkokul, ortaokul, lise,
{iniversite), drneklem biiyiikliigii (30-60, 60-90, 90 ve iizeri), cografi bolge (Dogu Anadolu, I¢
Anadolu, Karadeniz, Marmara, Ege), yaymn tiirii (doktora tezi, yiiksek lisans tezi, makale), dil
bilgisi alan1 ve deneysel islemde kullanilan 6grenci merkezli dil bilgisi yaklagim, yontem ya da
teknikleri (drama/yaratici drama, gorsel materyal/grafik, bilgisayar destekli 6grenme, beyin
temelli 6grenme, is birlikli 6grenme, yazili metne dayali 6gretim/metinle 6grenme) caligma
karakteristikleri olarak belirlenmistir.

2.1.4. Kodlama siireci ve giivenirligi

“Meta analizde temalarin, arastirma sorusunun ya da hipotezlerin belirlenmesinden sonra
her bir bireysel caligma bu temalar ¢ercevesinde gruplandirilmali yani kodlanmalidir” (Dinger,
2014, s. 44). Bu baglamda arastirmaci tarafindan ¢aligma karakteristikleri ve calismada yer alan
istatistiki bilgilerin yer aldig1 bir kodlama protokolii gelistirilmistir. Aragtirmanin problemine ve
alt problemlerine dayali olarak yapilandirilan bu kodlama protokoliinde galigmanin tiirii, yazar
sayisi, yapildigr yer, Ogretim diizeyi, Orneklem biyiikliigii, yaymnlandigi yil; caligmada
kullanilan anahtar kelimeler, veri analiz teknikleri, yontem; ¢alisma bulgulari; etki biytklugii
degeri, aritmetik ortalama, standart sapma, U ve z degerleri ve p degeri gibi boliimler yer
almaktadir. Daha sistemli ve organize veri girisinin saglanabilmesi i¢in kodlama protokoli,
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elektronik formatta hazirlanmistir. Cumming (2012) uygulanabildigi takdirde her calismanin iki
kodlayict tarafindan bagimsiz olarak kodlanmasi, miimkiin degilse de c¢aligmalarin bir
boliimiiniin ikinci kodlayici tarafindan kodlanmasi gerektigini ve her iki durumda da kodlama
giivenirliginin bir gostergesi olarak kodlayicilar arasindaki uzlagma Ol¢limiiniin yapilmasi
gerektigini ifade etmektedir. Bu dogrultuda kodlama protokoliinde yer alan verilerin
giivenirliginin saglanmasi amaciyla seckisiz olarak belirlenen 10 calisma ikinci bir kodlayict
tarafindan kodlanmistir. Kodlayicilar arasi giivenirligin  hesaplanmasinda ise Miles ve
Huberman (1994) tarafindan 6nerilen uzlagma ytizdesi formiilii kullanilmigtir. Bu formiile gore
kodlayicilar arasi giivenirlik %91 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) %80 ve
iizeri uzlasmanin iyi diizeyde uzlasma oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla elde edilen deger,
kodlama giivenirliginin istenilen diizeyde oldugunu gostermektedir.

2.1.5. Etki biiyiikliik degerlerinin hesaplanmasi ve verilerin analizi

Etki biiytikliigli, meta analiz aragtirmalarinin temel birimidir (Borenstein vd., 2013). Bu
calismada da bagimsiz gruplardaki standartlastirilmig ortalama farkini veren Hedge g indeksi
kullanilmistir. Hedge g, Cohen d’nin ufak yanliliginin doniisiim faktorii kullanilarak giderildigi
bir etki biiyiikliik indeksidir (Borenstein vd., 2013, s. 27). Buna gore, etki biiyiikliigii degerleri;
0,20 ve altindaysa kiiciik; 0,20-0,80 arasindaysa orta; 0,80 ve bu degerin daha iistiindeyse genis
diizeyde etki olarak yorumlanmustir. incelenen calismalarin higbirinde etki biiyiikliigii rapor
edilmediginden hesaplamalar, ¢aligsmalarda yer alan istatistiki bilgilere dayali olarak yapilmstir.
Etki biiyiikligli degerlerinin hesaplanmasinda ve c¢aligma karakteristiklerine dayali olarak
yapilan alt grup analizlerinde Comprehensive Meta Analysis v2.0 “CMA” yazilimi
kullanilmigtir. Meta analiz uygulamalari i¢in islevsel bir yazilim olan CMA, farkli veri tiirlerine
sahip caligmalarin birlestirilmesini saglayan bir yazilimdir (Dinger, 2014).

2.1.6. Arastirmanin gecerligi ve yayin yanliligi

Yayin yanliligs; istatistiksel olarak anlamli sonuglarin elde edildigi ¢aligmalarin, anlamlt
farkin bulunamadigi caligmalara gore yayinlanmasinin daha muhtemel oldugu varsayimina
dayanmaktadir (Greenhouse ve Iyengar, 2009, s. 428). Bu yanlilik, bir meta analizde elde edilen
sonuclara tehdit olusturan bir durumdur (Card, 2011, s. 276). Bu arastirmada yanlilig1
belirlemek ve bu yanliligin etkisini degerlendirmek amaciyla Huni Grafigi, Rosenthal’in
Giivenli N Testi, Orwin’in Glivenli N Testi ve Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurma
Teknigi kullanilmistir.

2.1.6.1. Huni Grafigi ve Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurma Teknigi: Huni
grafigi ve Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurma Teknigi ¢aligmada yayin yanliligi olup
olmadigimi yorumlamay1 saglayan grafiklerdir (Dinger, 2014, s. 75). Huni Grafigi’'nde kii¢iik
caligmalar daha biiyiik tasadiifi hataya neden olacagindan ortalama etki etrafinda daha biiytik bir
alana sagilmakta (Fragkos, Tsagris ve Frangos, 2014, s. 3), Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve
Doldurmasi’nda ise Huni Grafigi etki biiyiikliigli bakimindan simetrik oluncaya kadar etki
biiyiikliigli yeniden hesaplanmaktadir (Dinger, 2014, s. 78). Calismaya ait Huni Grafigi ve
Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurmasi istatistigine dayali grafik su sekildedir:
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Sekil 1. Cahsma yanlihgim gosteren huni grafigi Sekil 2. Duval ve Tweedie'nin kirpma ve

doldurmasi

Sekil 1°deki huni grafigine bakildiginda bireysel ¢alismalarin biiyiik ¢ogunlugunun huni
cizgilerinin i¢inde ve genel etkiyi ifade eden orta ¢izginin etrafinda oldugu gorilmektedir.
Ancak huni icinde olmayan dokuz c¢alismanin yayin yanliligina neden olabilecegi
diisiiniildiigiinden Duval ve Tweedie’'nin Kirpma ve Doldurma istatistigi (Sekil 2) kullanilmistir.
Tablo 1’de istatistik sonucu elde edilen diizeltilmis deger ve kirpilan g¢aligma sayisi
verilmektedir:

Tablo 1. Diizeltilmis degeri ve kirpilan ¢alisma sayisim gosteren Duval ve Tweedie’nin kirpma ve
doldurma istatistigine iliskin veriler

Gozlenen deger Diizeltilmis deger Homojenlik Degeri Kirpilan Etki Biiyiikliigii icin %95

Q) calisma sayis1  Giiven Araligi (ES, %95))
Alt Sinir Ust Simr
(Min.) (Max)
0,95086 0,70779 268,049 11 0,52918 0,88641

Tablo 1’de goriildiigii tizere Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurmasi kullanilarak
elde edilen diizeltilmis genel etki biiyiikliigii degeri g=0,70779’dur. Elde edilen verilere gore
meta analize 11 ¢alisma eklendiginde grafikteki asimetriklik de ortadan kalkacaktir. Bu durum
arastirmada yayin yanliliginin arastirma sonuglarini tehdit edebilecek olgiide olmadigini ve
arastirmanin gegerliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir.

2.1.6.2. Rosenthal’in Giivenli N Testi ve Orwin’in Giivenli N Testi: Rosenthal’in
Giivenli N Testi meta analizlerdeki ortalama etki biiyiikliigiinti istatistiksel olarak anlamsiz
diizeye getirmek i¢cin gereken yayinlanmamis calismalarin sayisini tahmin etmeyi amaclayan
meta analiz kapsamindaki belki de en iyi bilinen istatistiklerden biridir (Heene, 2010). Tablo
2’de meta analiz kapsaminda incelenen calismalarin yanlilik durumunu gosteren Rosenthal’in
Giivenli N Testi verileri yer almaktadir:

Tablo 2. Meta analizin ¢alisma 6rneklemini olusturan yaymlarin yanhhk durumunu gosteren
Rosenthal’in Giivenli N Testi verileri

Incelenen Calismalar icin Z-degeri 21,37674
Incelenen Caligmalar icin p-degeri 0,00000*
Alfa 0,05000
Yon 2

Alfa i¢in Z-degeri 1,95996
Incelenen ¢alisma sayisi 41
Giivenli N (Fail-safe Number [FSN] 4837

*p<.05
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Tablo 2’de goriildiigii iizere, meta analiz sonucu elde edilen genel etki biiyiikliigii
anlamlidir ve bu anlamlilik, etki biiyiikligii sifir olan 4837 calisma yapilincaya kadar gecerlidir.
Bu veriyi Orwin’in Giivenli N Testi verileri de desteklemektedir. Test verilerine gore meta
analiz sonucunda elde edilen genel etki biiyiikliigii degerini g=0,1 diizeyinin altina gekerek
etkiyi 6nemsiz olarak degerlendirebilmek i¢in etki biiyliklik degeri sifir olan 313 caligmaya
ihtiya¢ duyulmaktadir. Her iki testin verileri de meta analiz sonucunun yapilacak ¢aligmalara
kars1 direncli oldugunu gostermektedir.

Bunun yaninda tekrar yanliliginin 6nlenmesi amaciyla aym istatistiki verileri iceren ve
hem tez hem de makale olarak yayimnlanan c¢aligmalar, tek bir ¢alisma olarak diigiiniilmiis ve
analiz o sekilde gergeklestirilmistir.

2.1.7. Heterojenlik Testi

“Meta analiz caligmalarinda sabit etki ve rastgele etkiler modeli olmak iizere iki model
bulunmaktadir. Sabit etki modelinin en 6nemli sayiltisi meta-analizdeki tiim calismalar igin
sadece bir tane gercek etki biiylikliigiiniin oldugudur. Rastgele etkiler modeli ise katilimcilarin
yaslari, egitim seviyesi veya sinif bliylkligi gibi bazi ara degiskenler nedeniyle gergek etki
biiyiikliigiiniin calismadan calismaya degisebilecegi diisiincesine dayanmaktadir” (Ustiin ve
Eryilmaz, 2014). Bu baglamda arastirmada elde edilen bulgularin yorumlanmasinda
kullanilacak modeli belirlemek amaciyla heterojenlik testi yapilmistir. Yapilan heterojenlik
testine iligkin veriler Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3. Sabit etkiler modeline gore ¢alismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Ortalama Etki  Serbestlik Homojenlik Ki-Kare Standart Etki Biiyiikliigii icin %95
Biiyiikliigii (g)  Derecesi (df)  Degeri (Q) Tablo Hata (SE) Giiven  Arah@gt  (ES,
Degeri %95¢)
&) Alt Simir Ust
(Min.) Simir(Max)
0,863 40 138,37 55,758 0,057 0,780 0,945

Tablo 3’te Q degerinin %95 anlamlilik diizeyinde 40 serbestlik derecesi i¢in Ongdriilen
55,758 kritik degerinin iizerinde olmasi ¢alismalar arasinda gergek bir heterojenligin oldugunu
gostermektedir. Bu ylizden etki biiyiikligii degerlerine iliskin yorumlamalar rastgele etkiler
modeli altinda yapilmistir.

3. BULGULAR

Ogrenci merkezli dil bilgisi dgretim yaklasimlarmin gretmen merkezli geleneksel dil
bilgisi 6gretim yaklasimlariyla karsilastirildiginda 6grenci basarisi iizerinde ne diizeyde bir
etkiye sahip oldugunu ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen bu meta analiz ¢alismasinda,
Tiirkiye’de konuyla ilgili olarak yapilmis ve makale ya da yiiksek lisans/doktora tezi olarak
rapor edilmis 41 yar1 deneysel/deneysel calisma incelenmistir. Incelenen calismalara ait etki
biiyiikliigl, standart hata ve varyans degerleri Ek 1’de verilmistir.

Aragtirma problemine ve alt problemlere dayali olarak incelenen ¢aligmalardan elde
edilen sonuglar, rastgele etkiler modeli altinda sentezlenmis ve yorumlanmustir.

3.1. Genel Dil Bilgisi Basar1 Diizeyi Degiskenine iliskin Bulgular

Dil bilgisi kurallariin dgrencinin etkin olarak katildigi 6grenme 6gretme etkinlikleri ve

.....

dayali olarak gelistirilen model, yontem ve tekniklerin 6grencilerin dil bilgisi basar1 diizeyleri
iizerindeki etkisini belirlemek amaciyla gergeklestirilen yar1 deneysel/deneysel ¢alismalardan
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elde edilen istatistiki verilerin birlestirilmesi sonucunda ortaya c¢ikan genel etki biyiikliigi,
standart hata ve varyans degerleri su sekildedir:

Tablo 4. Rastgele etkiler modeline gore ¢calismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Genel Etki N Standart Varyans (v) Z p Etki Biiyiikligii
Biiyiikliigii Hata (SE) icin %95 Giiven
(9) Arahgi

(ES, %95¢,)

Alt Simr  Ust

(Min.) Smr
(Max)

0,951 41 0,080 0,006 11,860 0,000* 0,794 1,108

*p<.05

Tablo 4’te etki biiyilikligiiniin alt simirinin %95 giliven araliginda g=0,794, iist stniriin ise
0=1,108 oldugu ve genel etki biiyiikliigliniin 0,080 standart hata ile g=0,951 olarak hesaplandig1
gorlilmektedir. Bu deger, 6grenci merkezli 6gretim uygulamalarinin 6grenci basarisini genis
diizeyde ve olumlu yonde etkiledigini, bu etkinin de istatistiksel olarak anlamli oldugunu
(p<.05) ortaya koymaktadir.

3. 2. Ogretim Diizeyi Degiskenine Iliskin Bulgular

Ogretim diizeyi degiskenine gore kategorize edilen etki biiyiikliigii degerlerinin
farklilasma durumunun hangi model altinda yorumlanacagimi belirlemek {iizere oOncelikle
gruplarin i¢indeki ¢alismalarin bir yaygin etki biiylikliiglinii paylasip paylasmadigi, baska bir
deyisle etki biiyiikliigiini etkileyebilecek faktorlerin tiim caligmalarda ayni olup olmadigi
belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu amagla sabit etkiler modeli altinda yapilan analizde, gruplar
icindeki heterojenlik testi sonucunda belirlenen Qg=135,190 degerinin %95 giiven araliginda 37
serbestlik derecesiyle belirlenen 52,192 kritik degerinin oldukca iizerinde oldugu ve testin
sonucunun anlamli (p<.05) c¢iktigi gorilmiistir. Bu nedenle yorumlamalar rastgele etkiler
modeline dayali olarak yapilmistir. Ogretim diizeyleri degiskenine gore etki biiyiikliik
degerlerinin dagilimi su sekildedir:

Tablo 5. Ogretim diizeylerine gore calismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Model %95 Giiven Arahgi Serbestlik Heterojenlik Testi
(%095¢,) Derecesi (df)

Rastgele Etkiler N Hedge g Alt Smir  Ust Sir Q degeri p degeri

Modeli

Ilkokul 4 0,741 0,285 1,197

Ortaokul 31 0,980 0,790 1,171

Lise 3 0,839 0,575 1,103 3

Universite 3 1,152 0,208 2,096

Gruplar arast 1,570 0,666

heterojenlik

Tablo 5’te goriildiigii lizere dil bilgisi 6gretimiyle ilgili deneysel c¢aligmalarin en fazla
yapildig1 6gretim kademesi ortaokul diizeyidir (n=31; %75,6). ilkokul, lise ve iiniversite
diizeyinde yapilan deneysel ¢aligmalar tiim ¢aligmalarin yalnizca dortte birini olusturmaktadir.
Genel etki biiyiikliigli degerlerine bakildiginda ise {niversite Ogretim kademesinde
gerceklestirilen ¢aligmalarin dgrencilerin dil bilgisi 6grenme alanindaki basarilar tizerinde
g=1,152 degeriyle genis diizeyde etkili oldugu goriilmektedir. Universite kademesini g=0,980
ile ortaokul; g=0,839 ile lise ve g=0,741 ile ilkokul 6gretim kademeleri izlemektedir. Ancak
tabloda yer alan Qg=1,570 degerinin 2 tablosunda %95 giiven araliginda 3 serbestlik
derecesiyle belirlenen 7,815 kritik degerinin altinda olmasi ve p degerinin .05 ten biiyiik olmasi
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s0z konusu etki biiylikliiklerinin ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite diizeylerine gore anlaml
diizeyde farklilasmadigini ortaya koymaktadir.

3.3. Yayin Tiirii Degiskenine Iliskin Bulgular

“Etki bitytikliigii degerleri calismalarin rapor edildigi yayin tiiriine gore anlamli diizeyde
farklilagsmakta midir?” sorusuna yanit bulmak amaciyla yapilan degisken analizinden elde edilen
sonuglar, sabit etkiler modeli altinda yapilan analiz sonucunda gruplar i¢indeki heterojenlik
testinin anlamli ¢ikmasi (p<.05) ve Qg=135,085 degerinin %95 giiven araliginda 38 serbestlik
derecesiyle belirlenen 53,084 kritik degerinin oldukga tizerinde olmasi nedeniyle rastgele etkiler
modeline dayali olarak yorumlanmistir. Yayin tiirii degiskenine gore etki biiyiiklilk degerlerinin
dagilimi su sekildedir:

Tablo 6. Yayin tiiriine gore calismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Model %95 Giiven Arahigi Serbestlik Heterojenlik testi
(%95¢) derecesi (df)

Rastgele Etkiler N Hedge g Alt Smir ~ Ust Siir Q degeri p degeri

Modeli

Doktora tezi 7 0,997 0,595 1,400

Yiksek lisans tezi 20 0,853 0,642 1,065

Makale 14 1,069 0,770 1,367

Gruplar arast 2 1,436 0,488

heterojenlik

Tablo 6’ya bakildiginda, konuyla ilgili yapilan calismalarin neredeyse yarisinin yiiksek
lisans tezi olarak yayinlandig1 goriilmektedir. Bunun disinda 14 (%34) calisma makale, 7 (%17)
calisma ise doktora tezi olarak yayinlanmigtir. Bunun yaninda makale olarak yayinlanan
calismalardaki deneysel miidahalelerin etki biiyiikliigi degeri g=1,069 iken doktora tezi olarak
yaymlanan caligmalardaki islemlerin etkisi g=0,997; yiiksek lisans tezi olarak yayimlanan
calismalardaki etki ise g=0,853 olarak hesaplanmistir. Diger bir ifadeyle ii¢ yayin tiirii de genis
diizeyde genel etki biiyiikliigii degerlerinin rapor edildigi tiirler olmustur. Makale yayin tiiriiniin
etki blylkligl degeri olarak diger tirlere daha yiiksek oldugu goriilse de Qg-1,436 degerinin
%95 giiven araliginda 2 serbestlik derecesiyle belirlenen 5,991 kritik degerinin altinda ve p>.05
olmasi s6z konusu farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya koymaktadir.

3.4. Orneklem Biiyiikliigii Degiskenine iliskin Bulgular

Sabit etkiler modeli altinda yapilan analiz, heterojenlik testinin anlamli oldugunu (p<.05)
ve Qp=120,173 degerinin %95 giiven araliginda 38 serbestlik derecesiyle belirlenen 53,084
kritik degerinin iizerinde oldugunu ortaya koydugundan sonuglar rastgele etkiler modeline
dayali olarak yorumlanmustir. Etki bilyiikliigii degerlerinin dil bilgisi miidahalesinin yapildigi
orneklem biiyiikliigiine gore farklilagma durumunu ortaya koymak amaciyla yapilan analiz
sonuglart su sekildedir:
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Tablo 7. Orneklem biiyiikliigiine gore cahsmalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Model %95 Giiven Arah@ Serbestlik derecesi Heterojenlik testi
(%095¢)) (df)

Rastgele Etkiler N  Hedge  Alt Smr Ust Sinir Q degeri p degeri

Modeli g

30-60 26 1,100 0,890 1,309

60-90 11 0,779 0,498 1,061

90 ve fazlasi 4 0,644 0,301 0,987

Gruplar arast 2 6,270 0,043*

heterojenlik

Tablo 7’ye bakildiginda 30-60 katilimcidan olusan ¢alismalarin sayisinin 26 (%63), 60-90
katilimcidan olusan g¢aligmalarin sayisinin 11 (%27), 90 veya daha fazla katilimcidan olusan
calismalarin sayisiin ise 4 (%10) oldugu gériilmektedir. Ote yandan 30-60 oOrneklem
biiytikliigiine sahip olan ¢alismalardan elde edilen genel etki biiyiikliigii degeri g= 1,100 iken bu
deger 60-90 aras1 katilimcida 0,779; 90 ve fazla katilimcidan olusan ¢alismalarda ise g=0,644
olarak hesaplanmistir. Genel olarak bakildiginda deneysel miidahalelerin ii¢ kategoride de etkili
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ancak tabloda goriilen Qg=6,270 degerinin %95 giiven
araliginda 2 serbestlik derecesi i¢in 6ngdriilen 5,991 kritik degerinin {izerinde olmasi ve p<.05
kosulunun saglanmasi; Omneklem biyiikliigiiniin, genel etki Dbiiyiiklik degerlerini
farklilastirmada anlamli bir ara degisken oldugunu ortaya koymaktadir. Bir bagka deyisle
caligmalardaki deneysel miidahale 30-60 arasi katilimcida daha etkili olurken daha biiyiik
orneklemler lizerinde daha az etkili olmustur.

3.5. Cografi Bolge Degiskenine iliskin Bulgular

Sabit etkiler modeli altinda yapilan analizde gruplar igindeki heterojenlik testi sonucunda
hesaplanan Qg=119,872 degerinin %95 giiven araliginda 36 serbestlik derecesiyle 6ngoriilen
50,998 kritik degerinin oldukca iizerinde oldugu ve testin sonucunun anlamli (p<.05) oldugu
belirlenmistir. Bir baska deyisle gruplar igindeki calismalar bir yaygin etki biyilikligiini
paylasmamaktadir. Bu nedenle cografi bolge degiskeninin genel etki biiylikliik degerlerini
anlamli sekilde farklilastirip farklilagtirmadigina iliskin yorumlamalar rastgele etkiler modeline
dayali olarak yapilmigtir. Cografi bolge degiskenine gore etki biiyiikliigii degerlerinin dagilimi
su sekildedir:

Tablo 8. Cografi bolgeye gore ¢calismalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Model %95 Giiven Arah@ Serbestlik derecesi Heterojenlik testi
(%695¢1) (df)

Rastgele Etkiler N Hedge  Alt Smir Ust Siir Q degeri p degeri

Modeli g

Dogu Anadolu 12 1,048 0,703 1,393

Ege 5 0,997 0,422 1,573

ig Anadolu 11 0,742 0,549 0,934

Karadeniz 7 1,255 0,735 1,776

Marmara 6 0,767 0,530 1,004

Gruplar arasi 4 5,499 0,240

heterojenlik

Tablo 8 incelendiginde en fazla galismanin Dogu Anadolu ve (n=12; %29) ve i¢ Anadolu
Bolgesi’nde (n=11; %27) yapildigi goriilmektedir. Bu bolgeleri 7 ¢alismayla Karadeniz, 6
calismayla Marmara ve 5 galismayla Ege Bolgesi izlemektedir. Meta analiz kapsaminda yapilan
literatiir taramasinda Akdeniz ve Gilineydogu Anadolu Bolgeleri’'nde yapilan bir caligmaya
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rastlanilmamustir. Deneysel miidahaleler tabloda yer alan bes bolgede de etkili olmustur. Etki
biiyiikliik degerlerinde g=1,255 ile Karadeniz ilk sirada yer alirken I¢ Anadolu Bolgesi g=0,742
ile son sirada yer almaktadir. Bunun yaninda Dogu Anadolu Bolgesi g=1,048; Ege Bolgesi
g=0,997; Marmara ¢=0,767 etki biyiikligii degerine sahiptir. Ancak genel olarak
degerlendirildiginde tabloda yer alan Qg=5,499 degerinin %95 giiven araliginda 4 serbestlik
derecesi i¢in ongoriilen 9,488 degerinin altinda olmas1 ve p>.05 olarak belirlenmesi nedeniyle
etki biiyiikliik degerleri arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir.

3.6. Ogrenci Merkezli Yaklasim, Yontem ve Teknikler Degiskenine Iliskin Bulgular

Sabit etkiler modeli altinda yapilan analizde, gruplar i¢indeki heterojenlik testi sonucunda
hesaplanan Qg=125,268 degerinin %95 giiven araliginda 35 serbestlik derecesiyle ongoriilen
49,802 kritik degerinin oldukca iizerinde oldugu ve testin sonucunun anlaml (p<.05) oldugu
belirlenmistir. Bu nedenle “6grenci merkezli yaklasim, yontem ve teknikler” degiskeninin genel
etki buytiklik degerlerini anlamli sekilde farklilastirip farklilastirmadigina iliskin yorumlamalar
rastgele etkiler modeline dayali olarak yapilmustir. Ogrenci merkezli yaklasim, yontem ve
tekniklere gore etki biiyiikligii degerlerinin dagilimi su sekildedir:

Tablo 9. Ogrenci merkezli yaklasim, yontem ve tekniklere gore cahsmalarin etki biiyiikliiklerine

iliskin bulgular

Model %95 Giiven  Serbestlik Heterojenlik testi
Arahigr (%95¢)) derecesi (df)

Rastgele N Hedge AltSmir UstSir Q degeri p

Etkiler Modeli g degeri

0,908 0,514 1,301
0,851 0,649 1,053
1,011 0,143 1,879
Beyin temelli 6grenme 1,272 0,846 1,699
Is birlikli 6grenme 13 1,125 0,754 1,496

Yazili metne dayali 6gretim 7 0,699 0,447 0,950
(Metinle 6grenme)
Gruplar arasi heterojenlik 5 7,069 0,216

Drama/yaratict drama
Gorsel materyal/grafik

Bilgisayar destekli 6grenme

N W O

Tablo 9’a bakildiginda en fazla tercih edilen deneysel miidahalenin 13 (%32) calismayla
is birlikli 6grenme, en az tercih edilenin ise 3 (%5) ¢alismayla beyin temelli 6grenme oldugu
goriilmektedir. Gorsel materyal/grafik 9 (%22), drama/yaratici drama 7 (%17), metinle 6grenme
7 (%17) ve bilgisayar destekli 6grenme 3 (%7) caligmada deneysel miidahale olarak yer
almistir. Etki biiyilikliik degerleri biiylikten kii¢iige beyin temelli 6grenme (g=1,272), is birlikli
ogrenme (g=1,125), bilgisayar destekli 6grenme (g=1,011), drama/yaratict drama (g=0,908);
gorsel materyal/grafik (9g=0,851); yazili metne dayali 6gretim/metinle 6grenme (g=0,699) olarak
siralanmaktadir. Tabloda yer alan Qg=7,069 ve p>.05 degerleri alti kategori arasinda etki
biiyiikliikk degerleri acgisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigimi ortaya
koymaktadir.

3.7. Dil Bilgisi Alam Degiskenine iliskin Bulgular

Sabit etkiler modeli altinda yapilan analizde gruplar igindeki heterojenlik testi sonucunda
hesaplanan Qg=124,730 degerinin %95 giiven araliginda 35 serbestlik derecesiyle ongoriilen
49,802 kritik degerinin oldukga iizerinde oldugu ve testin sonucunun anlamli (p<.05) oldugu
belirlenmistir. Bu nedenle dil bilgisi alan1 degiskeninin genel etki biiyiikliik degerlerini
farklilastiric1 etkisinin anlamli olup olmadigina iliskin yorumlamalar rastgele etkiler modeline
dayali olarak yapilmistir. Dil bilgisi alanlarma gore etki biiyiikligii degerlerinin dagilimi su
sekildedir:
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Tablo 10. Dil bilgisi alanlarina gore ¢cahsmalarin etki biiyiikliiklerine iliskin bulgular

Model %95 Giiven Arahgr Serbestlik Heterojenlik testi
(%095¢,) derecesi (df)

Rastgele Etkiler N Hedge g Alt Simr  Ust Simir Qdegeri  p degeri

Modeli

Ciimle bilgisi 2 1,009 0,665 1,354

Ses bilgisi 2 1,026 0,640 1,411

Sozciik bilgisi 13 1,016 0,820 1,213

Sekil bilgisi 9 1,028 0,627 1,428

Yazim bilgisi 9 0,986 0,548 1,424

Gruplar arast 4 0,024 1,000

heterojenlik

Meta analiz kapsaminda incelenen galigmalardan altisinda birden fazla dil bilgisi alaninin
kapsamina girecek icerik bulundugundan dil bilgisi alanina gore yapilan ara degisken analizi 35
caligma {lizerinden yapilmistir. Tablo 10°da goriildiigi tizere sozciik bilgisi 13 (%37) ¢aligmayla
en fazla calisma yapilan alan olurken ciimle bilgisi ve ses bilgisi ikiser ¢alisma (%6; %6) ile en
az calisma yapilan alanlar olmustur. Sekil bilgisi ve yazim bilgisi alaninda ise ise dokuzar
calisma (%26; %26) gergeklestirilmistir. Etki biiyiikliik degerlerinin birbirine olduk¢a yakin
oldugu ve her birinde de dil bilgisi miidahalelerinin genis diizeyde etkili oldugu goriilmektedir.
Buna gore sekil bilgisi g=1,028; ses bilgisi g=1,026; sodzciik bilgisi g=1,016; ciimle bilgisi
¢=1,009 ve yazim bilgisi g=0,989 degerleriyle siralanmaktadir. Gruplar arasi heterojenlik
degerine bakildiginda goriilen Qg =0,024 degerinin ki kare tablosunda %95 anlamlilik diizeyinde
4 serbestlik derecesinde 6ngoriilen 9,488 degerinden diisiik olmasi ve p>.05 olarak belirlenmesi
etki biiyliklik degerlerinin ¢alismanin yapildig1 dil bilgisi alanlarina gore istatistiksel olarak
anlamli diizeyde farklilasmadigini ortaya koymaktadir.

4. TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alismada, 6grenci merkezli dil bilgisi 6gretim uygulamalarinin 6gretmen merkezli
geleneksel didaktik dil bilgisi uygulamalar1 karsisinda 6grenci basarisini etkileme durumunun
belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla 2000 ile 2016 yillar1 arasinda yapilmis 41 yar
deneysel/deneysel aragtirma sonucu meta analiz yontemiyle sentezlenerek calismalarin genel
etki biiyilikliigli belirlenmistir. Bunun yaninda etki biiyiikliigli degerlerinin ara degisken olarak
belirlenen 6gretim diizeyi, 6rneklem biiyiikliigii, cografi bolge, yayin tiirii, dil bilgisi alan1 ve dil
bilgisi yaklagim, yontem ve tekniklerine gore farklilasma durumu ortaya konulmustur.

Arastirma sonucunda meta analiz kapsaminda incelenen 41 ¢alismanin 40’inda 6grenci
merkezli dil bilgisi uygulamalarinin 6grenci basarisi iizerinde pozitif yonde etkisinin oldugu
belirlenmistir. Yalnizca Selmanoglu (2009) tarafindan yapilan caligmada negatif bir etki
bliylikliigli degeri hesaplanmigtir. Gergeklestirilen analiz sonrasinda 6grenci merkezli dil bilgisi
uygulamalarinin dgrenci basarisi tizerinde genis diizeyde etkili oldugu belirlenmistir (g=0,951).
Bunun yaninda bu uygulamalarin 6grenci basarisini geleneksel yontemlere goére anlamli
diizeyde daha fazla arttirdig1 goriilmiistiir. Bu sonu¢ Shintani, Li ve Ellis (2013) ve Shintani
(2014) tarafindan yapilan meta analiz ¢alismalarinin sonuglartyla kismen Ortiismektedir.
Shintani, Li ve Ellis (2013) geleneksel iirline dayal1 dil bilgisi 6gretimiyle anlamaya dayal1 dil
bilgisi 6gretimini karsilastirdiklar1 s6z konusu ¢aligsmalarinda her iki 6gretim tiiriiniin de alic1 ve
iiretici dil bilgisi tlizerinde genis diizeyde etkili oldugunu ancak kazanim bir hafta icinde
oOl¢iildiiginde anlamaya dayali dil bilgisinin alic1 bilgide {iretici bilgiye gore daha etkili
oldugunu ortaya koymuslardir. Bu etki istatistiksel olarak anlamli olsa da kalicilik testinde
farkin azaldigin1 belirtmiglerdir. Buna gore son testte anlamaya dayali dil bilgisinin etkisi
g=1,96; iiriine dayal dil bilgisinin etkisi ise g=1,13 olarak hesaplanmistir. Kalicilik testinde ise
anlamaya dayali 6grenmeye ait 1,96’lik etki degeri 1,58’¢ diiserken {irline dayali 6grenme
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0=1,13 olmustur. Yapilan ara degisken analizinde ise siire¢ temelli yazma girdilerinden olusan
anlama dayali 6gretimin 6grencilerin alic1 dil bilgisine, {iriine dayali 6gretime gore daha fazla
katkr sagladig1 ancak iiretici dil bilgisi agisindan iki grup arasinda anlamli farkliligin
bulunamadig1 ortaya konulmustur. Bunun yaninda iirline dayali gretim, metin islemeden ziyade
metin olusturmayi igerdiginde anlama dayali 6gretimin iiriine dayali 6gretimden daha biiyiik
etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Diger bir c¢alismada Shintani (2014) o6grencilerin alict
bilgilerinin gelistirilmesinde siire¢ 6gretiminin iiriine dayali 6gretime gore daha etkili olmasina
karsin (swrasiyla g=2,60; g=1,01) iiretici bilgide iiriine dayali 6gretimin daha iistiin oldugunu
(swrastyla g=2,03; g=2,52) ortaya koymustur.

Arastirma sonucunda, meta analize edilen deneysel calismalarin biiyiikk ¢ogunlugunun
ortaokul diizeyinde gerceklestirildigi, elde edilen etki biiyiikliik degerlerinin ise ¢alismalarin
(Qg=1,570; p>.05). Ayrica bu caligmalarin ¢ogunlukla yiiksek lisans tezi ve makale olarak
yayinlandigi, doktora tezi olarak rapor edilen daha az sayida ¢alisma oldugu, elde edilen etki
biiyiikliik degerlerinin ise yayimn tiirlerine gore anlamli diizeyde farklilagsmadigi ortaya
konulmustur (Qg=1,436; p>.05).

Arastirma sonucunda, Orneklem biylikliginiin etki biyiikligiinii anlamli diizeyde
etkileyen bir ¢alisma karakteristigi oldugu belirlenmistir (Qg=6,270; p<.05). Buna gore 6grenci
merkezli dil bilgisi 6gretim uygulamalari, 30-60 katilmcinin olusturdugu grubun basar
diizeyini daha fazla sayida katilimcinin olusturdugu grubun basari diizeyinden anlamli diizeyde
daha fazla etkilemektedir. Diger bir ifadeyle, 6gretim alan 6grenci sayis1 daha az ise dgrenci
merkezli uygulamalar basariya daha iist diizeyde olumlu olarak yansimaktadir.

Arastirmada ayrica meta analize dahil edilen deneysel ¢aligmalarin Tiirkiye’ nin bes farkli
bolgesinde yapildig: belirlenmistir. Bu bdlgeler arasinda Dogu Anadolu ve I¢ Anadolu en fazla
deneysel c¢alismanin yapildigi bolgeler olurken 6grenci basarist agisindan degerlendirildiginde
cografi bolgenin etki biiylikliiklerini anlamli diizeyde farklilastirict bir etkisinin olmadigi tespit
edilmistir (Qg=5,499; p>.05).

Arastirma sonucunda meta analize dahil edilen deneysel ¢aligmalarda kullanilan 6grenci
merkezli yaklagim, yontem ve tekniklerin tamaminin dgrencilerin basar1 diizeylerini arttirdiklar
goriilmistir. Ancak etki biiyiiklikleri bu miidahalelere gore anlamli diizeyde
farklilasmamaktadir (Qg=7,069; p>.05). Buna gore beyin temelli 6grenme g=1,272; is birlikli
o0grenme g=1,125; bilgisayar destekli 6grenme g=1,011; drama/yaratict drama g=0,908; gorsel
materyal/grafik g=0,851 ile 6grencilerin basar1 diizeylerini genis diizeyde etkilemektedir. Bu
sonuclarin, s6z konusu miidahalelerin Ogrencilerin basar1 diizeyleri iizerindeki etkisinin
arastirlldigi meta analiz c¢alismalarinda elde edilen sonuglarla biiyiik oranda Ortiistiigii
goriilmektedir. Ornegin Goziiyesil (2012) beyin temelli 6grenme ile ilgili yaptig1 meta analizde
beyin temelli 6grenmenin Ogrenci basarisi iizerindeki genel etkisini EB=0,640; sozel ders
kapsamina giren derslerde yapilan 10 uygulamanin etki biiyiikliigiinii ise EB=0,617 olarak
hesaplamustir.

Kyndt vd. (2013) ise is birlikli 6grenmeyle ilgili olarak gerceklestirdikleri meta analizde
is birlikli 6grenmenin 6grenci basarisi iizerinde g=0,54’liik bir etki biiyiikliigline sahip oldugunu
belirlemislerdir. Bunun yaninda ¢alisma alanina gore yaptiklart analizde de dil disindaki dersler
olarak siniflandirilan matematik ve fen bilimleri alanlarindaki etki bilyiikligiiniin dil bilim
dersleri olarak siiflandirilan sosyal bilimler ve dil alanlarindaki etkiye gore anlamli diizeyde
daha yiiksek oldugunu ortaya koymuslardir. Bagka bir meta analizde Lou, Abrami ve Spence
(2000) kiigiik gruplarla is birligine dayali 6gretimin 6grenci basarisi {izerindeki genel etkisinin
g=0,16; okuma ve dilin diger beceri alanlarindaki basariya etkisinin ise g=0,13 degerleriyle
kiiciik ancak olumlu ydnde oldugunu ortaya koymuslardir. Batdi (2014) ise bir is birlikli
ogrenme teknigi olan jigsaw (birlestirme) tekniginin dgrencilerin basari diizeylerine etkisini
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0=1,197 olarak hesaplamis ve bu teknigin 6grencilerin basarilar1 {izerinde olumlu yonde ve
genis diizeyde etkili oldugu sonucuna varmustir.

Camnalbur ve Erdogan (2008) yaptiklar1 meta analizde bilgisayar destekli 6gretimin
Ogrenci basarisi izerinde g=1,048’lik genis diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahip oldugunu ortaya
koyarken Sungur (2015) bu etkiyi g=1,162 olarak hesaplamistir. Batdi (2015) ise
gergeklestirdigi calismada s6z konusu etkiyi g=1,13 olarak belirlemis ve bilgisayar destekli
ogretimin Tiirkce dersinin de li¢ calismayla dahil edildigi sosyal bilimler alaninda g=1,54’liikk
genis bir etki biyiikliigline sahip oldugunu ortaya koymustur. Son olarak Ayaz, Sekerci ve Oral
(2016) bilgisayar destekli bazi araglarin da kapsama dahil edildigi 6gretim teknolojilerinin
ogrencilerin basar1 diizeyleri lizerindeki genel etki biyiikliglini g=0,973; Tirkce dersi
kapsaminda degerlendirilebilecek {i¢ ¢alismanin etki biyiikligini ise g=0,703 olarak
hesaplamiglardir.

Ulubey ve Toraman (2015) yaratict drama ydnteminin 6grencilerin akademik basarilarina
olan genel etkisini g=1,225 olarak belirlemiglerdir. Bunun yaninda bu yontemin sézel
alanlardaki 6grenci basarisina da g=1,592 degerinde etki ettigini ortaya koymuslardir. Akdemir
ve Karakus (2016) genel etkiyi g=1,648; Tiirk¢ce ders basarisi lizerindeki etkiyi ise g=1,348
olarak belirlemistir. Batd1 ve Batdi1 (2015) da benzer sekilde genel etki biiyiikliigiinii g=1,68;
sosyal bilimler alanindaki etkiyi ise g=1,60 olarak belirlemistir. Goriildiigli iizere s6z konusu
miidahalelerin 6grenci basarisi iizerindeki etkisi bu ¢alisma sonuglariyla da ortiisen sekilde
pozitif ve genis diizeydedir.

Arastirma sonucunda 6grenci merkezli dil bilgisi uygulamalarinin en fazla yapildig: dil
bilgisi alaninin sdzciik bilgisi oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda elde edilen etki biiyiikliik
degerlerinin birbirine olduk¢a yakin oldugu ve dil bilgisi alanina gére bu degerlerin anlaml
diizeyde farklilagmadig1 sonucuna varilmistir (Qg=0,024; p>.05).

Genel olarak degerlendirildiginde meta analiz kapsaminda incelenen ¢aligmalardan elde
edilen sonuglar, geleneksel yontemler karsisinda 6grenci merkezli yaklagim, yontem ve
tekniklerin istiinliigiinii ortaya koymaktadir. Bilginin sosyallesme siirecleriyle beceriye
doniismesinin  ve bu becerinin aktif Ogrenme Ogretme etkinlikleriyle siirekliliginin
saglanmasimin amaglandig 6grenci merkezli dil bilgisi yaklagimlarinin benimsenmesi ve dogru
bir sekilde wuygulanmasi o&grencilerin  Tiirkceyi gilizel ve etkili kullanma aliskanlig
kazanmalaria yardimer olacaktir. Bu noktada Karadiiz (2009) dil bilgisinin &gretilen degil,
Ogrenilen ve kazanima donistiiriilen bir alan olarak tasarlanmasi gerektigini ifade ederken
Yildiz (2013) aligkanlik héline gelmemis eylemin, dgrenilmis bir eylem sayilamayacagini
dolayisiyla kurallar1 kazandirmaktan kacip sezgisel calismalarin yapilmasi gerektigini ifade
etmektedir. Clinkii bir dilin dil bilgisi kitaplarinda degil, o dili konusanlarin zihinlerindedir
(Hung, 2003, s. 44). Kalic1 6grenmelerin saglanabilmesi i¢in dil bilgisi yontem ve tekniklerinin
Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclarii da karsilayabilecek diizeyde olmasi ve kazanimlarla uyumlu
sekilde diizenlenmesi gerekmektedir. Bu yiizden 6gretmenlerin yontem bilgisine ve bu bilgiyi
uygulamaya yansitacak beceriye sahip olmalari 6nem arz etmektedir.

Bu caligma meta analitik bakis agisiyla ve bu yontemin gerektirdigi asamalar dikkate
aliarak gerceklestirilmis olsa da birtakim sinirhiliklara sahiptir. Ozellikle beyin temelli dgrenme
ve bilgisayar destekli O6grenme gibi O6grenci merkezli dil bilgisi yaklagimlarinin diger
yaklagimlara gore deneysel ¢aligsmalarda daha az tercih edilmesi yapilan ara degisken analizinin
sonuclarin1 etkilemis olabilir. Benzer sekilde dil bilgisi alanlarindan ciimle bilgisi ve ses
bilgisiyle ilgili deneysel arastirmalarin az olmasi nedeniyle bu iki alan ara degisken analizinde
daha az ¢aligmayla temsil edilmistir. Dinger (2014) iki ¢alismanin bile meta analiz yapmak igin
yeterli oldugunu ifade etse de yayn yanliliginin asgari seviyeye ¢ekilebilmesi i¢in miimkiin
oldugunca daha fazla ¢aligmaya ulasilmasi gerektigini savunmaktadir. Niceliksel olarak daha
dengeli bir dagilimin olmasi, yapilacak ara degisken analizlerinin daha gegerli ve giivenilir
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olmasini saglayacaktir. Bu yiizden de konuyla ilgili yapilacak deneysel calismalara ihtiyag
duyulmaktadir. Bunun yaninda meta analiz kapsaminda incelenen ¢alismalarin bir boliimiinde
uygulama siirelerinin rapor edilmemesi, bir boliimiinde ise siirenin hafta olarak belirtilmesine
karsin toplamda ya da haftada ka¢ saat uygulama yapildigina yonelik bir bilgilendirme
yapilmamasi nedeniyle “uygulama siiresi” degiskenine gore bir ara degisken analizi
yapilamamistir. Dil bilgisi alaninda yapilacak yeni meta analiz ¢aligmalari, karsilastirilabilir
verilerin elde edilebilmesi adina 6nem arz etmektedir. Bu calismalarda 6grenci merkezli dil
bilgisi uygulamalarinin kaliciliga ve tutuma olan etkisi incelenebilir. Ayrica kiiltiir ve cinsiyet,
yas, anne-baba egitim durumu gibi demografik 6zelliklerin &grencilerin basari durumlarini
etkileme durumlarinin bireysel calismalarda rapor edilmesi, meta analiz kapsaminda bu
degiskenlerin temel alindig1 alt grup analizlerin de yapilabilmesini saglayacaktir.
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Extended Summary

Two different approaches to teaching, which are basically conceptualized as traditional and
modern grammar teaching methods, are available in teaching grammar. Until recent years, the traditional
grammar teaching method, which is teacher-centered and based on memorizing grammar rules, and in
which grammar is seen as the ultimate goal has been followed in Turkey. On the other hand, after
integration of the constructivist approach into teaching programs particularly within the last decade, the
understanding which laid emphasis on cooperation, learning processes instead of the product, skills such
as research, critical thinking, problem solving and individual differences, which places student in the
center of learning has been embraced. As a result, the need to modernize grammar methods and
techniques in line with this understanding has arisen. The increase in the number of experimental studies
in which student-centered learning approach, method and techniques which include cooperative learning,
drama/creative drama, brain-based learning, computer aided learning, text based learning, visual materials
and graphs aided learning are used required the combination of the results obtained from the studies and
made it necessary to present highly valid, reliable and also generalizable results. However, literature
review indicated that although available in world literature, no meta-analysis study conducted on
grammar was found in Turkey. The main aim of this study, which was conducted due to this gap in the
literature is to identify to what extent the student-centered approach, method and techniques affect
grammar success of the students compared the traditional teacher-centered didactic grammar practices.
Besides, the current study aims to illustrate if the effect of the student-centered grammar practices
differed significantly according to the education levels at which the teaching take place, the type of the
publication in which the study is reported, sample size, geographical regions where the practices are
applied, the field of the grammar and student-centered approach, method or techniques which are used in
the study.

Meta-analysis method was employed in the study. Meta-analysis is a method which combines the
results of various experimental or semi experimental studies with a view to predicting the combined effect
size. In this method, the result of each experiment is represented as an effect size based on the difference
between the means of the control and experiment group (Means, Toyama, Murphy, Baka& Jones, 2010).
Within this scope, based on the goal and scope of this study, 41 studies which met the inclusion criteria
and were conducted between 2004-2015 years were examined via meta-analysis method. Education level
(primary school, secondary school, high school, university) sample size (30-60, 60-90, 90 and above)
geographical region (Eastern Anatolia, Central Anatolia, Black Sea, Marmara, Aegean) type of
publication (doctorate thesis, Master’s thesis, paper) grammar field and student-centered grammar
teaching approach, methods or techniques used in the experimental procedure (drama/creative drama,
visual material/graph, computer aided learning, brain based learning, cooperative learning, text based
learning/learning through text), which are thought to be differentially influential on the findings of the
meta-analysis and the success levels of the students were identified as the study characteristics.

The data were collected by using Higher Education Council (YOK) general website
(https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/), Ulakbim Social Sciences Database, and Google Academic.
Electronic coding protocol was created by the researcher in order to record the data. Comprehensive
Meta-Analysis v2.0 “CMA” software was used in calculating the effect size values and carrying out
subgroup analysis based on the study characteristics. The values of the effect size obtained were provided
in the form of Hedge g index, which gives the standardized means difference in independent groups.

The tests demonstrated that the study was not asymmetrically distributed, the general effect size
obtained via meta-analysis was significant and this significance was valid until 4837 studies with zero
effect size were conducted. Moreover, the corrected general effect size value was calculated as
g=0,70779. In the general sense, it was found out at the end of the tests that the publication bias was not
at a level which would threaten the study results and the validity of the study was at an acceptable level.

Heterogeneity test indicated that Q level was above the critical value of 55,758 anticipated for 40
degree of freedom at 95% significance level and 1% value was quite close to 75% that was defined as the
high level of heterogeneity. Therefore, due to the presence of a real heterogeneity between the studies, the
interpretations regarding effect size were made within the scope of random effects mode.

The results of the study identified that student-centered grammar practices had a broad effect
(9=0,951) on student success. However the results indicated that the effect size value obtained did not
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differ significantly with respect to education levels (Qg=1,570; p>.05) type of publication (Qz=1,436;
p>.05) geographical regions where the studies are carried out (Qg=5,499; p>.05) and student-centered
approach, method and techniques (Qg=7,069; p>.05) and grammar field used in the experimental studies
(Qg=0,024; p>.05) On the other hand, it was found out that sample size was a study characteristic which
had a significant effect on the effect size (Qg=6,270; p<.05). This result suggested that in cases that the
number of the students taught is less (30-60 participants) student-centered practices made a more positive
contribution to the success of the students in grammar.

According to the results obtained from the study, brain based learning (g=1,272); cooperative
learning (g=1,125); computer aided learning (g=1,011); drama/creative drama (g=0,908); visual
material/graphic (g=0,851) had a vast effect on student success.

The meta-analysis studies to be conducted in grammar field are of importance in order to obtain
comparable data. It is possible to investigate the impact of grammar practices on the memorability and
attitude with these studies. Reporting the extent of impact of the demographic features such as culture,
gender, age, education level of the parents on the student success by the individual studies will make it
possible to carry out subgroup analyses in which these variables are taken as a basis within the scope of
the meta-analysis.
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ABSTRACT: This quasi-experimental study investigates the potential benefits of two types of corrective feedback
strategies, explicit recasts and output-only prompts, on the acquisition of English third person -s’. Thirty-six
language learners in three intact classes from a university in Istanbul were assigned into two experimental groups and
a control group and completed communicative tasks that made the use of the target language necessary. The explicit
recast was operationalized as repetition of erroneous utterances followed by supra-segmental manipulation where
stress and intonation were employed to make the corrective force of recasts salient. Output-only prompts were
operationalized as repetition and elicitation. Acquisition was measured through untimed grammaticality judgment
tests (UGJT) and oral narration tasks that were administered prior to the instructions, immediately after the
instructions and 10 days later. The analysis of data revealed a clear advantage of explicit recast on the oral measures
of the immediate posttest, and to lesser extent, the delayed posttest. The findings suggested that, at least in some EFL
contexts, explicit recasts might have a more positive impact on the acquisition process than output-only prompts.
Keywords: corrective feedback, explicit recasts, corrective recasts, output-only prompts, English third person ‘-s’

Oz: Bu yari deneysel calisma, iki diizeltici doniitiin- agik bigimlendirme ve sadece ¢iktiya dayali yonlendiricilerin-
Ingilizce {igiincii tekil sahis ‘-s’ ekinin edinimi iizerindeki potansiyel etkisini arastirmaktadir. Istanbul'daki bir
tniversitede ti¢ smifta bulunan otuz alt1 dil 6grencisinden iki deney grubu ve bir kontrol grubu olusturulmus ve hedef
dilin kullanimimi gerekli kilan iletisimsel g¢aligmalar uygulanmistir. Agik bigimlendirme, 6nce hatali climleyi
tekrarlayip ardindan vurgu ve tonlama gibi parcaiistii 6zellikleri kullanarak bicimlendirmenin diizeltici etkisini ortaya
cikaracak bir sekilde uygulanmustir. Sadece ¢iktiya dayali yonlendiriciler tekrarlama ve c¢ikarim olarak
gergeklestirilmistir. Verilerin analizi, agik bi¢cimlendirme grubunda yer alan katilimeilarmn birinci sozel testte belirgin
bir farklilik, gecikmis ikinci testte ise daha az diizeyde bir farklilik sagladigini ortaya koymustur. Bulgular,
bigimlendirmenin belirgin bir sekilde uygulanmasinin, dil yapilarinin edinim siireci iizerinde olumlu bir etki
yaratabilecegini ve bunlarm en azindan bazi Ingilizcenin yabanci dil olarak dgretildigi baglamlarda sadece ¢iktiya
dayali yonlendiricilerden daha yararl olabilecegini gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Diizeltici doniit, agik bigimlendirme, diizeltici bigimlendirme, sadece ¢iktiya dayali yonlendirici,
Ingilizce tigiincii tekil sahis ‘-s’
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1. INTRODUCTION

The upsurge of communicative language teaching was a paradigm shift in terms of
primacy given to meaning and form (Richard and Rodgers, 2001). The earlier traditional
methods took a bottom-up approach to teaching and learning languages. The focus of classroom
activities was primarily on teaching language elements, be it grammar, vocabulary and
pronunciation, and the ability to communicate was hoped to occur as a natural consequence of
knowing these elements. The communicative approach, however, took a top-down approach in
that it changed the main focus of language classes from learning language features, to learning
how to communicate. The acquisition of language elements, therefore, relegated to a secondary
position, assuming that it will ensue as a corollary to communication. The route and destination
started to merge (Larsen-Freeman and Anderson, 2011) as it was claimed that the best way to
learn a new language was to use it for real life communication.

Despite its appealing learning philosophy, communicative-based classes, however, failed
to produce the desired outcome, at least as far as the acquisition of language structures were
concerned. Language learners in these classes usually displayed a considerable amount of oral
fluency, but they often fell short of producing grammatically accurate sentences (Spada and
Lightbown, 2009). Obviously, language production by itself could not fully take care of
learners’ underdeveloped linguistic competence. The importance of drawing learners’ attention
to formal properties of language in a more explicit way once again became a focal point for
researchers and language teachers. This time, however, the key issue was how this could be
achieved without reverting to the so-called traditional grammar teaching methods.

In a quest for incorporating a form-focus instruction into meaning-focused language
classes, Long (1998) contended that it is possible to temporarily switch learners’ attention from
meaning to language features as the need for such changes of focus arises out of communicative
tasks. The momentary time-outs could provide learners with an opportunity to process the
language for its formal properties while the primary goal of communication is still sustained.
One way to achieve this is through corrective feedback (CF), a response to learners’ language
production indicating that, all or parts of it, is problematic. The present study aims to investigate
the effectiveness of two types of CF strategies in changing learners’ linguistic competence of L2
structures. It tries to find out whether these strategies can assist learners to move forward in
their L2 acquisition process.

2. BACKGROUND
2.1. Recasts and Prompts

Of the different types of CF techniques, recasts are the most preferred discoursal move
especially in communicative classes (Lyster and Ranta, 1997; Sheen, 2004), mainly because
they create the least amount of interruption in the flow of conversation. In a report of language
classes in different countries, Lyster, Sito and Saito (2013) noted that in 7 out of 12 different
learning contexts, recasts were the most frequently used CF technique. A major theoretical
support for the effectiveness of recasts comes from the interactional hypothesis where it is
argued that recasts allow learners to conduct a cognitive comparison between their own
erroneous statements and the correct forms provided by teachers or peers. Since recasts are the
reformulation of what learners’ originally intend to say, they are more likely to notice the
existing gap and direct their cognitive resources to process the correct exemplar. Additionally,
the implicit nature of correction applied through recasts is appealing to language teachers who
are dealing with emotionally sensitive students who do not like to be corrected explicitly in
front of others (Roothooft, 2014).
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Recasts are usually compared with prompts. In prompts, the correct reformulation is
withheld so that learners can self-repair their erroneous statements using their own knowledge
of language. While recasts belong to ‘input-providing’ category of CF, prompts belong to
‘output-pushing’ category (Ellis, 2010). The most recognized types of prompts are:
metalinguistic information, repetition, clarification request and elicitation. The theoretical
support for prompts comes from different sources. It is argued that since learners are actively
involved in the correction process, a more profound association is created in memory, which in
turn leads to a deeper level of language learning (de Bot, 1996). Also, according to skill-based
theory, the frequent access and retrieval of knowledge through meaningful practice in
communicative contexts help learners proceduralize their existing declarative knowledge
(DeKeyser, 1998), and gradually move from a slow and effortful use of language to a more
fluent and automatic one. Furthermore, according to socio-cultural theory, prompts facilitates
learners’ transition alongside the zone of proximal development as they rely less on the
correction made by other people and more on correction made by themselves i.e., a move from
other-regulated processes to self-regulated ones (see Nassaji and Swain, 2000).

2.2. Classroom-based Studies Comparing Recasts with Prompts

The comparison between recasts and other different feedback moves has been the subject
of both laboratory-based and classroom-based studies. The main pedagogical purpose behind
these studies was to help language teachers equip themselves with feedback strategies that have
the greatest positive impact on developing learners’ linguistic grammatical competence. For the
sake of relevance, the literature review of the present study is restricted to the classroom-based
studies. Lyster (2004) investigated the effect of form focused instruction (FFI) accompanied by
different feedback types (i.e. recasts and prompts) on learners’ ability to assign the grammatical
gender in French. The results of written and oral tests showed a significant improvement for all
groups that received FFI. The posttest results exhibit a clear benefit of FFI accompanied by
prompts over FFI accompanied by recasts especially on written measures.

Ammar and Spada (2006) compared the effect of recasts and prompts (operationalized as
metalinguistic information, repetition and elicitation) on the acquisition of English possessive
determiners for French native speakers in Canada. The findings showed that the benefits
achieved from different feedback types were related to the proficiency level of the learners.
Whereas the more proficient learners benefited equally from both prompts and recasts, the low-
proficiency learners benefited significantly more from prompts than recasts.

Ellis, Loewen and Erlam (2006) examined the effects of recasts and metalinguistic
explanations on the acquisition of regular simple past ‘-ed’ by ESL learners in New Zealand.
Delayed posttest results revealed a considerable advantage for the group that received meta-
linguistic explanations over the recast and control groups in language tests that measured
implicit knowledge. Ellis (2007) extended the earlier study by comparing the effect of recasts
and metalinguistic explanations on the acquisition of simple past ‘-ed’ and comparative ‘-er’.
Data analysis revealed an immediate effect for “-er” and delayed effect for “-ed” for the
metalinguistic group on an elicited imitation test. No significant effect was found for the recast
group.

Loewen and Nabei (2007) compared the effectiveness of three CF strategies, recasts,
clarification requests and metalinguistic information, on Japanese EFL learners’ acquisition of
guestion making. The acquisition was measured through timed and untimed grammaticality
judgement tests and oral production tasks. The results showed that the three experimental
groups outperformed the no-feedback groups only on the timed grammaticality judgement test.
Also, no significant differences were reported between different feedback strategies. The
researchers ascribed the findings to the short duration of the treatment.
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Yang and Lyster (2010) examined the effect of prompts (operationalized as metalinguistic
clue, elicitation, repetition, and clarification requests) and recasts on the acquisition of regular
and irregular past tense forms with Chinese EFL university students. The findings showed that
while prompts and recasts had similarly positive impacts on the acquisition of irregular past
tense, prompts were more effective than recasts in the acquisition of regular past tense.
Additionally, the effect size was large for all measures in the prompt group whereas it was large
only for half of measures in the recast group.

Kartchava and Ammar (2014a) explored the effectiveness of three feedback strategies:
recasts, prompts (operationalized as metalinguistic information, elicitation, and repetition) and
mixed corrective feedback (half recasts and half prompts) on the acquisition of the past tense
and question in the past by francophone students learning English in Canada. The findings
showed no significant differences between the groups in terms of the acquisition of the target
structures, even though the prompt and mixed CF group noticed the error correction more often
than the recast group did.

Guchte and Braaksma (2015) compared the effect of recasts and prompts (operationalized
as metalinguistic information followed by elicitation) on the acquisition of German dative and
comparative by Dutch secondary students. The results showed that the prompt group
significantly outperformed the recast and control groups on both oral and written measures. The
findings also showed that, unlike prompts, the recasts’ effectiveness was constrained by the
structures under study. The effect of recasts was more noticeable with comparative than dative,
especially on written measures. Overall, the results of the classroom-based studies mentioned
above show that recasts, despite having a relatively positive effect on L2 development, might
not always be as effective as prompting learners to do self-correction.

A point of caution is in order here. It is worth noting that in these studies, prompts were
not operationalized as a monolithic construct and the number of prompt strategies used as
independent variables varied considerably. In a majority of these studies, metalinguistic
information was used either alone or in combination with other output-prompting feedback
strategies. However, earlier research has already found rather decisive evidence for the efficacy
of metalinguistic feedback (e.g. Carroll, 2001; Carroll and Swain, 1993; Chen, 1996; Ellis,
2007; Ellis et al., 2006; Nagata, 1998; Rosa and Leow, 2004; Sanz, 2004). It would be of
interest to examine whether pushing learners to do self-correction, to the exclusion of meta-
linguistic explanation, is equally effective. In a recent study, Li (2018) investigated this issue.
She compared the effectiveness of recasts, with three output-only prompts (elicitation,
clarification requests and repetition) in the acquisition of simple past and question making. The
results revealed superior performance of recasts compared to output-only prompts. While
recasts were effective regardless of individual differences, the effectiveness of output-only
prompts was restricted to learners of lower level proficiency, lower anxiety levels and higher
levels of orientation to error correction. The present study aims to further examine the
effectiveness of prompts in the absence of metalinguistic clues.

2.3. Recasts and Explicitness

Even though recast is usually labelled as an implicit feedback strategy, research shows
that a host of variables can interact and affect the corrective force of this feedback type. For
example, recasts which are short, expressed by emphatic stress, and intensive (focused on a
single error) can in fact become quite explicit (see, Egi, 2007; Lyster and Izquierdo, 2009;
Philp, 2003). Suggestions are, therefore, made to consider recast, as a feedback technique with a
varying degree of implicit and explicit force (Ellis and Sheen 2006; Sheen, 2006) as opposed to
exclusively implicit feedback.
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Although there is no consensus on which type of recast (implicit or explicit) is more
effective, the recent trend in language teaching seems to favor more explicit recasts (Ellis and
Sheen, 2006; Sheen, 2006) as they stand a higher chance of being noticed by language learners
and submitted for future processing. However, as Sheen (2006) argues, the favoring of explicit
recast is mostly theoretical and requires more empirical research. Interestingly, the number of
studies that have examined the effectiveness of explicit recasts is quite limited.

In an earlier study, Doughty and Varela (1998) employed recasts in an overtly explicit
way, using intonation and emphatic stress (hence, called corrective recast) and found
considerable amount of improvement on learners’ performance on oral measures. However,
since in their study recasts and prompts were provided in a rather mixed manner, i.e., recasts
were provided only after initial prompts failed to produce the correct form, it was difficult to
decide if the effectiveness of feedback could be exclusively ascribed to the explicitness of
recasts or to prompting learners to do self-correction.

Nassaji (2009) compared the effectiveness of four different types of CF, implicit and
explicit recasts and implicit and explicit prompts, on the incidental acquisition of language
structures. Implicit recasts were operationalized as the reformulation of the whole sentence with
no additional stress or intonation, while explicit recasts were operationalized as isolated errors
with additional stress and intonation. Implicit prompts were operationalized as clarification and
repetition without additional stress, and explicit prompts were operationalized as repetition with
added stress or extra meta-linguistic information. The findings showed that the learners who
received their feedback in an explicit manner, i.e., both explicit recasts and explicit prompts,
were able to do more self-correction after the treatment sessions, than those who received
implicit feedback.

Chen (2010) also investigated the effect of implicit and explicit recasts on the acquisition
of English plural ‘-s’. The explicit recasts were stressed, partial and contained only one change
whereas implicit recasts were unstressed, full and contained more than one change. The findings
showed that the explicit recast group significantly outperformed the implicit recast and control
groups on grammaticality judgment and metalinguistic tests. Erlam and Loewen (2010) in a
laboratory-based study investigated the effect of implicit recast (operationalized as recasts with
integrated intonation) and explicit recasts (operationalized as recasts with multiple moves) on
the acquisition of noun-adjective agreement in French in a lab setting. The findings showed no
significant advantage for the explicit recasts over the implicit recasts.

Yongbin (2015) examined the effect of corrective recasts (operationalized as repetition
followed by recasting with emphatic stress) and implicit recasts (operationalized as the
reformulation of the entire utterance containing the error) on the acquisition of English third
person ‘-s” and embedded questions. While explicit recasts had significant impact on learners’
both implicit and explicit knowledge, the positive effect of implicit recasts was restricted to
their explicit knowledge only. Additionally, explicit recasts were effective with both medium
and high proficiency learners whereas implicit recasts were only effective with high proficiency
learners. The researcher interpreted the findings as the supremacy of corrective recasts over
implicit recasts. Overall, the findings of above-mentioned studies suggest that explicitness is
likely to contribute to the effectiveness of recasts.

Two points are worth mentioning here. First, as stated above, the bulk of classroom-based
comparative studies testify to the greater effectiveness of prompts over recasts. It is important to
note that recasts in these studies, even though not operationalized as a unitary construct, were
usually labeled as implicit CF. Comparative studies in which recasts are operationalized in an
overtly explicit manner and compared with output-prompting feedback techniques can help
researchers with their quest for CF strategies that have greatest impact on the acquisition
process. Second, the classroom-based studies that attested to the effectiveness of explicit recasts
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are mainly restricted to ESL settings where learners had access to the positive evidence outside
their language classes (e.g. Doughty and Varela, 1998; Nassaji, 2009 and Yongbin, 2015).
Research needs to further investigate whether explicit recasts are equally effective in EFL
contexts where learners’ do not have the chance to consolidate their linguistic knowledge
outside of language classes and benefit from their raised awareness towards L2 structure. In
light of the argument mentioned above the following research question is raised: What kind of
corrective feedback (output-only prompts or corrective recasts) is more effective in helping
language learners develop their explicit and implicit knowledge of L2 structure in an EFL
context?

3. METHOD
3.1. Participants and Settings

The experiment was conducted in the prep school of a University in Istanbul. Learners
were undertaking an intensive summer program where they received language instruction on
academic English 24 hours per week. All of the learners attending the summer school had
already failed to achieve the passing mark of 70 assigned by the school during the fall semester
and had to take extra classes. Thirty-six volunteers, twenty males and nineteen females, from
three intact classes were chosen for the study. The age range varied between 18 and 24. Except
for two participants who were from Azerbaijan and Bosnia, the rest were Turkish. The classes
were chosen based on the mean scores of learners on previous achievement exams and the
suggestions of some instructors. The proficiency levels of the students were at pre-intermediate
level based on the opinion of the teaching staff. The three groups were randomly assigned into
two experimental groups and a control group each having twelve participants. However, the
data related to four learners who did not attend one of the posttest sessions of the oral
production tasks (one participant from the prompt group one participant from the recast group
and two from the control group) were excluded from the data analysis of oral measures.

3.2. Target Structure

The grammatical structure targeted in the study was simple present third person ‘-s’.
According to Ellis (2005), third person °-s’ is a difficult language structure as far as the implicit
knowledge is concerned. Despite its simple structure, the use of this morpheme especially in
time-restricted situation has proved problematic even for advanced learners. Goldschneider and
Dekesyer (2001) showed that third person ‘-s’ had the lowest accuracy mean in nine out of
twelve English morpheme studies. According to processibility theory, the correct use of this
structure requires exchanging information between different phrases, which is acquired late in
the acquisition process (Pienemann, 1998). Furthermore, third person is a redundant structure;
learners are likely to get their message across despite their failure to use third person ‘-s’
correctly.

3.3. Instructional Procedure

Three treatment sessions of 30 to 45 minutes were run with two or three-day intervals
between each session for the three participating groups. The feedback sessions for all three
groups were conducted by one of the researchers of the study. The subjects in each group
undertook communicative tasks in which their focus was mainly on meaning, and they had
some clear objectives to achieve. A total of six stories, two for each treatment session, were
used in the study. In each session, learners were paired and each received one of the two stories
used for each task. They were required to read their texts, tell their story to their neighbors and
jointly work out task objectives. At the end of each task, the researcher asked learners to
collectively retell the story to the whole class, and express their ideas about the follow-up
guestions. Learners were not allowed to refer to the text once retelling the story to the whole

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



The Effects of Explicit Recasts and Output-only Prompts on Learning L2 Grammar 987

class. All texts were written in simple present first person singular, but learners were required to
use third person singular while telling it to their peers and to the class.

Two different types of corrective feedback, explicit recasts and output-only prompts,
were given to the participants in the experimental groups when their utterances contained
deviant use of the target structure. Following Doughty and Varela (1998), learners’ erroneous
utterances in the explicit recast group were corrected at two consecutive stages. In the first
phase, learners’ erroneous sentences were repeated using emphatic stress and rising intonation
where the deviant parts existed. In the second phase, which immediately followed the first one,
learners’ utterances were reformulated using falling intonation, and again adding stress to the
verb. The difference between Doughty and Varela’s recasts and the ones used in the present
study was that in their study there was a time interval between the first and second phases, that
is, between the repetition and the recast. This was used to prompt learners to initiate self-
correction. No such time intervals were used in the corrective recasts of the present study since
the primary objective was to compare the teachers’ correction with the learner-generated one.
Following Doughty and Varela (1998) the term corrective recast was used to specify the
operationalization of explicit recasts. An example of the type of correction made in the explicit
recast group is presented below:

1) L: he check students’ homework and then=
R: =he check> their homework. He checks< their homework

Key: = signifies overlapping elements; bold font signifies stress; > signifies rising
intonation; < signifies falling intonation; L = learner; R = researcher; L2 = another learner

As for the output-only prompts, two corrective feedback techniques (repetition and
elicitation) were used to push learners to perform self-correction. The term ‘output-only
prompts’ was borrowed from Li (2018) to indicate that no explicit positive evidence was
provided through metalinguistic clues. In this group learners’ erroneous utterances were
repeated with emphatic stress and rising intonation making the existence of errors clear to them.
This usually happened two or three times with time intervals between each repetition (see
example 2 below). Sometimes, however, repetition was followed by elicitation in which the
researcher made a pause at the part of the sentence that needed correction so that the learners
would fill in the blank with their own words (see example 3 below). In both cases it was hoped
that learners would notice the existence of the ill-formed structure and use their own language
resources to do the correction.

2) L: And her sister help him to clean the house=
R: =Her sister help> him, she help> him?
L: She helps him.

3) L: He think this is right=
R: =He think> this is right? He> ....... ?
L: Thinks.

Clarification request and meta-linguistic explanation were not included in the prompts
feedback. Following the suggestion of Ammar and Spada (2006), clarification request was
excluded because it was assumed to be ambiguous i.e., learners may fail to realize the corrective
purpose of the CF and mistake it for teachers’ responses to meaning rather than form
(Chaudron, 1977). Clarification request also proved to produce the least amount of learners’
repair in previous studies (Lyster and Ranta, 1997). Meta-linguistic feedback was excluded from
the prompt moves because as mentioned earlier, this feedback type has already proved one of
the most effective CF strategies and one of the objectives of the study was to investigate the
effectiveness of prompts to the exclusion of this feedback move. The CF used in the study
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groups, though primarily addressed to the speakers who had made the errors, was carried out in
a way that involved the whole class. The control group of the study did not receive any feedback
on the target structure. Feedback, when provided, was directed towards learners’ phonological
and lexical errors.

3.4. Testing Instruments

Learners’ knowledge of the target structure was measured prior to the instructions,
immediately after the instructions and 10 days later. Two language tests, an Untimed
Grammaticality Judgment Test (UGJT) and oral narration task, were employed in the study.
According to Ellis (2005), UGJT and oral narration tasks are likely measures of explicit and
implicit knowledge respectively. The UGJT consisted of 45 sentences 14 of them targeted the
third person ‘-s” and the others targeted other structures. Of the 14 sentences targeting the third
person ‘-s’, 7 were grammatically correct and 7 were incorrect (see Appendix 1).

Learners were supposed to choose whether they believed the sentence was definitely
correct, probably correct, definitely incorrect, probably incorrect, or they were not sure about
them, and then correct the incorrect sentences. To actualize the second step, learners were
informed that the incorrect sentences had only one grammatical mistake, and there were no
vocabulary or spelling errors. They were also allowed to ask for the meaning of all the words
that they did not know. Each sentence was presented on a separate answer sheet and learners
were asked to answer them one at a time. Learners took their time and answered the questions at
their own pace, but once they were done with a question, they could not return and correct their
mistakes. For posttests, minor changes were applied to the names and places of some pretest
items. The sentences were then randomly scrambled to create two different versions of posttests.

Oral narrative tasks were used to measure the changes in the implicit knowledge of
learners. The type of the materials used in the oral narration tasks was more or less similar to the
materials used in the treatment sessions. Three different texts were written about the daily life of
three ordinary characters. All three stories were written in simple present first person singular;
however, as it was the case with the treatment sessions, learners were supposed to read and
retell the story in third person singular. This made the use of the target language structure
mandatory and reduced the effect of rote memorization. To help learners remember the stories,
at the end of each text a chronological list of important events was included (see Appendix 2).

Learners were given roughly 5 minutes to read the text and prepare for the narration. The
text was then withdrawn and learners were required to retell the stories from memory. To add to
the spontaneity of the tasks, learners were not informed of the shift in the narration of the stories
while they were preparing. The oral tasks were conducted in the form of interviews in which
prompt questions were employed to make the participants remember the parts that they may
have forgotten. The question-answer design of the tasks added to the spontaneity of the task,
increased the likelihood of using implicit knowledge by test takers, and the number of
obligatory occasions for the production of the target structure. Each interview session took
roughly 10 minutes to complete, and learners’ responses were recorded on a personal computer
in an office. Inter-rater reliability of two independent coders for 20% of the pretest scores was
91%.

3.5. Scoring Decision

Separate percentage of accuracy scores were calculated for the 7 grammatical and 7
ungrammatical sentences targeting third person ‘-s’. Learners’ responses were scored as either
correct (1 point) or incorrect (O point). For the 7 correct sentences learners who indicated the
sentence as either “absolutely correct” or “probably correct” received 1 point. As already
mentioned, the UGJT used in the current study had an additional element of asking for the
correction of the ungrammatical items. Learners’ incorrect responses to the correct sentences
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were also granted points if they indicated that mistakes had happened in places other than with
the verbs. For example, if a learner marked sentence 4 below as incorrect and attempted to
correct it by changing the article “A” into “The” (as in sentence 5), then a score would be
granted since the learner did not consider the use of third person ‘-s’ as a mistake. For the
incorrect sentences learners receive one point if they indicated that the sentences were
absolutely incorrect or probably incorrect, and corrected the incorrect parts as well. Cronbach’s
alpha reliability value for 14 items of the UGJT on the pretest was 0.64.

4) A plane flies from here to London every Fridays.
5) The plane flies from here to London every Fridays

For the oral narration task, accuracy ratio was used. Learners’ production of third person
‘-s” first scored for the correct use. This score then became the numerator of a ratio whose
denominator was the sum of the correct and incorrect use of the target structure. Learners’
scores on both the UGJT and oral narration were calculated in percentages.

4. FINDINGS
4.1. The UGJT

Descriptive statistics for the UGJT showed a moderate level of accuracy on the pretest for
the total items. The accuracy mean was 61%, 51%, and 55% for the prompt, corrective recast
and control groups respectively (see Table 1). The mean accuracy scores of all groups increased
on the immediate posttest, and to a lesser extent on the delayed posttest. The upward trend was
mainly for the prompt group though. It is also noticeable that the successful performance of
learners was mostly reflected on the grammatical rather than ungrammatical items.

Table 1: Descriptive statistics for UGJT

Groups Pretest Posttest 1 Posttest 2
M SD M SD M SD
Output-only prompts
Grammatical 0.857 0.137 0.867 0.211 0.928 0.143
Ungrammatical 0.368  0.325 0.546  0.360 0.656  0.281
Total 0.612 0.151 0.702  0.248 0.790  0.190
Corrective recast
Grammatical 0.690 0.200 0.810 0.230 0.798  0.246
Ungrammatical 0.332  0.185 0.463  0.244 0511 0.268
Total 0.509  0.146 0.635 0.190 0.651 0.204
Control
Grammatical 0.761  0.247 0.833  0.135 0.821  0.184
Ungrammatical 0.345 0.275 0.452  0.338 0.428 0.318
Total 0.555  0.237 0.640 0.206 0.618 0.269

A test of ANOVA was run on the UGJT pretest scores to find out whether the groups
were comparable. No statistically significant differences were found for the different
components of the UGJT; F (2, 36) = 2.109, p = .137, F (2, 36) = 0.053, p = .948, F (2, 36) =
0.917, p = .41 for the grammatical, ungrammatical and total UGJT items respectively. Repeated
measures of ANOVAs revealed significant time effect for the grammatical, ungrammatical and
total items (F (2, 32) = 3.367, p = .047, F (2, 32) = 8.556, p = .001, F (2, 32) = 11.946, p = .000,
respectively). However, there was neither a significant group effect (F (2, 33) = 1.486, p = .241,
F(2, 33)= 0.626 p = .541, F(2, 33) = 1.205, p= .312) nor a group x time effect for the
grammatical, ungrammatical and total items of the UGJT (F(4, 64)= 0.695, p =.598, F (4, 64)=
0.786, p=. 538, F (4, 64) = 0.873, p = .485, respectively).
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4.2. Oral Narration Results

The descriptive statistics for the performance of learners on oral measures on the pretests
showed that the mean score of the control group was higher than the prompt and corrective
recast groups (M= 54% for the control group and M = 40%, and M = 34% for the prompt and
corrective recast group respectively, see Table 2). The mean scores of both experimental groups,
however, surpassed that of the control group in the immediate posttest with the corrective recast
group showing a better performance over the other two groups. The ascending trend of both
experimental groups in the delayed posttest was maintained although a similar trend of mean
increase was observed in the control group as well.

Table 2: Descriptive statistics for oral narrative task

Pretest Posttest 1 Posttest 2
Groups M SD M SD M SD
Output-only prompts 0.405 0.337 0.550  0.275 0.575  0.320
Corrective recasts 0.344 0.294 0.620 0.222 0.762 0.120
Control 0.542 0.270 0.512 0.265 0.609 0.301

To find out whether the effect of the instructional intervention was significant, analysis of
covariance (ANCOVA) was run on the posttest data using learners’ pretest scores as the
covariate. The decision to use ANCOVA was made based on the assumption that learners’ prior
knowledge of the target structure may facilitate the noticeability of the corrective intent of CF,
and thereby mediates with its effectiveness (see also Ammar and Spada, 2006; Sato and
Loewen, 2018). ANCOVA results revealed a significant mean difference between groups in the
immediate posttest, F (2, 32) = 3.887, p = .032, Post hoc Tukey pairwise comparison showed
that the corrective recast group significantly outperformed the control group. No statistically
significant differences were observed between the prompt and the control group or the prompt
and the corrective recast group. ANCOVA run on the delayed posttest revealed that the mean
differences between the groups tended towards significance; F (2, 32) = 3.112, p = .060. Mean
comparison also showed a medium and a large effect size from pretest to immediate posttest for
the prompt and corrective recast groups (d = 0.47, d = 1.05, respectively). A small and near-
large effect size was recorded from the immediate to the delayed posttest for the prompt and
corrective recast groups (d = 0.08, d = 0.79, respectively). A small effect size was recorded from
the immediate to the delayed posttest for the control group as well (d = 0.34).
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Figure 1. Mean comparison of experimental and control groups

Figure 1 shows the comparison between the performance of the three participating groups
on the pretest, immediate posttest and delayed posttest. It reveals that the corrective recast group
exhibits a steadier line of improvement than the other groups. The mean score of the participants
of this group increased constantly with time. The prompt group also revealed some degree of
increase in their mean score in the immediate posttest. However, its rising trend was
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considerably reduced on the delayed posttest, making the difference between the performance of
this group and the control group less noticeable.

5. DISCUSSION

The research question asked what kind of corrective feedback (output-only prompts or
corrective recasts) is more effective in helping EFL learners develop their explicit and implicit
knowledge of the third person singular ‘-s’. To detect possible changes in the explicit
knowledge of learners, their performance on the UGJT for the three testing stages was
compared. The results showed that there were no significant mean differences among the three
participating groups. In other words, CF regardless of type, had no significant effect on learners’
explicit knowledge of the target structure. The findings echoed the results of Ellis, et al. (2006)
and Ellis (2007) in which neither prompts nor recasts were statistically effective in changing
learners’ explicit knowledge of simple past tense and comparative ‘-er’.

The possible explanation for the UGJT results lies in the learners’ prior knowledge of this
structure. The participants of the study had already had a record of receiving ample instruction
on simple present tense both at high school and during their nine-month instruction at the
preparatory school. For example, as Table 1 showed, learners’ performance on the grammatical
items of UGJT was at the ceiling level before the experiment had started. The prompt,
corrective recast and control group scored 85%, 69% and 76% on the grammatical items
respectively. That is why even when the score of the prompt group increased to 93% in the
delayed posttest, no significant among-group differences were recorded.

To detect possible effects of corrective feedback on the implicit knowledge of learners,
oral narration tasks were used. As the results of data analysis showed, the differences between
the mean scores of the participating groups reached significance on the immediate posttest, and
the corrective recast group significantly outperformed the control group. The differences
between the accuracy scores of the prompt group and control group, on the other hand, never
reached significance in both the immediate and delayed posttest. Our findings are in line with
those of Li (2018) where learners benefited more from recasts than output-only prompts.
However, they contradict with the majority of classroom-based comparative studies where
prompts were proved more effective than recasts.

How can we account for the efficiency of recasts in the immediate posttest? The answer
may lie in the explicitness with which recasts were operationalized in the current study. As
Lyster (1998) argued, the role of recasts in language classes is usually ambiguous. It is not
always used for the sole purpose of correcting learners’ errors, and at times, teachers use recasts
to fulfill a dual function of asking or providing additional information as well as offering
correction. Moreover, non-corrective repetition is used in almost the same proportion and
follows the same functional pattern as recasts, making it difficult for learners to differentiate
between them. Even if when learners succeed to perceive teachers’ recasts as corrective, they
may not be able to decide what language area, syntax, semantic or phonology, is addressed by
teachers (Mackey, Gass and McDonough, 2000).

To avoid the inherent ambiguity of recasts, in the present study, steps were taken to make
their corrective force salient. The repetition of learners’ utterances with supra-segmental
manipulation over erroneous verbs sent a clear signal to learners that they had made an error. It
also indicated where the errors were located. Furthermore, the likelihood that learners would
interpret the provided corrections as teacher’s comments on the content of messages, that is,
semantic feedback, was also eliminated as the instructor immediately supplied the correct
exemplars with falling intonation and emphatic stress on the verbs again. Learners thus
managed to map their deviant structures with those of instructor’s. The recasts turned out to be
effective. Our findings echoed those of Chen (2010), Doughty and Varela (1998), Nassaji
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(2009) and Yongbin (2015) where it was found that explicitness can enhance recast
effectiveness.

The effectiveness of corrective recasts can also be attributed to the type of language
evidence that learners were provided with. As mentioned earlier, the recasts in this study
consisted of repetition plus recast. Such response to learners’ errors provided both negative and
positive evidence for L2 learners; repetition provided negative evidence by indicating that
something had gone wrong, and the follow-up recast provided the positive evidence by offering
the correct form. The mixed type of evidence inherent in the corrective recasts appeared to be
more effective than output-only prompts that only sent negative evidence.

As for the relatively weaker performance of the prompt group compared to the corrective
recast group, several other reasons can be offered. First, our prompt group lacked one of the
most explicit types of CF moves i.e. meta-linguistic explanations. The lack of this explicit
feedback strategy made the nature of the errors unobtrusive, especially for the less proficient
learners. In the absence of meta-linguistic clues, these learners might have recognized the locus
of their errors but failed to realize the source and nature of them. The importance of meta-
linguistic information is especially noticeable in meaning-oriented classes where learners’
attention is channeled towards communication, and as results, they are left with few mental
resources to process language forms. In one of the treatment session of the prompt group, for
example, overall 15 instances of erroneous use of the target language were recorded. Judging
from the audio tape, it appeared that only in five of these instances the researcher’s feedback
resulted in learners’ self-correction. In two third of the time, teachers’ prompts lead to peer-
initiated correction. Example 4 and 5 below show how peer correction occurred. In example 4,
the storyteller’s lengthy pause created the time lapse for the second learner to intervene and
conduct the correction. In example 5, the storyteller considered the researcher’s feedback as a
response to the content of the message thereby creating the opportunity for the second learner to
do the correction. In this sense, prompts, at least the way they were actualized in this study, may
not always lead into discovery-based processes as it was suggested by Lyster (1998).

4) L1: She hate people=
R: =She hate> people?
L1 (silence)
L2: She hates people.
5) L1: She play tennis in her free time and=
R: =She play > tennis??? She >....?
L1: Yes, she play tennis teacher=
L2: =She plays tennis.

Second, the efficacy of CF can also be examined from a psycholinguistic perspective as
well. Despite its positive impact on the acquisition process, noticing, by itself, does not
guarantee a change in learners’ linguistic competence. As Ellis (2010) argues, the acquisition of
L2 elements requires learners’ positive affective responses as well as cognitive ones. To ensure
that in-depth processing of the target structure occurs, learners should be made aware of both
the corrective force of feedback and the fact that the error needs to be attended to and processed.
Kartchava and Ammar (2014b), for example, found a positive correlation between learners’
noticing of CF and their belief of the importance of error correction. Although the decision over
the importance or lack of importance of accuracy is something that learners make on their own,
this does not mean that instructors have no role to play in it. The different discoursal moves and
paralinguistic information accompanying CF can send various signals to learners. A teacher’s
swift shift of focus from language form to meaning in a communicative task could transmit
equivocal messages to learners. They may get the incorrect perception that their errors are not in
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fact important and could be overlooked in the first place. On the other hand, when teachers
make a lengthy pause for an error and reformulate the erroneous part with an emphatic stress, it
may send additional messages, besides the linguistic one, to learners that the error is important
and requires their attention. The prompt group in our study apparently failed to receive this
message as strongly as the explicit recast group did, and therefore, may not have ascribed much
importance to their errors. Further studies are required to examine how CF effectiveness is
mediated by learners’ attitude towards error correction in general, and how teachers can
manipulate learners’ perception of CF in a positive way (see for example, Sato & Loewen,
2018).

Third, the effectiveness of CF may also have been related to CF preference of learners
and cultural variables. The possibility existed that the participants of the study, whose earlier
education in the secondary school was mainly grammar-based, had developed a preference for
feedback strategies that were semantically more transparent and provided opportunities for the
cognitive mapping of their erroneous production with correct exemplars (Long, 1996, 2007). Li
(2018), for example, argued that Chinese learners’ cultural value for repetition allowed them to
benefit more from recasts than prompts. The former apparently provided the opportunities for a
private repetition whereas the latter did not. Akiyama (2017), also, found that learners
conducted more successful uptake when they received their favorable types of CF. The
interaction between CF types, cultural factors and learners’ preference is another area awaiting
further research.

The posttest results revealed that the superior performance of learners in the corrective
recast group on the oral narration immediate posttest was not fully carried over to the delayed
posttest. The mean difference between corrective recasts and control group only approached
significance. Several factors could affect this outcome. First, the inherent learning difficulty of
the target structure may have undermined the effectiveness of feedback. Dekeyser (2005), for
example, argues that the fact that in third person ‘-s’ a single morpheme is used to express three
different meanings (singular, third person, and present tense) makes this structure difficult to
use. Drawing on Pienemann (1998) learning third person ‘-s” is difficult since it requires making
the right connection between subjects and verbs. Ellis (2005) noted that when learners are under
time pressure and their focus is on meaning, the accurate use of this structure is not much
expected. Second, the so-called input-poor context, in which the experiment was conducted,
could be the other reason. The fact that the experiment was carried out in an EFL setting where
learners did not have much exposure to the target language outside their language classes may
have had a negative impact on the final results. Third, the length of the instructional intervention
might be another factor at work. Three treatment sessions with the total instructional
intervention of two hours may not have been long enough to bring changes in the interlanguage
of learners. Other studies also show that the length of instruction may be a decisive variable. For
example Erlam and Loewen (2010) applied one-hour of CF instruction and Kartchava and
Ammar’s (2014a) feedback sessions took only two hours and none of these studies found a
positive effect for CF on the acquisition process.

Overall, however, the fact that the mean score of the corrective recast group kept its
upward trend between the two posttests (the effect size of corrective recast group was close to
large from the immediate posttest to delayed posttest d = 0.79) and the mean score of the
prompt group never experienced a downward trend, implies that both experimental groups
might have benefited from a longer instruction.

6. CONCLUSION

Lyster (1998) in his earlier conclusion of the CF studies stated that “recasts may be
beneficial when the learners’ attention is intentionally drawn to the corrective reformulation”
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(p.73). Similarly, Sheen (2006) suggested that “the more explicit recasts are, the more
potentially salient they become and thus the more effective they are likely to be” (p. 367). Our
findings, at least as far as the short-run effect is concerned, offered some evidence in support of
these claims. They revealed that recasts once actualized in an explicit manner can be an
effective feedback strategy. The findings also suggested that contrary to the current research
results, prompting learners to conduct self-correction is not necessarily more effective than
recasting, and that at least in some EFL contexts, explicit recasts might even be more beneficial
than output-only prompts.

The mixed nature of operationalization of corrective recast in the present study (i.e.
repetition followed by recast) also suggested that the most effective CF strategies might be the
ones that are offered in a combined manner, where both negative and positive evidence is
provided simultaneously. Further classroom-based research can be designed to examine the
effectiveness of different combinations of CF. Observational studies, for example, can discover
the teachers’ most common used patterns of interactional moves between input-providing and
output-prompting CF in language classes and their effectiveness. Studies can be designed to
examine whether the negotiated feedback, for example, the ones that gradually move from
indirect feedback towards direct one (Nassaji, 2016), is more effective than the none-negotiated
one, like the ones used in the present study. In the long run, the findings of the study
underscored the importance of structural difficulties suggesting that some language features are
more difficult to learn, and may require more prolonged instruction. Future studies may also
investigate whether the amount and intensity of CF make a difference in learning language
elements with various structural difficulties.

The study has several limitations. First, the choice of third person singular as the target
structure limited the examination of the effectiveness of CF to implicit knowledge only. As
mentioned earlier, learners’ earlier primary and secondary education had led them to develop a
ceiling level of explicit knowledge before the onset of the study. A different language feature,
passive tense for instance, may have allowed investigating the effectiveness of CF on both
implicit and explicit knowledge. Second, of six recordings of the treatment sessions in the
experimental groups, three were damaged and became unusable. A better picture of what went
on during the instructional intervention could have been achieved if the recordings remained
intact. Third, the small scale of the participants restricted the generalizability of the findings and
increased the likelihood that the results might have been affected by learners’ personal attitude
towards feedback. Finally, a questionnaire or an interview at the end of the study could have
provided some information regarding learners’ awareness of or/and attitude towards the error
correction. Despite these limitations, however, it is hoped that the findings of the present study
would shed light on the role of CF in the acquisition process, and the way a healthy balance can
be struck between form and meaning in language classes.
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Genis Ozet

Bi¢imlendirme en yaygin kullanilan diizeltici doniit (CF) stratejilerinden biridir. Genelde 6rtiik
olarak adlandirilsa da, bu diizeltici doniitiin agik/6rtiik giiciiniin dilbilimsel ve dilbilimsel olmayan
degiskenlere bagh olarak onemli &lgiide degisebilecegi konusunda goriis birligi vardir. Ornegin,
pekistirme vurgusunun kullanilmasi, bu déniitiin diizeltici giiclinii oldukga belirgin hale getirebilir. A¢ik
bi¢imlendirmelerin etkinligi lehine kuramsal destek olmasina ragmen, bu konuda ozellikle denek sayist
oldukga smirli olan sinif ortaminda yapilmig deneysel caligmalara yenilerinin de eklenmesine gereksinim
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duyulmaktadir. Bigimlendirmeler girdi saglayan diizeltici doniitlere ornek sayilirken, yonlendiriciler
¢ikig-itici diizeltici doniite 6rnek teskil etmektedirler. Karsilastirmali ikinci dil edinimi ¢aligmalarinda,
yonlendiricilerin bigimlendirmelere kars1 goreceli etkinlige sahip olduguyla ilgili deneysel ¢alismalar bu
anlamda destek sunmaktadir. Bu aragtirmalar ogrencilerin  kendi kaynaklarmi  kullanmaya
yonlendirilmeleri ve 6grenecekleri yapilar: belleklerinden siirekli geri getirmeleri seklinde diizenlenmis
yonlendiricilerin edinim siirecinde bi¢imlendirmelerden daha etkili diizeltici donttler olduklarini orta
koymustur. Bununla birlikte, yonlendiricilerin yekpare bir yapi1 olarak islevsellestirilmediklerini ve
bagimsiz degiskenler olarak kullanilan yonlendirici stratejilerin sayisimin 6nemli 6lgiide degistigini de
belirtmek gerekir. Ornek verecek olursak, karsilastirmali ¢aligmalarin cogunda yonlendiricileri temsil
eden {stdilbilimsel bilgiler ya tek baslarina ya da diger ¢ikti-istemi geri bildirim stratejileriyle birlikte
kullanilmuglardir. Daha Onceki arastirmalarin istdilbilimsel doniitiin olduk¢a etkin olduguna dair
belirleyici kanitlar bulmus olmalar1 g6z 6niine alindiginda, bu ¢aligma, tistdilbilimsel bilgilerin diginda
diger yonlendiricilerin 6grencilerin kendi kendilerini diizeltebilmeleri igin esit derecede etkili olup
olamayacaklarin1 bulmayr amaclamaktadir. Arastirmanin katilimeilar, Istanbul'daki bir {iniversitenin
Ingilizce hazirlik okulunda bulunan iig ayr1 simfta okuyan yirmisi erkek ve on dokuzu kiz olan, otuz alt:
goniillii d6grenciden olusmaktadir. Ogretim elemanlarmin goriislerine gore ogrencilerin dil yeterlik
diizeyleri alt-orta diizeydedir. Ug sinif, her grupta 12 ser 6grenci olmak iizere, rastgele iki deney ve bir
kontrol grubu olarak diizenlenmistir. Calismada hedeflenen dil bilgisel yap1 ingilizce genis zamanda
kullanilan tigiincii tekil sahis ‘-s’ olarak belirlenmistir. Katilimer gruplar hedef yapinin kullanimini gerekli
kilan ¢ iletisim oturumuna katilmis ve her oturumda 6grenciler benzer bir prosediirii tamamlamiglar:
aynt hikayelerin farkli versiyonlarin1 okumus, hikdyelerini énce yanlarinda bulunan sinif arkadaslarina
sonra da biitiin siifa yeniden anlattmiglar ve daha sonra sorulan sorulara cevap vererek goriislerini ifade
etmislerdir. Tim metinler genis zamanda birinci tekil sahis diliyle yazilmigtir, ancak o6grenciler
akranlarina ve smifa anlatirken genis zamanin igiinci tekil sahsin1 kullanmak zorunda birakilmastir.
Deneklerin hedef yapiyr hatali kullanmalar1 durumunda, deney gruplarindaki katilimcilara agik
bi¢gimlendirme ve sadece c¢iktiya dayali yonlendirici olmak tizere iki farkli tirde diizeltici doniit
verilmistir. Bigimlendirme iki ardisik asamada gerceklestirilmistir. Ilk asamada, 6grencilerin
ciimlelerindeki hatalar yiikselen bir ses tonuyla hatali kisimlara vurgu yapilarak tekrarlanmugtir. ilk
asamadan hemen sonra gelen ikinci asamada, dgrencilerin ifadeleri diisen tonlama kullanilarak yeniden
bi¢imlendirilmis ve yine fiile vurgu eklenmistir. Sadece ¢iktiya dayali yonlendiriciler tekrarlama ve
¢ikartim bi¢iminde uygulanmistir. Siiresiz dilbilgisi karar verme testleri (UGJT) ve s6zlii anlatim testi ilk
kez, 6grencilerin uygulama oturumlarindan hemen sonra ve ikinci kez uygulamalar bittikten on giin sonra
hedef yapidaki dilbilgisi degisimlerini 6lgmek i¢in kullanilmigtir. UGJT, 7 dogru ve 7 yanlis olmak tizere
14 yazilh maddeden olusmustur. S6zI1i anlatim testi ise ii¢ siradan kisinin giinlitk hayat1 hakkinda yazilmig
¢ ayr1 dykiiden olugmustur. Her hikaye t¢ test oturumundan birinde kullanilmistir. Biitiin dykiiler genis
zamanda birinci tekil sahis olarak yazilmigtir; ancak, dgrencilerin bu hikayeleri tigiincii tekil sahis olarak
okumalari ve anlatmalari istenmistir. UGJT testi ve sozlii anlatim testi sirasiyla agik ve ortiik bilginin
Olgtimlerinde kullanilmigtir. UGJT verileri iizerinde ANOVA testleri uygulanmis ve sonuglar ne birinci ne
de gecikmeli testlerde ¢alisma gruplari arasinda anlamli bir fark olmadigini géstermistir. ANCOVA ise ii¢
katilimer grubun sozli anlatim testinden elde ettikleri ortalamalar1 6n test puanlarini ortak degisken olarak
ele alarak karsilagtirmustir. Sonug olarak birincil testteki gruplar arasinda onemli farkliliklar ortaya
¢ikmus; F (2, 32) = 3.887, p = 0.032 ve baglamda bigimlendirme grubunun kontrol grubundan anlamli bir
sekilde one gectigi gozlemlenmistir. Ancak, ¢iktiya dayali yonlendirici grup ve kontrol grubunun arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmemistir. Gecikmeli olarak yapilan ikinci testte, gruplar
arasindaki ortalama farkliliklarin sadece anlamliliga dogru egilimli oldugu tespit edilmistir; F (2, 32) =
3.112, p = 0.060. Bulgular, acik bi¢imlendirmenin etkinligini gostermekte olup, dilbilimsel
manipiilasyonlarin bigimlendirmenin belirginligini ve fark edilebilirligini artirabilecegini ve boylece
ikinci dil 6zelliklerinin islenme siireglerini kolaylastirabileceginin bir kanitidir. Sonuglar aynm1 zamanda,
hem olumlu hem de olumsuz girdilerin bigimlendirme grubunda gergeklestirildigi gibi bir araya getirilmis
bir sekilde sunulmasinin dil edinimi tizerinde olumlu bir etkiye sahip olabilecegini gostermektedir. Ayrica
Tiirkiye gibi ingilizcenin yabanc dil olarak kullanildig1 baz1 baglamlarda, agik bigimlendirmelerin sadece
¢iktiya dayali yonlendiricilerden daha yararli olabilecegi degerlendirilmektedir. Uzun vadede, bulgular
tctincii tekil sahis °-s' sinin yapisal zorluklarimin altini ¢izerek bazi dil 6zelliklerinin diizeltici doniite karsi
daha direngli olabilecegini ve daha uzun siireli bir 6gretim destegine ihtiya¢ duyulabilecegini ileri
stirmektedir.
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Appendix A
Untimed Grammaticality Judgment Test
A. Grammatical items targeting third person ‘-s’

My sister works very hard.

Maria’s friend speaks two foreign languages.

He is a professional football player, and makes a lot of money.
My mother’s company pays her a lot of money.

Watching football on TV changes students’ habits.

A plane flies from here to London every Friday.

A new research study shows that young men usually drive fast.

Nook~wdE

B. Ungrammatical items targeting third person ‘-s’

8. The computer in my office break down every week.
9. Our country need to spend more money on sports.
10. Rice grow better in a wet climate.

11. Studying in a foreign country cost a lot of money.
12. Tom’s brother smoke cigarette when he has exams.
13. Our school bus is old and make a lot of noise.

14. Their dog bark terribly at nights.

Appendix B
An example of oral narrative tasks used in the testing sessions.

Read the following short story about the daily life of Lucy. You can use the words listed below
to help you remember the story.

My name is Ferzana and | am a night sister in a hospital in London. | work eight nights on, six
nights off from 9 p.m. to 8 am. | get an hour break to drink tea and coffee, which is very
welcome about midnight when | start feeling a little sleepy.

Except for some small problems, the night shifts are ok. One of the problems is that
when | finish my eight-night shifts, it usually takes me two or four days to get over it and get
used to sleeping at night again. The other problem is the headache that I get from the lighting in
the hospital.

During the day, my job is usually physical; | change beds, give medicine to the
patients...etc. but at nights it changes into a psychological one. | talk with patients and listen to
their life stories. This is, in fact, the happiest part of my job when | manage to win their trust
and make them share their feelings with me.

The job has not created a lot of problems for me though. | share a flat in a hospital house
with a nurse on different shifts so that we could work out shopping and cleaning between us. |
do all my socializing in six days when | am not in duty. | go to the movies or play tennis with
my friends. But | have asked my friends not to visit me before six o’clock because if | am going
to do night work, | must get a good day’s sleep. If 1 work hard, | may become a tutor and train
nurses in the future. Who knows!

Working hours

Two problems at work
Her job in the morning
Her job at night
Socializing

Future plan
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ABSTRACT: Based on the results of the Programme for International Student Assessment (PISA) 2015, this study
aimed to determine the extent to which affective characteristics such as epistemic beliefs, motivation and self-
efficacy predicted students’ performance in science and whether this differed between countries that exhibited
different levels of achievement. In accordance with the purpose of the study, two countries were randomly selected
from each of the three achievement levels defined by PISA (above average, average, and below average) and all the
students that took the test from the selected countries were included in the analysis. A simple linear regression
analysis was performed using the IDB Analyzer program, which facilitated the analysis of the layered data collected
in this study. According to the results, it was determined that the students' affective characteristics predicted their
science performance by 30% regardless of the achievement level.

Keywords: PISA, science performance, affective characteristics

OZ: Bu arastirma kapsaminda PISA 2015 sonuglaria gore, epistemelojik inang, motivasyon ve 6z yeterlik gibi
duyussal 6zelliklerin, 6grencilerin fen performanslarini ne derece agikladigi ve bu agiklama diizeyinin farkli bagari
performansi sergileyen tilkeler arasinda farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaglanmustir. Aragtirmanin
amacina uygun olarak, PISA tarafindan tanimlanmus ii¢ basar1 diizeyinin (ortalama iistii, ortalama diizey, ortalama
alt1) her birinden seckisiz yolla ikiser iilke se¢ilmis ve secilen iilkelerdeki sinava giren 6grencilerin tamami analize
dahil edilmigtir. Verilerin analizi igin, PISA verilerinin katmanli yapisi sebebiyle IDB Analyzer programi kullanilmig
ve degiskenlerin 6grencilerin fen performanslarini yordama diizeylerinin tespiti igcin dogrusal regresyon analizi
yapilmustir. Elde edilen sonuglara gére hangi basart diliminde olursa olsun, dgrencilerin duyussal 6zelliklerinin fen
performanslarini %30 oraninda yordadig: tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: PISA, fen performansi, duyussal 6zellikler

1. INTRODUCTION

The Program for International Student Assessment (PISA) is an international comparative
student surveillance and assessment process conducted every three years by the Organization for
Economic Co-operation and Development (OECD) to determine the achievement levels of 15-
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year-old students from the participant countries in science, mathematics, and literacy. In
addition to the achievement levels, this assessment also allows for cross-country comparisons to
be undertaken in terms of the students’ skills regarding science, mathematics and literacy.
Furthermore, PISA collects other data related to different variables that are considered to affect
the quality of education, such as family, school, and socioeconomic status. In every three-year
cycle of this implementation, the focus is on one of the domains including reading skills,
mathematical literacy and science literacy. Science literacy, as one of the focal subjects of
PISA, is defined as "the ability to engage with science-related issues” (OECD, 2016); thus,
through this item, PISA aims to measure scientific competencies, understanding, and attitudes
toward science (Bybee, McCrae, and Laurie, 2009). The definition of PISA science literacy is
based on the assumption that a student's specific science-related response not only requires
skills and knowledge but also depends on their willingness to engage in the topic (OECD,
2016).

A review of the related literature shows that socio-economic level is the most important
factor that determines the scientific and literacy levels of students (Perry, 2010). According to
Perry (2010), the socio-economic level of not only students’ family but also their school directly
affects their science achievement. Stacey (2010) showed that in addition to students from low
socio-economic status having lower academic achievement in science, they also have lower
levels of interest in science-related issues compared to those students with higher socio-
economic status. The author reported that this result was more prominently observed in
Switzerland, Belgium, Ireland, and France. Sun, Bradley and Akers (2012) stated that another
factor affecting students’ positive attitude towards science is how much their parents place value
on and are interested in this area. It may not be possible to explain this effect directly using the
socio-economic level. However, the findings of the research conducted by Lin, Hong and Huang
(2012) offer an insight into this issue by demonstrating that affective factors, such as interest
and enjoyment significantly influence students’ level of scientific literacy. Undoubtedly,
students acquire the positive emotions of their main careers and develop a positive attitude
towards science.

PISA states that students’ thoughts about themselves and their attitudes towards science-
related activities effect their current and future engagement with science. The attitudes and
beliefs of students play an important role in their responses to items that measure their science
performance. In PISA 2015, the attitudes, beliefs and values of students were examined by their
performance in the test items, rather than their responses to items presented in the form of
written questions (OECD, 2016). In addition to external factors such as teacher experience,
teaching environment, and teaching strategies and techniques that are used, many internal
dynamics; i.e., affective characteristics, such as motivation, self-efficacy, readiness, self-control,
and epistemic beliefs play a significant role in the determination of student achievement.
Although the academic achievement of students is expressed in numerical results, it is known
that such affective characteristics directly influence student achievement (Cano, 2005;
Linnenbrink and Pintrich, 2003; Schunk, 1990). Thus, international assessment programs, such
as PISA and the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS) use tools
developed in the light of current literature specifically to examine affective characteristics
considered to influence students’ science achievement (Marsh and Hau, 2004; Zhang and Liu,
2016).

Beliefs, in the general sense, are convictions regarding issues, events and cognitive
schemes (Krows, 1999). One of the most important dynamics that affect the learning process of
students is their belief that they will learn. A person’s belief that they will be able to perform a
task is referred to as self-efficacy (Bandura, 1982). The relationship between an individual’s
self-efficacy levels and achievements has been noted in the literature. Palmer (2006) suggested
that individuals with higher self-efficacy perform tasks actively and willingly, which leads to
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success, whereas those with lower self-efficacy have lower levels of willingness and enthusiasm
to perform tasks and consequently, their achievement is usually below the target level. Pajares
(1996) considered that the higher success of students with high self-efficacy compared to those
having lower self-efficacy but with similar skills is due to the greater effort and persistence of
the former to achieve. The findings of several studies have revealed the significant relationship
between academic achievement and self-efficacy (Britni and Pajares, 2006; Anderman and
Young, 1994; Lau and Roeser, 2002). In addition, Bandura and Locke (2003) suggested that
none of the tools that are available in educational research have the same capacity as self-
efficacy in predicting student achievement.

Another affective characteristic of individuals is their beliefs about knowledge and
learning, which was referred to as ‘epistemic beliefs’ by Schommer (1990). The term
epistemology can be defined as the source, nature, limitations, system, and accuracy of human
knowledge (Hofer, 2002). Epistemic beliefs, in the general sense, are the subjective beliefs of
individuals concerning what knowledge is and how knowing and learning take place
(Deryakulu, 2004). Perry (1981) considers epistemic beliefs as an individual’s views concerning
what knowledge is, how it can be obtained, and its level of certainty, boundaries and criteria.
From this, it can be assumed that epistemic beliefs play an undeniable role in structuring
knowledge, producing new knowledge, and achieving academic success.

Learning motivation is one of the important determinants of student achievement.
Yilmaz, Huyugiizel and Cavas (2007) defined motivation as an affective factor that drives the
human organism, determines their persistence and energy, and directs and maintains their
behavior. According to Watters and Ginns (2000), motivation is a complex psychological
structure that attempts to explain the behavior and effort exhibited in different activities. The
relationship between achievement and this complex psychological structure; i.e., motivation is
explained by Wolters and Rosenthal (2000) as that highly motivated students tend to devote
more effort and show more determination when performing classroom activities and tasks than
those with a lower level of motivation.

1.1. Objective and Significance of the Study

A review of the national and international literature shows that many demographic
variables such as teacher attitudes, the budget allocated to education, educational level of
parents, and physical conditions of schools, and more importantly the gross national products of
countries, significantly predict the academic achievement of students. The affective
characteristics of students can be considered as important variables that predict student
achievement (Dursun-Siirmeli and Unver, 2017). Previous studies have demonstrated the
relationship between self-efficacy beliefs and student achievement (Ader, 2004; Pajares and
Graham, 1999; Schunk, 1990; Zimmerman, Bandura, and Martinez-Pons, 1992), the effect of
motivation and affective characteristics on academic achievement (Mcleod, 1992; Richardson
and Suinn, 1972), and the ability of Bloom’s affective entry characteristics (interest, attitude,
and academic self-concept) to explain 25% of variability in achievement (Senemoglu, 2010). In
this context, it is clear that affective characteristics are strongly related to and have a predictive
power over student achievement.

Despite the wide availability of studies emphasizing the importance of affective
characteristics for student achievement, no study has been undertaken to measure the variations
in the predictive capacity of these characteristics between different countries. Based solely on
the reports of PISA and TIMMS, it is not easy to establish the presence of a relationship
between motivation and achievement in a way that could cover all the countries. For example,
according to results of PISA 2015 (OECD, 2016), in South Korea, while the vast majority of
students report that they do not like science, this country has a high level of science
achievement. In contrast, the attitude of students in Turkey is very positive but their science
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achievement is very low. There is no agreed explanation in the literature for the different forms
of relationships between student attitude and achievement. Therefore, this study attempts to
approach the relationship between science achievement and affective characteristics from a
different perspective by comparing the predictive ability of affective characteristics for student
achievement between the participant countries of PISA 2015.

The aim of this research is to determine the extent to which students’ affective
characteristics; i.e., beliefs, motivation, and self-efficacy explain their science achievements and
whether this predictive power differs between countries that have different student performance.
It is considered that an examination of the countries in which students have different
achievement levels will shed light on the determination of policies that will improve student
achievement. In line with the objectives, the following research questions were formulated:

e To what extent do affective characteristics of students predict their achievement?
e Does this predictive ability differ between countries with different achievement levels?

2. METHODOLOGY
2.1. Source of Data

In PISA studies, the preferred sample design is two-step stratified sampling. The first step
involves the sampling of individual schools in which 15-year-old students are registered. In the
second step, students are selected from the schools identified in the first step (OECD, 2016). In
this study, two countries were randomly selected from each of the three achievement levels
(above average, average, and below average) defined by PISA for the areas relevant to the study
and all the students from the selected countries were included in the analysis. Only Turkey was
intentionally chosen for the group with below-average achievement. Table 1 presents a list of all
the countries included in the research together with the number of students from each country.

Table 1: Countries included in the study and number of students

Achievement Level Country Number of Students
Level 1: Above average ?;;22 22?1%
Level 2: Average Sv?ep;eiz gzgg
Level 3: Below average ng;% gggg

The distribution of the students of the countries included in the study according to their
science performance levels is given in the Table 2.

Table 2: Distribution of the students into the PISA science performance levels

Level 1 and Level 2 Level 3 Level 4 Level 5 Level 6
Below

% % % % % %

Japan 9,6 18,1 28,2 28,8 12,9 2,4
Korea 14,4 21,7 29,2 24,0 9,2 14
Spain 18,3 26,5 31,3 18,9 4,7 0,3
Sweden 21,6 24,0 26,8 19,0 7,2 1,3
Hungary 26 25,5 27,3 16,6 4,3 0,3
Turkey 54,4 31,3 19,1 4,8 0,3 0,0

When Table 2 is examined it can be seem that, the majority Turkish students' science
performance stayed at level 1 and under. Korea and Japan have the highest student percentage in
level 5 and 6.
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2.2. Variables

Within the context of this study, the affective characteristics that were expected to predict
students’ science achievement were identified as epistemic beliefs, current and future
engagement with science, science learning motivation, sense of belonging at school, and
educational motivation. PISA produces index scores for these variables and analyzes them.
More detailed information on the variables examined in the study is given below.

Students’ Epistemic Beliefs about Science (EPIST)

Scientific literacy defined in PISA includes not only the knowledge of the natural world
and technological artifacts (content knowledge), but also how scientists produce these ideas, and
the purpose and nature of scientific research (epistemic knowledge) (OECD, 2016b). Rather
than epistemic beliefs in general, PISA focuses on measuring students’ “epistemic beliefs about
science”, which include their convictions concerning the validity and limitations of scientific
experiments and the temporary and evolving nature of scientific knowledge. In PISA 2015, to
produce an index score on epistemic beliefs about science, the students were given the
following statements and asked to respond on a four-point Likert scale as strongly agree, agree,
disagree, and strongly disagree (OECD, 2016b):

“a good way to know if something is true is to do an experiment”

“ideas in science sometimes change”

“good answers are based on evidence from many different experiments”

“it is good to try experiments more than once to make sure of [your] findings”
“sometimes scientists change their minds about what is true in science”

“the ideas in science books sometimes change”

Current and Future Engagement with Science

BSMJ: In PISA, to predict the extent to which students will engage with science in the
future, the participants are asked about the occupational status they hope to have when they are
30 years old. In response to this item, the students write down an occupation and its definition.
The responses to this question are classified according to the 2008 version of the International
Classification of Occupational Standards (ISCO-08). The responses obtained are used as a
measure of science-related career expectation of students and an index score is generated.

SCIEACT: In different implementation years, to analyze the variations in responses by
year, PISA repeats some of the questions. These are called ‘trend questions’. The scientific
activities (SCIEACT) index is also based on a trend question from PISA 2006 (ST146) (ID
2006: ST19). During the process of producing this index, the students were asked to choose the
frequency of performing the following activities using the response categories of “very often”,
“regularly”, “sometimes”, and “never or hardly ever” (OECD, 2016b);

2

“Watch TV programmes about <broad science>"

“Borrow or buy books on <broad science> topics”

“Visit web sites about <broad science> topics”

“Read <broad science> magazines or science articles in newspapers”

“Attend a <science club>"

“Simulate natural phenomena in computer programs/virtual labs”

“Simulate technical processes in computer programs/virtual labs”

“Visit web sites of ecology organisations”

“Follow news of science, environmental, or ecology organizations via blogs and
microblogging”
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Motivation for Learning Science

JOYSCIE: PISA approaches the determination of student motivation from two different
perspectives; intrinsic and instrumental. Intrinsic motivation refers only to the power of
performing an activity for the enjoyment it will provide. Intrinsic motivation for science means
that a student enjoys science and science-related subjects and finds pleasure in science learning
activities (Ryan and Deci, 2009). This type of motivation influences the willingness of students
to spend time and effort in science-related activities and their choices of elective courses and
future career (Nugent et al., 2015). Enjoyment of science (JOYSCIE) is based on another trend
guestion set that was first used in PISA 2006. This set involves the following statements, to
which students are asked to respond according to one of the four points of Likert type; “strongly
agree”, “agree”, “disagree”, and “strongly disagree” (OECD, 2016b);

“I generally have fun when | am learning <broad science> ropics”
“I like reading about <broad science>"

“I am happy working on <broad science> topics”

“I enjoy acquiring new knowledge in <broad science>"

“I am interested in learning about <broad science> "

Broad interest in science topics

INTBRSCIE: Interest is one of the components of intrinsic motivation and also one of the
reasons why students enjoy learning. What distinguishes interest from other enjoyment sources
is that it is always oriented towards an object, activity, knowledge area or target since being
interested in something means being engaged in it (Krapp and Prenzel, 2011). PISA created the
INTBRSCIE index to measure students’ interest in science. For this purpose, students are given
statements about biosphere, motion and forces, energy and transformation, universe and history,
and asked to define their level of interest in these topics using a five-point Likert scale “not
interested”, “hardly interested”, “interested”, “highly interested”, and “I don’t know what this
is” (OECD, 2016b).

Instrumental Motivation to Learn Science

INSTSCIE: Besides intrinsic motivation, another concept used in PISA to measure
students’ motivation for science is “instrumental motivation”, which refers to students’
willingness to learn science for themselves and their future careers (Wigfield and Eccles, 2000).
For intrinsically motivated students, the science knowledge they acquire at school is useful
because it will help them find a job and make it easier for them to perform occupational tasks in
the future. INSTSCIE is another index used first in PISA 2006 to determine trends. In this
context, the students were asked to respond to the following statements on a four-point Likert-
type scale of “strongly agree”, “agree”, “disagree”, and “strongly disagree” (OECD, 2016b);

“Making an effort in my <school science> subject(s) is worth it because this will help me
in the work | want to do later on”

“What | learn in my <school science> subject(s) is important for me because | need this
for what | want to do later on”

“Studying my <school science> subject(s) is worthwhile for me because what | learn will
improve my career prospects”

“Many things | learn in my <school science> subject(s) will help me to get a job”

Science Self-Efficacy

SCIEEFF: This refers to competence in situations that require scientific skills, such as
scientific explanation of phenomena, evaluation and design of scientific research, or scientific
interpretation of data and evidence (Mason et al., 2012). SCIEEFF concerns not only the
performance of students but also their career orientations and choice of courses (Nugent et al.,
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2015). In order to generate the science self-efficacy (SCIEEFF) index, PISA uses the following
statements, to which students respond using a four-point Likert-type scale; “I could do this
easily”, "I could do this with a bit of effort", “I would struggle to do this on my own”, and "I
couldn’t do this" (OECD, 2016b);

“Recognise the science question that underlies a newspaper report on a health issue”
“Explain why earthquakes occur more frequently in some areas than in others”
“Describe the role of antibiotics in the treatment of disease”

“Identify the science question associated with the disposal of garbage”

“Predict how changes to an environment will affect the survival of certain species;
interpret the scientific information provided on the labelling of food items”

“Discuss how new evidence can lead you to change your understanding about the
possibility of life on Mars”

“Identify the better of two explanations for the formation of acid rain”

As a trend index, SCIEEFF facilitates the monitoring of student improvement from 2006
to 2015.

BELONG: This index contains items that measure students’ sense of belonging at school.
A four-point Likert-type scale is used, in which students choose among “strongly agree”,
“agree”, “disagree”, and “strongly disagree” for the following statements (OECD, 2016b):

“I feel like an outsider (or left out of things) at school”
“I make friends easily at school”

“I feel like | belong at school”

“I feel awkward and out of place in my school”’
“Other students seem to like me”

“I feel lonely at school”

Three of these statements are reverse-coded; thus, high scores in the index would convey
a greater sense of belonging.

MOTIVAT: Achievement motivation (MOTIVAT) is a new index developed for PISA
2015 and comprises the following items based on a four-point Likert-type scale; “strongly
disagree”, “disagree” “agree", and “strongly agree” (OECD, 2016b):

“I want top grades in most or all of my courses”

“I want to be able to select from among the best opportunities available when |
graduate”

“I want to be the best, whatever | do”

“I see myself as an ambitious person”

“I want to be one of the best students in my class”

Environment and sustainable development

ENVAWARE: PISA developed this index to measure students’ awareness concerning
environmental issues such as the increased greenhouse gases in the atmosphere, use of
genetically modified organisms (<GMQO>), nuclear waste, clearing forests for other land use, air
pollution, extinction of plants and animals, and water shortages. Students are given a four-point
Likert-type scale with which to rate their knowledge concerning these issues with the possible
responses being; “I have never heard of this”, “I have heard about this but | would not be able to
explain what it is really about”, “I know something about this and could explain the general
issue”, and “I am familiar with this and | would be able to explain this well” (OECD, 2016b).

ENVOPT: This index measures the students’ level of optimism regarding the future state
of the environmental problems listed above. A three-point Likert-type scale is used and the
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students are asked to consider each statement and give one of the following responses;
“improve”, “stay about the same”, and “get worse” (OECD, 2016b).

2.3. Analytical Models and Data Analysis

Since PISA data is collected at both student and school levels, the dataset has a layered
structure. Eliminating this nested structure by using ordinary least squares regression for the
analysis of data would result in loss of characteristic dependencies. As a result, the application
of an ordinary least squares regression analysis to a nested structure may fail and the rate of
Type | error may increase (Raudenbush and Bryk, 2002). Therefore, a simple linear regression
analysis was performed using the IDB Analyzer program to facilitate the analysis of the layered
data in this study. The regression equation can be expressed as:

Pvsciel-10 = belong + bsmj + envaware + envopt + epist + instscie +imntbrsci + joyscie +
motivat + scieact + scieeff + ¢

Y=pot+ piXi (Belong)+ BXp (bsmj)+ BsXs (envaware)+ SiXs (envopt)+ SsXs (epist)+ SeXs
(instscie) +p7X; (intbrsci)+ fgXs (joyscie)+ BoXe (Motivat)+ B10X1o (Scieact)+ S11X11
(scieeff) +&

The descriptive analyses of the data covered in the research demonstrated that for each
variable, there was approximately 2% of data loss. The expectation maximization (EM) method
was used to generate estimates for the incomplete data (Cheema, 2014).

3. RESULTS

Table 3 presents the descriptive statistical values for the results of linear regression
analysis performed to determine the extent to which the variables given in the model predict
students’ science performance in the six selected countries.

Table 3: Descriptive statistics

Hungary Japan Korea Spain Sweden Turkey

Mean STD Mean STD Mean STD Mean STD Mean STD Mean STD
BELONG 0.06 1.00 -0.03 0.90 0.16 0.88 0.46 1.15 0.04 120 -0.43 1.11
BSMJ 53.95 16.07 52.10 1410 56.08 1437 59.79 1583 57.39 1594 63.31 15.89
ENVAWARE 0.00 1.05 -0.48 0.91 0.06 1.15 0.08 1.11 0.12 1.26 0.56 1.45
ENVOPT 0.09 1.18 0.31 1.04 0.06 1.32 0.05 1.14 0.04 110 -0.53 1.43
EPIST -0.34 080 -0.07 1.02 0.02 0.96 0.09 0.98 0.10 099 -0.17 1.16
INSTSCIE -0.03 0.87 -0.03 1.02 0.03 1.00 0.25 1.08 0.24 0.91 0.37 0.91
INTBRSCI -0.21 091 -011 091 -0.07 0.97 0.09 0.89 -0.02 1.03 -0.03 0.99
JOYSCIE -0.22 1.02 -0.33 1.14 -0.14 1.16 0.02 111 0.06 1.20 0.14 1.15
MOTIVAT -0.29 0.86 -0.51 1.02 0.34 098 -0.16 0.91 0.14 1.03 0.61 1.03
PV_SCIE* 476.75 96.34 538.39 9347 51581 95.18 492.79 88.01 493.42 102.48 42549 79.26
SCIEACT 0.21 1.10 -0.56 1.00 -0.28 1.17  -0.19 111 -0.22 1.10 0.66 1.14
SCIEEFF -0.07 1.16 -0.46 121 -0.02 122  -0.15 1.26 0.04 1.22 0.34 1.29

* (PV_SCIE: science achievement)

As shown in Table 3, the index scores of the selected countries were similar in general;

however, there were significant differences concerning certain variables. For example,
INTBRSCI had a positive value in one country, Spain, but had negative values in the remaining
five countries. This should be interpreted as students in the sample of Spain being more engaged
with broad science topic than those in other countries. Another noteworthy point is that the
ENVOPT index had a negative value only in the Turkish sample. The plausible values
(PV_SCIE) of science performance index in Table 3 shows the average science performance of
the selected countries. The highest science performance was found to be 538.39, which was
observed in Japan and the lowest was 425.49 obtained from Turkey. This result is directly
associated with distribution of the students into the PISA science performance levels shown in
Table 2. In this study, regression analysis was carried out to determine how the affective
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characteristics of students, such as beliefs, motivations and self-efficacy, affected their science
achievement and to clarify whether this prediction power differs between countries with
different student performance. Table 4 presents the results of the regression analysis on the
predictive power of the PISA 2015 student questionnaire index scores in students' science

performance.
Table 4: Results of regression analysis on students’ index scores in affective characteristics in PISA
2015
Japan Korea Spain Sweden Hungary Turkey
Belonaing at B(SE)  154(1.38) -5.92(1.41) -1.90(0.99)  3.37(1.09)  3.83(153)  1.18(0.99)
senoob Vi 0.01 -0.06 -0.02 0.04 0.04 0.02
t 1,11 -4.20" -1.92 3.08” 2,50 1.20
Students’ B(SE)  110(0.10)  1.14(0.10)  124(0.08)  0.96(0.10)  2.05(0.10)  1.09(0.11)
expected Y 0.17 0.17 0.22 0.15 0.34 0.22
occupational o o o o o e
status t 10.67 11.17 16.38 9.88 19.59 9.84
Awareness B(SE) 14.12(1.89) 12.85(1.40)  6.86(1.08)  8.62(1.37)  9.45(1.46)  8.41(0.92)
concerning Y 0.14 0.15 0.09 011 0.10 0.15
environmental - o x o - .
issues t 7.45 9.18 6.34 6.30 6.47 9.13
Level of B(SE) -6.48(1.07) -6.74(0.93) -7.51(1.05) -4.77(1.32) -7.47(1.26) -13.69(0.95)
optimism B -0.07 -0.09 -0.10 -0.05 -0.09 -0.25
regarding the - o o o o o
future state of t -6.08 -7.29 -7.15 -3.62 -5.92 -14.34
environmental
problems
B(SE) 20.39(1.32) 20.41(164) 1651(1.22) 24.10(1.87) 14.45(1.69)  8.63(1.16)
Epistemologic Y 0.22 021 0.18 0.23 0.12 0.13
al beliefs . . . . - -
t 15.41 12.44 13.53 12.92 8.57 7.43
B(SE) -3.03(1.22) -3.91(165) -3.35(1.24) -0.71(1.87) -9.42(1.95)  0.59(1.20)
Instrumental Y -0.03 -0.04 -0.04 -0.01 -0.09 0.01
motivation * * "ok o
t -2.48 -2.36 -2.69 -0.38 -4.82 0.49
B(SE)  7.75(1.54) -5.80(206)  4.40(1.38)  6.35(1.98)  4.56(1.87)  -1.37(0.98)
Interest in B 0.08 -0.06 0.04 0.06 0.04 -0.02
science wox *ok ok o *
t 5.02 -2.81 3.19 3.21 2.43 -1.39
B(SE)  9.85(1.86) 20.31(164) 13.78(1.41)  9.18(161)  8.82(1.81)  3.25(1.12)
Enjoyment of B 0.12 0.25 0.17 0.11 0.09 0.05
science Sk Sk - ok o ok
t 5.29 12.38 9.77 5.69 4.88 2.89
B(SE)  228(1.49)  7.97(143)  6.66(1.34)  0.92(144)  0.35(2.20) -0.31(1.10)
Achieving B 0.02 0.08 0.07 0.01 0.00 0.00
motivation Sk o
t 1.53 5.59 4.98 0.64 0.16 -0.28
B(SE) -5.08(1.65) -2.10(1.62) -6.78(1.29) -10.14(1.75) -10.44(1.34)  -6.16(1.09)
Science B -0.05 -0.03 -0.09 -0.11 -0.12 -0.09
activities o ke ok -
t -3.08 -1.30 -5.27 -5.81 -7.79 -5.66
B(SE)  230(1.26)  3.18(1.09)  7.81(1.07)  7.96(1.31)  2.12(1.56)  5.60(1.00)
Science self- Y 0.03 0.04 011 0.09 0.03 0.09
efficacy e x o .
t 1.84 2.91 7.30 6.06 1.36 5.61

(B: unstandardized beta, SE: the standard error for the unstandardized beta, #: the standardized beta)
(*p<0,05 **p<0,01)

Table 4 shows that, effects of the variables investigated in this study are statistically
significant. But it shouldn't been overlooked that some variables such as belonging at school,
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are not significant in some countries. According to Table 4 students’ epistemological beliefs are
one of the most powerful predictor (p < 0,01) in six countries, additionally, it can be seen that,
weight of the epistemological beliefs decreases parallel with countries average science
performance scores. Another conspicuous finding of this analyze is that, students’ daily life
science activities (SCIEACT) negatively effect their science performances in most of the
countries. Considering that, while enjoyment of science index effects students' science
performances positively, the negative effect of participating in daily life science activities
suggests that these two features are not directly related to each other. The other remarkable
finding is that, although the level of optimism regarding the future state of environmental
problems index (ENVOPT) and awareness concerning environmental issues index
(ENVAWARE) are originated from the same topic, “Environment and sustainable
development”, their effect to students’ science performances are considerably different. While
ENVAWARE has a positive impact on students’ performances, ENVOPT has negative impact
(p<0,01). Table 5 shows the R?values calculated for each country, which indicates the extent to
which the regression model explained the variations in the students’ science performance.

Table 5: R? values

R’ Adjusted R? R’ se a. R%se
Hungary 0.28 0.28 0.02 0.02
Japan 0.24 0.24 0.01 0.01
Korea 0.29 0.29 0.01 0.01
Spain 0.29 0.29 0.01 0.01
Sweden 0.25 0.25 0.02 0.02
Turkey 0.27 0.27 0.02 0.02
Table Average 0.27 0.27 0.01 0.01

According to the findings, the model generated similar results for countries with different
achievement levels. More specifically, students’ affective characteristics were able to explain
27% of their science performance and this percentage was similar in countries with different
achievement levels.

4. DISCUSSION AND CONCLUSION

This study used the PISA 2015 data to determine the predictive ability of students'
affective characteristics such as interest, attitude, and motivation in their science performance
and whether this ability varies between countries with different achievement levels. An
interesting finding of this research was that all the variables examined regarding the affective
characteristics of the students explained student achievement at a similar level in all the selected
countries despite the great differences in student achievement between these countries. This
implies that the differences in student achievement between countries may be related to
variables other than students’ affective characteristics.

Previous research has found that student attitudes are not directly positively related to
their science performance (OECD, 2016; Ozel, Caglak, and Erdogan, 2013). Although some
studies have shown that students’ attitudes towards science may be negative in countries where
science performance is high, other studies have reported that student traits such as self-efficacy
(SCIEEFF) and enjoyment of science (JOYSCIE) showed a positive correlation with science
performance (Fonseca, Valente, and Conboy 2011). PISA calculates students’ engagement with
science using different index scores based on the source of motivation and an intrinsic type of
motivation is interest (INTBRSCI). In the current study, the results of analyses showed that the
students from countries with different levels of achievement generally had a low level of
interest; i.e., intrinsic motivation for science (Table 2). Similarly, in the literature, it has been
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reported that students with low science performance generally have greater interest in science
while those with high science performance have a lower level of interest (Bybee and McCrae,
2011; Sjeberg and Schreiner, 2005). Another engaging finding of the present study was that
despite the low index scores of students in INTBRSCI, this index was very effective in
predicting their science performance. On the other hand, the INSTSCIE index, the instrumental
motivation for science, made a negative contribution to the prediction of students’ science
performance.

The similarity between the selected countries in terms of the ability of students’ affective
characteristics in predicting their science achievement was more prominent in two variables.
One of these was students’ epistemic beliefs, which explained that student achievement was at a
higher level in all countries. In the literature, it is generally stated that affective characteristics
such as self-efficacy and motivation have a strong relationship with epistemological views and
academic achievement (Noble et. al., 2006). This relationship can, in fact, be seen as an
endeavor to reinforce children's self-efficacy and motivation to learn as an intrinsic process.
This is very valuable in the development of children's epistemological views, which are
considered to be important predictors of academic cognition and learning motivation (Basbay,
2013). Louca, Elby, Hammer and Kagey (2004) have suggested that students’ emotions and
feelings affect their epistemological views, and affective characteristics such as self-efficacy
and motivation play an important role in the development of these views. Particularly in studies
on the relationship between science achievement and epistemological views, it has been shown
that mature and inquiry-based epistemological views positively contribute to high science
achievement (Topgu and Yilmaz — Tiiziin, 2009). The relationship between affective
characteristics, epistemology and academic achievement has been confirmed by several
researchers, who have reported that motivation is a driving force behind self-efficacy beliefs
(Bandura, 1993), and epistemological views affected by motivation and self-efficacy is a
determining factor in the academic achievement of students (Noble et. al., 2006). Similarly, in
the current study, it was determined that the variable of epistemic beliefs of students was very
powerful in predicting their science performance. Regardless of the science performance of
students, their epistemic beliefs predicted this performance at a similar level and a high rate.

Another variable of the students’ engagement with scientific activities in their daily lives
was found to have a negative effect on science achievement in all the countries included in this
research. On the other hand, it was found that some index values, which can be considered to be
under a greater influence of cultural differences, had different effects on different countries. For
example, the effect of the sense of belonging variable on academic achievement was positive in
some countries and negative in others. A significant finding of this study was that although the
index scores for the selected affective characteristics of students resulted in slight differences
between the countries, the total effect of these characteristics on science performance was very
similar for all countries. This is also consistent with the results of a study conducted by Topgu
(2016) to compare the predictive power of students’ affective characteristics for their
mathematics scores in TIMMS between two countries, Turkey and Korea. The author reported
that although some of the selected affective characteristics seem to be insignificant for the
Turkish and Korean samples, they had a similar predictive ability in terms of overall effect
(Turkey 29%, Korea 36%). According to this result, regardless of the achievement level,
affective characteristics of students are among the most important factors affecting their science
achievement, predicting it at a rate of approximately 30%. Countries should take this into
consideration when developing their educational policies and curricula. Taking the Turkish
sample as an example, the students’ motivation to learn science was higher than the OECD
average but their science performance was low. On the other hand, in Hungary, students’
science performance was below the OECD average and so was their motivation to learn science.
At this point, it can be argued that efforts towards increasing student motivation to learn science
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can only be successful to a certain extent, but for greater development, it is necessary to
consider and improve other factors in addition to the student’s affective characteristics.

In summary, it has been determined that the main factors determining the science
performances of the students are the levels of enjoyment and epistemological beliefs in science
learning. Other affective attributes, such as having the same impact as these two variables, are
among the most interesting findings in researching similar contributions to student achievement
in countries with different success levels. Another important finding of the study is that the
common effect of the affective traits is similar to the variance of the students' science
achievement in all the countries involved in the sampling. This finding can be interpreted in two
ways. The first one may be that the content of the taught courses and teaching approaches are
very similar in the determined countries, but they are not sufficient for the different
interpretations that are expected to arise from these cultural differences. The second is to try to
minimize scale errors as a result of adapting the questions asked to the students. This viewpoint
seems more reasonable than the first.
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GENIS OZET

PISA, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) tarafindan ii¢ y1lda bir yapilan ve katilimet
tilkelerde bulunan 15 yasindaki cocuklarin, fen, matematik ve okuryazarlik diizeylerini belirleyen
uluslararast bir kargilagtirmali 6grenci izleme ve degerlendirme ¢alismasidir. Bu kapsamda, her bir
ilkedeki 15 wyas gurubu Ogrencilerinin fen, matematik ve okuma becerileri diizeylerinin
belirlenebilmesinin yani sira; bu beceriler bakimindan iilkeler arasi kargilastirmalarin yapilabilmesi de
miimkiin olmaktadir. PISA kapsaminda okuma becerileri, matematik okuryazarligi ve bilim okuryazarlig:
olmak iizere ti¢ alanda 6grenci diizeyleri 6lgiilmekle birlikte; aile, okul ve sosyoekonomik durum gibi
egitim kalitesini etkileyebilecegi ongériilen pek ¢ok degiskene dair de veriler toplanmaktadir. Ug yilda bir
yapilan bu uygulamanin her bir dongisiinde okuma becerileri, matematik okuryazarhigi ve bilim
okuryazarligi alanlarindan biri uygulamanin temasini olusturmaktadir. Ulusal ve ulusalar arasi alan yazin
incelendiginde ekonomik-sosyal- kiiltiirel-statii (ESKS), biitgeden egitim ayrilan pay, ebeveynlerin egitim
durumu, okullarimn fiziki imkanlar1 gibi pek ¢ok degiskenin 6grencilerin performanslarini anlamli diizeyde
etkiledigi belirlenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin duyussal 6zellikleri de performansi etileyen 6nemli
degiskenler arasindadir (Dursun-Siirmeli ve Unver, 2017). Literatiirde 6z-yeterlilik inancinin (Ader, 2004;
Pajares & Graham, 1999; Schunk, 1991; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992), motivasyon ve
duyussal ozelliklerin (Mcleod, 1992; Richardson & Suinn, 1972) 6grenci basarisi tizerindeki etkisini
gosteren pek cok calisma mevcuttur. Ek olarak ilgi, tutum, akademik benlik gibi duyussal 6zelliklerin
akademik basariin %25'ini agiklama giiciine sahip oldugu ifade edilmektedir (Senemoglu, 2010). Ancak
ogrencilerin duyussal ozelliklerinin farkli basari performansi sergileyen iilkelerde basariy1 yordama
diizeyleri hakkinda bir ¢alismaya rastlanmamistir. PISA ve TIMSS araporlari incelendiginde, motivasyon
Ve bagar1 arasinda bu uygulamalara katilan tiim iilkeleri kapsayan bir iliskinin var oldugunu sdylemek ¢ok
zordur. Ornegin Giiney Kore’de grencilerin biiyiik bir cogunlugunun feni sevme diizeyleri diisiik iken,
bu iilke yiiksek fen basarisina sahiptir. Tersine Tiirkiye’de 6grencilerin fene iliskin tutumu ¢ok yiiksek
iken fen basar1 olduk¢a diisiiktiir. Tutum ve basar1 arasindaki farkli iligki bigimlerine iliskin literatiirde
tizerinde uzlasilmis bir agiklamaya rastlanmamaktadir. Bu ¢alisma, fen basarisi ile duyussal 6zellikler
arasindaki iliskiye bagka bir acgidan yaklagmayi denemektedir. Calisma kapsaminda farkli basari
seviyelerinde yer alan iilkelerde, duyussal ozelliklerin ¢ocuklarin fen basarisini agiklama oranlar
karsilastirmali olarak incelenmeye calisilmistir. Bu g¢alismada PISA 2015’den elde edilen veriler
kullanilmustir. PISA ¢alismalarinda tercih edilen 6rneklem tasarimi, iki asamali tabakali 6rneklem olarak
adlandirilmaktadir. Buna gore Orneklem tasariminin ilk asamasi, 15 yasindaki Ogrencilerin
kaydolabilecegi bireysel okullarin 6rneklenmesinden olusmaktadir. ikinci asamada ise, belirlenen
okullardan 6grenciler secilmektedir (OECD, 2016). Bu ¢alisma kapsaminda, ¢aligmanin amacina uygun
PISA tarafindan tammlanmig {i¢ basar1 diizeyinin (ortalama tisti, ortalama diizey, ortalama alt1) her
birinden segkisiz yolla iki lilke secilmis ve segilen iilkelerdeki sinava giren 6grencilerin tamami analize
dahil edilmistir. Yalmzca Tirkiye ortalama alt1 basar1 diizeyine kasitli olarak segilmistir.

Ogrencilerin duyussal &zelliklerinin arastirmaya dahil edilen iilkelerde basariyla iliskisinin
benzerligi 6zellikle iki duyussal 6zellik 6zelinde belirginlesmektedir. Bunlardan biri olan 6grencilerin
epistemolojik inanglar1 degiskeni Ogrenci basarisim aragtirmaya dahil edilen tim iilkelerde diger
degiskenlerden daha yiiksek diizeyde agiklamaktadir. Literatiirde, genel olarak o6z-yeterlilik ve
motivasyon gibi duyussal 6zelliklerin epistemolojik goriis ve akademik basar ile giiclii bir iligskiye sahip
oldugu ifade edilmektedir (Noble, Farah, & McCandliss, 2006). Bu iliski ger¢ekte ¢cocuklarin 6z yeterlilik
ve motivasyonlarini giiglendiren ve igsel bir siireg olan 6grenmeye yonelik ¢aba olarak goriilebilir. Bu
¢abanin ¢ocuklarin epistemolojik goriislerinin gelisimi i¢in degerli oldugu disiiniilmektedir ve
epistemolojik inang¢lar1 akademik bilis ve 6grenme motivasyonunda oldukg¢a 6nemli bir yordayici olarak
degerlendirilmektedir (Bagbay, 2013). Louca, Elby, Hammer & Kagey (2004) &grencilerin duygu ve
hislerinin epistemolojik goriislerine etki ettigi ve epistemolojik goriiglerinin gelisiminde 6z-yeterlilik ve
motivasyon gibi duyussal ézellikler 6nemli bir rol oynadigim ifade etmektedir. Ozellikle fen basari ile
epistemolojik goriisler arasindaki iliskinin ortaya kondugu ¢alismalarda, olgunlasmis ve sorgulamaya
dayali epistemolojik goriislerin yiiksek fen basarisina olumlu katki sagladigi belirtilmektedir (Topgu ve
Yilmaz - Tiiziin, 2009). Motivasyonun, oz-yeterlilik inancinda harekete gegirici bir 6zellik tagimasi
(Bandura, 1993), motivasyon ve o6z yeterlilik gibi duyussal ozelliklerin etkiledigi epistemolojik
goriislerinde 6grencilerin akademik bagarilarinda belirleyici bir degisken olmasi (Noble, Farah, &
McCandliss, 2006), bahsedilen bu duyussal ozelliklerle, epistemoloji ve akademik basari arasindaki
iliskiyi ortaya koymaktadir.
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Ogrencilerin giinliik yasamlarinda bilimsel etkinliklere katilimlarinin bir diger degiskeninin, bu
aragtirmaya katilan tiim iilkelerde fen basarisim olumsuz etkiledigi bulunmustur. Ote yandan, kiiltiirel
farkliliklarin daha biiyiik etkisi altinda sayilabilecek bazi endeks degerlerinin farkli tilkeler tizerinde farklt
etkileri oldugu tespit edildi. Ornegin, degiskenlik hissinin akademik basartya etkisi baz1 iilkelerde olumlu,
bazilarinda olumsuzdur. Bu ¢aligmanin 6nemli bir bulgusu, 6grencilerin segilen duygusal 6zellikleri i¢in
indeks puanlarinin iilkeler arasinda kiigiik farkliliklar dogurmasina ragmen, bu 6zelliklerin fen
performansi tizerindeki toplam etkisinin tiim iilkeler igin ¢ok benzer olmasiydi. Bu aym zamanda Topgu
(2016) tarafindan, 6grencilerin duygusal 6zelliklerinin tahmin edici giictinii, iki tilke, Tirkiye ve Kore
arasindaki TIMMS'deki matematik puanlari i¢in Ongoriilen giiciinii kargilagtirmak i¢in yapilan bir
calismanin sonuglariyla tutarhidir. Yazar, secilen duygusal ozelliklerin bir kismimin, Tirk ve Kore
ornekleri i¢in 6nemsiz gibi goriinmesine ragmen, genel etki agisindan benzer bir 6ngoriicii kabiliyete
sahip olduklarmi bildirmistir (Tirkiye % 29, Kore % 36). Bu sonuca gore, basari seviyesine
bakilmaksizin, 6grencilerin duygusal ézellikleri, fen basarilarmi etkileyen en 6nemli faktorler arasinda
olup, bunu% 30 civarinda tahmin etmektedir. Ulkeler, egitim politikalarim ve miifredatlarin1 gelistirirken
bunu dikkate almalidir. Tiirk 6rneklemini 6rnek alarak, 6grencilerin fen 6grenme motivasyonlart OECD
ortalamasindan daha yiiksekti ancak fen performanslari diisiiktii. Ote yandan, Macaristan'da, 6grencilerin
fen performanst OECD ortalamasinin altindaydi ve fen bilimlerini 6grenme motivasyonlar1 da artti. Bu
noktada, fen bilgisi 6grenmek igin 6grenci motivasyonunu arttirma cabalarimin yalmzca bir dereceye
kadar basarili olabilecegi iddia edilebilir, ancak daha biiyiik gelisme icin, &grencinin duygusal
ozelliklerine ek olarak diger faktorleri de dikkate almak ve gelistirmek i¢in gerekli oldugu sdylenebilir.

Ozet olarak, bu arastirmada &grencilerin fen performanslarini belirleyen en temel faktorlerin
fenden keyif alma durumlar1 ve epistemolojik inang diizeyleri oldugu belirlenmistir. Caligmanin bir diger
6nemli bulgusu, duygusal 6zelliklerin ortak etkisinin, 6rneklemde yer alan tiim iilkelerde 6grencilerin fen
basarisin1 benzer diizeyde yordamasidir. Bu bulgu iki sekilde yorumlanabilir; birincisi, 6gretilen derslerin
ve ogretim yaklagimlarinin igeriginin belirlenen iilkelerde ¢ok benzer olmasi, ancak bu durum kiiltiirel
farkliliklardan dogmas1 beklenen degisimleri agiklamak icin yeterli olmamaktadir. Ikincisi ise,
ogrencilere sorulan sorularin 6lgme hatalarmi en aza indirebilmek igin kiiltiirlere uyarlanmasidir ki bu
bakis agis1 birincisinden daha makul gériinmektedir.
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OZ: S6zel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinde yasanan giicliikler, otizm spektrum bozuklugunun
(OSB) tami olgiitlerinden ve ayirt edici 6zelliklerinden biridir. Bu calismada, sdzel olmayan sosyal iletisim ve
etkilesim becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilen Erken Sosyal Iletisim ve Etkilesim (ESIE) 6lgeginin
psikometrik 6zelliklerinin incelenmesi amaglanmigtir. Caligmanin katilimeilar1 28.0-98.0 aylik 111 OSB olan
cocuktan olusmaktadir. ESIE 6lgegi cocuklarla bireysel olarak uygulanmus, video kayitlari alinmis ve etkilesim
davranislar video kayitlar iizerinden kodlanarak analiz edilmistir. Olgegin gegerliligi kapsam ve yap1 gegerliligiyle;
giivenirligi ise i¢ tutarlilik-Cronbach Alpha ve gozlemciler arasi giivenirlikle degerlendirilmistir. Yap1 gecerliligini
incelemek amaciyla yapilan temel bilesenler analizi sonucunda, ESIE 6lgeginin varyansin %72.517ini agiklayan tek
faktorlii bir yapiya sahip oldugu bulunmustur. Olgek icerisinde yer alan alti dlgiimiin faktdr yiiklerinin .72-.90
arasinda degistigi belirlenmistir. Olciimlerden elde edilen puanlarin ve toplam puan ortalamasmn dil diizeyi
karmasiklastikca arttig1, 6l¢iimler arasindaki i¢ korelasyon katsayilarinin anlamli oldugu ve .47-.82 arasinda degistigi
bulunmustur. ESIE 6l¢eginin giivenirligine iliskin elde edilen Cronbach Alpha degerlerinin ise dl¢iimler bazinda .70-
.93 arasinda degistigi toplamda ise .87 oldugu bulunmustur. Bulgular, OSB olan ¢ocuklarin sézel olmayan sosyal
iletisim becerilerinin ESIE 6l¢egi ile gecerli ve giivenilir sekilde Slgiilebilecegini gostermektedir.

Anahtar Soézciikler: Erken Sosyal Iletisim ve Etkilesim Olgegi, otizm spektrum bozuklugu, sosyal etkilesim, sozel
olmayan iletisim, gegerlilik-giivenirlik

ABSTRACT: Difficulties in nonverbal social communication and interaction skills are one of the diagnostic criteria
and distinctive features of Autism Spectrum Disorder (ASD). In this study, it was aimed to examine the psychometric
properties of the Early Social Communication and Interaction (ESCI) scale, which was developed to assess nonverbal
social communication and social interaction skills. Participants of the study consisted of 111 children with ASD aged
28.0-98.0 months. The ESCI scale was individually administered to the children, and interaction behaviors were
analyzed by encoding them via video recordings. The validity of the scale was assessed by content and construct
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validity; reliability was assessed with internal Consistency-Cronbach Alpha and inter-observer reliability. As a result
of the principal components analysis to examine the construct validity, the ESCI scale was found to have a one-factor
structure which accounts for 72.51% of the variance. It has been determined that the factor loadings of the six
measurements in the scale change between .72 and .90. It was found that the scores obtained from the measurements
and the average of the total scores increased as the language level became complicated and the internal correlation
coefficients between the measurements were significant and changed between .47 and .82. The Cronbach Alpha
values for the reliability of the ESCI scale were found to be .87 in total and found to vary between .70 and .93 for the
measurements. Findings show that nonverbal social communication and social interaction skills of children with ASD
can be assessed with ESCI scale valid and reliable.

Keywords: Early Social Communication and Interaction Scale, autism spectrum disorder, social interaction,
nonverbal communication, validity-reliability

1. GIRIS

Sosyal iletisim ve etkilesim becerilerindeki siddetli yetersizlikler ve siirli, tekrarlayici
davranislarla karakterize olan otizm spektrum bozuklugu (OSB), gelisimin erken donemlerinde
ortaya ¢ikan noro-gelisimsel bir bozukluktur (American Psychiatric Association/APA, 2013).
Dolayisiyla OSB olan ¢ocuklarda goriilen sosyal iletisim ve etkilesim bozukluklari ile sinirly,
tekrarlayic1 davraniglar; spektruma 6zgii, ayirt edici 6zellikler i¢inde ele alinmakta (Lord ve
digerleri, 2000) ve bozuklugun siddetini belirlemede birer 6l¢iit olarak kullanilmaktadir (APA,
2013). OSB olan ¢ocuklarin 6zellikle sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinde yasadiklar
giiclikler; OSB’nin temel belirtileri olmasi, OSB olan ¢ocuklarin sosyal ve bilissel
problemleriyle i¢ ice olmast (Schopler ve Mesibov, 1985), bozuklugun siddetini belirleyen birer
olglit olmasi ve cocuklarin ilerleyen yillardaki gelisimleri ile bozuklugun olasi gidisatini
yordayan birer degisken olmasi nedenleri ile alanyazinda dikkat ¢ekmektedir (Luyster, Kadlec,
Carter ve Tager-Flusberg, 2008).

OSB olan ¢ocuklarda, sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin gelisim 6zelliklerinde
cocuktan ¢ocuga farkliliklar goriilmekte ayrica bu becerilerin kazaniminda gelisimle birlikte
degisen giiclii ve zayif olduklari yanlar bulunmaktadir (Mundy ve Sigman, 1989; Tager-
Flusberg, Paul ve Lord, 2005; Wilkinson, 1998). Ozellikle sosyal iletisim becerilerinden biri
olan sozel dilde yasanan gecikmeler ve bozukluklar, her ne kadar OSB olan ¢ocuklar igin
evrensel bir dzellik olarak ele alinsa da kendi igerisinde ¢ok biiyiik degiskenlik gostermektedir
(Kjelgaard ve Tager-Flusberg, 2001; Paul, Campbell, Gilbert ve Tsiouri, 2013; Tager-Flusberg
ve digerleri, 2005). Soyle ki OSB olan ¢ocuklar arasinda sozciik dagarcigi, dilbilgisi ve sesletim
becerileri normal sinirlar arasinda olanlar bulunmakla birlikte popiilasyonun 6nemli bir kismin
konusmay1 Ogrenmede basarisiz olan ¢ocuklar olusturmaktadir (Klin, 2006). OSB olan
cocuklardan bazilarinin konusurken bazilarmin nigin konusamadigi heniiz tam olarak
bilinmemekle beraber, hem ¢ocugun mevcut diizeyinin bir gostergesi hem de sonraki yillarda dil
yeterliligi i¢in ¢ocugun potansiyelinin 6ngoriisii olan sdzel olmayan sosyal iletisim (bakis,
seslendirme, jestler ve ortak dikkat) ve etkilesim (taklit ve nesneyle oyun) becerilerinin dil
gelisiminin temelini olusturdugu One siiriilmektedir (Crais, Watson ve Baranek, 2009). Erken
donemde bu becerilerde yasanilan yetersizlikler, ilerleyen yillardaki dil gelisimini olumsuz
etkilemektedir. Ayrica OSB olan ¢ocuklarda, sézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim
becerilerinde yasanan yetersizliklerin siddetinde ve goriilme seklinde ¢ok biiyiik bireysel
farkliliklar goriilmektedir. Daha da Gnemlisi sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinde goriilen
yetersizlikler, c¢ocuklart normal gelisim gosteren veya diger gelisim yetersizligi olan
akranlarindan ayirt edici 6zellikler tasimaktadir (alanyazin taramasi icin bk. Okciin-Ak¢amus,
2016). Nitekim OSB olan ¢ocuklari tarama ve tanilamada yaygin olarak kullanilan birgok aragta
ortak dikkat becerileri, seslendirme, jestler, taklit ve nesneyle oyuna iliskin maddeler yer
almaktadir (6r. Autism Diagnostic Interview-Revised/ADI-R, Lord, Rutter ve Le Couteur, 1994;
Autism Diagnostic Observation Schedule/ADOS, Lord ve digerleri, 2001; Childhood Autism
Rating Scale/CARS, Schopler, Reichler ve Renner, 1988). Bir sonraki bolimde OSB olan
cocuklarda s6zel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerileri ayrintili olarak agiklanmaktadir.
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1.1. OSB Olan Cocuklarda Sozel Olmayan Sosyal Iletisim ve Etkilesim Becerileri

Ebeveynlerin OSB olan ¢ocuklarinin iletisim gelisimine iligkin endiseleri ve
farkindaliklar1 genellikle cocuklar1 12-18. aylar arasindayken ilk sozciiklerin ortaya
¢ikmamasindan dolay1 baslamaktadir (Klin, 2006). Bununla birlikte OSB olan ¢ocuklarda,
sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinde goriilen bozukluklar ger¢ekte heniiz sdézel dil
gelismeden ve tan1 konulmadan 6nce, gelisimin erken dénemlerinde bagka bir deyisle iletisim
gelisiminin s6z 6ncesi doneminde ortaya ¢ikmaktadir (Crais ve Ogletree, 2016). Normal gelisim
gosteren ¢ocuklar, s6z 6ncesi donemde bir dizi iletisimsel islevi temsil eden amaclh ve sembolik
iletisim tiiriinli kazanirlar ve giderek gelistirirler. Bu donemde normal gelisim gosteren
cocuklar, kismen tahmin edilebilir bir gelisimsel egriyi takip ederken, OSB olan ¢ocuklarda bu
gelisimsel egride genellikle normal gelisim Oriintiisiine gore gecikmeler ve sapmalar oldugu
goriiliir (Keen, Meaden, Brady ve Halle, 2016). Ornegin normal gelisim gdsteren ¢ocuklarda
bakis, seslendirme ve jestler gibi erken donem sozel olmayan sosyal iletisim becerileri, amagli
iletisimin kazanilmasi ile ortalama 8-10. aylar arasinda ortaya g¢ikmaktadir (Paul, 2008).
Cocuklar, amaglt iletisimin gelismesiyle birlikte istedigi bir nesneye ya da ilgisini ¢eken bir
nesneye iligkin dikkatini bakis, seslendirme ve jestler gibi sozel olmayan sosyal iletisim
davranislar ile yetigkine iletmekte ve bu yolla iletisim kurmaktadirlar (Bates, 1979; Carpenter,
Nagell ve Tomasello, 1998). Ancak OSB olan c¢ocuklarin temel ihtiyaclarini ag¢iklama
girisimleri, sinirli ve kendine 6zgiidiir (Keen ve digerleri, 2016). Daha acik bir ifade ile OSB
olan ¢ocuklarin sbézel olmayan sosyal iletisim becerini kullanma yeterliliklerinin sinirl
oldugunu gosteren cok sayida arastirma bulunmaktadir. Ornegin, OSB olan ¢ocuklarda
alisilmamig bakis, sinirli veya zayif goz kontagi oldugu (Volkmar ve van der Wyk, 2017) dahasi
g6z kontag1 kurmaktan kacindiklar1 ve bu 6zelligin bozukluga 6zgii oldugu (Carter, Davis, Klin
ve Volkmar, 2005), bununla birlikte koordineli bakista (yani nesne-kisi-nesne arasinda degisen
bakis) ve digerlerinin bakislarin1 veya isaret jestlerini takip etmede yetersiz olduklari rapor
edilmektedir (6r. Chawarska, Klin ve Volkmar, 2003; Leekam, Lopez ve Moore, 2000). Ayrica
yine OSB olan veya OSB agisindan yiiksek risk altinda olan ¢ocuklarin yasa veya dil diizeyine
gore eslestirilen normal gelisim gosteren ve diger gelisim yetersizligi olan ¢ocuklara oranla
konusma benzeri seslendirmeleri daha az, alisilmamis konusma harici seslendirmeleri daha fazla
kullandiklar1 (Paul, Fuerst, Ramsay, Chawarska ve Klin, 2011; Warlaumont, Richards,
Gilkerson ve Oller, 2014); daha az Unsiiz tiirii ve standart hece irettikleri (Paul ve digerleri,
2011); olagandis1 fonasyonlu (&r. tiz, soluklu ses) seslendirmeleri oldugu ve seslendirmelerini
kontrol gruplarina oranla da az siklikta jest veya bakis ile es zamanli kullandiklar1 belirlenmistir
(Parladé ve Iverson, 2015).

OSB olan ¢ocuklarin amaglh iletisimin en tutarli gostergelerinden bir olan jestlerde de
onemli simirliliklart bulunmaktadir. OSB olan ¢ocuklarin normal gelisim gdsteren ve diger
gelisim yetersizligi olan ¢ocuklardan daha az siklikta jest kullandig1 (Ozgaliskan, Adamson ve
Dimitrova, 2016; Toret ve Acarlar, 2011), jest repertuarlarinin sinirli oldugu (Stone, Ousley,
Yoder, Hogan ve Hepburn, 1997), jestlerinin ¢ogunlugunun gosterici jestlerden olustugu
(Camaioni, Perucchini, Muratori, Parrini ve Cesari, 2003; Ozcaliskan ve digerleri, 2016),
yetiskinin elini tutarak manipiile etmek (6r. kavanozdan yiyecek almak i¢in yetiskinin elini
tutarak kavanoz kapaginin istiine koyma) gibi davranis diizenleme amagl yakinsal gosterici
jestleri daha sik kullandig1 (Sowden, Perkins ve Clegg, 2011; Stone ve digerleri, 1997), 6zellikle
isaret etme gibi uzaksal gosterici jestlerde (Stone ve digerleri, 1997; Toret ve Acarlar, 2011) ve
sembolik jestlerin kullaniminda (Wetherby, Watt, Morgan ve Shumway, 2007) Onemli
sinirliliklar yasadigi rapor edilmektedir. Hatta OSB olan ¢ocuklarda ortak dikkat kurma amach
isaret etme jestinin kullaniminda sinirhiliklar oldugu ya da hi¢c ortaya ¢ikmadigi one
stiriilmektedir (6r. Camaioni ve digerleri, 2003; Pedersen ve Schelde, 1997).

S6z Oncesi donemde c¢ocuklar bakis, seslendirme ve jest gibi davranislar1 ortak dikkat,
davranis diizenleme ve Sosyal etkilesim islevli iletisim kurmak i¢in kullanmaktadirlar (Bruner,
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1981). Normal gelisim gosteren ¢ocuklarda iletisim islevleri gelisimsel olarak ortaya ¢ikmakta
ve yasla beraber artis gostermekteyken (Crais, Douglas ve Campbell, 2004), OSB olan
cocuklarda 6zellikle ortak dikkat amacli iletisim kurmada 6nemli yetersizlikler goriilmektedir
(Charman, 2003). Arastirma sonuglarina gore, OSB olan cocuklar dil diizeyi (Leekam ve
digerleri, 2000), yas (Wetherby ve digerleri, 2007) ve sozel zeka (Dawson ve digerleri, 2004)
gibi degiskenlere gore eslestirilen normal gelisim gosteren ve diger gelisim yetersizligi olan
akranlarina oranla daha az ortak dikkat amaglh iletisim kurmaktadirlar. Ayrica OSB olan
cocuklarin amagli iletisim davraniglari kontrol gruplart disinda kendi iglerinde incelendiginde
ortak dikkat amagh iletisim kurmada, davranis diizenleme amagh iletisime oranla daha diisiik
performans gosterdikleri belirlenmistir (Camaioni ve digerleri, 2003; Stone ve digerleri, 1997).
Dolayisiyla OSB olan ¢ocuklarda gelisimin erken donemlerinden itibaren baslayan ortak dikkat
kurmadaki giiclikler tanilama siirecinde bozukluga ozgii temel bir Ozellik olarak
degerlendirilmektedir (Lord ve digerleri, 2000).

OSB olan ¢ocuklar, sézel olmayan sosyal iletisim becerileri yani sira daha oncede
bahsedildigi gibi sdzel olmayan sosyal etkilesim becerileri olan taklit ve nesneyle oyunda da
onemli yetersizlikler yasamaktadirlar. Yapilan aragtirmalar, OSB olan c¢ocuklarin
yapilandirtlmig anlamli (Dawson, Meltzoff, Ostering ve Rinaldi 1998) ve anlamsiz (Rogers,
Hepburn, Stackhouse ve Wehner, 2003) nesneli taklitlerde, sozel olmayan zeka, alici dil zeka
yasi, iletisim puani ve koronolojik yas (Dawson ve digerleri, 1998) gibi degiskenlere gore
eslestirilen normal gelisim gdsteren ve diger gelisim yetersizligi olan akranlarindan daha diigiik
performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir. Buna ek olarak, OSB olan ¢ocuklarin taklit
becerileri tan1 grubu iginde incelendiginde, kendiliginden taklit becerilerinde, yapilandiriimig
taklit becerilerine gore daha diisiik performans gosterdikleri goriilmektedir (Ingersoll, 2008;
McDuffie ve digerleri, 2007). OSB olan g¢ocuklarin taklit etme becerilerindeki yetersizlikleri,
taklit ile iliskili oldugu 6ne siiriilen oyun becerilerini de olumsuz etkilemektedir (Alak, 2018).
OSB olan ¢ocuklar kontrol gruplarina oranla kesfedici (Naber ve digerleri, 2008) ve iligkisel
oyunda (Van Berckelaer-Onnes, 2003) smurl, tekrarlayici ve aligilmamis eylemler
sergilemektedirler. Ayrica daha az sayida, siirede, gesitlilikte islevsel (Christensen ve digerleri,
2010; Naber ve digerleri, 2008; Rutherford, Young, Hepburn ve Rogers, 2007; Williams, Reddy
ve Costall, 2001) ve sembolik oyun (Atlas ve Lapidus, 1987; Strid, Heimann ve Tjus, 2013)
oynadiklar1 rapor edilmektedir.

Kisacasi bakis, seslendirme, jestler, ortak dikkat gibi s6zel olmayan sosyal iletisim ve
taklit ile nesneyle oyun gibi sézel olmayan sosyal etkilesim becerilerde goriilen yetersizlikler,
erken déonem OSB belirtileri arasinda yer almakta (Zwaigenbaum, Bryson ve Garon, 2013) ve
OSB olan g¢ocuklarin bu 6zellikleri, onlari tanilamada birer 6l¢iit olarak degerlendirilmektedir.
Bunun yani sira, sdzel olmayan iletisim ve etkilesim becerilerinin siklig1r ve gesitliligi hem
halihazirdaki (Luyster ve digerleri, 2008; Toth, Munson, Meltzoff ve Dawson, 2006), hem de
ilerideki sozel dil gelisimini yordamaktadir (Stone ve Yoder, 2001; Toth ve digerleri, 2006).
Dolayisiyla OSB olan kiigiik ¢ocuklara yonelik hazirlanan erken miidahale programlarinda,
sozel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerileri hedef olarak alinmaktadir. Sonug¢ olarak
yapilan arastirmalar, OSB olan c¢ocuklara gelisimin erken donemlerinde verilen egitimin
(Corsello, 2005) ve bu egitim programlarinda spesifik olarak sdzel olmayan iletisim ve
etkilesim becerilerine yonelik yapilan miidahalenin, OSB olan ¢ocuklarmn ilerideki gelisimini
onemli Olciide etkiledigini gostermektedir (Rogers, 2005). Bununla birlikte bu egitim
programlarinin hazirlanmasinda, gelisimin izlenmesinde ve de ¢ocuklarin erken dénemde taniya
yonelik ayirt edici 6zelliklerinin degerlendirilmesinde sdzel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim
becerilerinin degerlendirilmesi sliphesiz 6nem tasimaktadir. Tiim bu nedenlerden dolayr OSB
olan ¢ocuklarin s6zel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin degerlendirilmesi temel
amagclardan biri olarak ele alinmaktadir (Paul ve Fahim, 2014).
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1.2. OSB olan Cocuklarda Sozel Olmayan Sosyal iletisim ve Etkilesim Becerilerinin
Degerlendirilmesi

OSB olan ¢ocuklarda sozel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerileri, genellikle
standardize testler (Trembath ve lacono, 2016), ebeveyn raporlar1 (Luyster ve digerleri, 2008)
ve davranislarin gézlenmesi ve puanlanmasini temel alan gozleme dayali dlgiimler (Brady ve
Keen, 2016) araciligr ile degerlendirilmektedir. Gozleme dayali olgiimlerin bir grubu
gozlemlenen davraniglarin sikligimin/siiresinin hesaplanmasima dayanirken, bir grubunda ise
gbzlemlenen davraniglara iliskin standart puanlar elde edilmektedir. Standardize testlerle
yapilan degerlendirmelerde, OSB olan ¢ocuklarin sézel olmayan iletisim ve etkilesim becerileri
belirli standart yollarla degerlendirilmekte ve testin normlarinin olmasi durumunda OSB olan
cocuklarin iletisim ve etkilesim becerileri belirli bir normla karsilastirilmaktadir (Paul ve Fahim,
2014). OSB olan ¢ocuklarda bu tiir standardize testler, genellikle tarama ve tanilama amach
kullanilmaktadir. Genellikle yapilandirilmis baglamlarda gergeklestirilen standardize testler,
iletisim ve etkilesim davraniglarinin kendi baglamlarinda degerlendirilememesi, sézel olmayan
iletisim ve etkilesim becerileri konusunda 6gretim plani hazirlamaya yetecek ayrintida bilgi
vermemesi yoniinden elestirilmektedir (Trembath ve lacano, 2016). Sézel olmayan sosyal
iletisim ve etkilesim becerilerinin degerlendirilmesinde siklikla kullanilan diger bir yontem,
ebeveyn raporlarina dayali degerlendirmedir. Ebeveyn raporlarina dayali degerlendirmede
genellikle, anketler ve 6lgekler kullanilarak ilgili becerilerin kullanimi iizerine ebeveyne sorular
sorulmakta ve ebeveyn yanitlarina dayali olarak performans belirlenmeye c¢alisiimaktadir
(Brady ve Keen, 2016). Ebeveyn raporlarina dayali degerlendirmeler, her ne kadar ¢ocugun
giinliik iletisim baglamlarinda iletisim davraniglarii kullanimi {izerine degerli bilgiler saglasa
da, ebeveynlerin ¢ocuklarmin performanslarina iligskin algilarinin farkli olmasi ve bu durum
sonucunda ebeveyn raporu ile c¢ocuklarin gercek performansinin farkli olma ihtimalinin
olusmasi agisindan elestirilmektedir (Tomasello ve Mervis, 1994). Dolayisi ile ¢ocuklarin sosyal
iletisim ve etkilesim becerilerinin degerlendirilmesinde birden fazla kaynaktan ¢oklu
yontemlerle veri toplanmasinin dogru performansin yansitilmasi agisindan 6nemli oldugu kabul
edilmektedir.

Sézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin degerlendirilmesinde siklikla
kullanilan diger bir ydntem ise gozlem yoluyla degerlendirmedir. Gozleme dayali
degerlendirmeler, ebeveyn raporuna dayali degerlendirmelerin  alternatifi  olarak
kullanilmaktadir ve 6zellikle s6z 6ncesi donemde olan ya da ¢ok az diizeyde sozel dile sahip
olan ¢ocuklarin iletigim becerilerinin degerlendirilmesinde daha giivenilir sonuglar vermektedir
(Yoder ve Symons, 2010). Gozleme dayali degerlendirmeler, kendi i¢inde dogrudan ve
yapilandirilmis gézlem olarak ikiye ayrilmaktadir. Dogrudan gozlem ile ¢ocuklarin kendi dogal
cevrelerinde diger bireylerle nasil iletisim kurduklari ve iletisim davraniglariin sikligt
gozlenebilmektedir. Bununla birlikte farkli tiir ve islevlerdeki iletisim davramiglarinin belirli
durumlar iginde ortaya ¢ikmasi (¢ocuklarin sadece bir sey istediklerinde davranig diizenleme
islevli davramis sergilemesi gibi) nedeniyle bu davraniglarin tek bir gozlem siiresi iginde ortaya
¢ikmamasi gibi bir olasilik bulunmaktadir. Yapilandirilmig gozlem ile gozlem siiresi i¢inde
belirli tiir ve islevdeki iletisim davraniglarin ortaya ¢ikmasi igin belirli firsatlar ve durumlar
yaratilmaktadir (Brady ve Keen, 2016). Ornegin gozlem siiresi icinde ¢ocugun davranis
diizenleme islevine hizmet eden (isteme islevli) bir davranis géstermesi i¢in sevdigi bir oyuncak
kapal1 seffaf bir kutu icinde ¢cocugun Oniine konulabilir ya da ortak dikkat islevli bir iletisim
davranigi gostermesi igin 1s1kli sesli bir oyuncak ¢ocugun goriis alani iginde caligtirilabilir
(Mundy ve digerleri, 2003; Wetherby ve Prizant, 2002). Yapilandirilmis gézlem ile iletisim i¢in
¢ocugun motivasyonunu artiracak bir baglam yaratilmakta, dolayisi ile farkli islevlerdeki bir¢ok
sozel olmayan iletisim ve etkilesim davraniginin gozlem siiresi i¢inde c¢ikma olasiligt
artirtlmaktadir (Brady ve Keen, 2016).
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OSB olan c¢ocuklarin sozel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim davranislarinin
degerlendirilmesinde  kullanilan  tiim  ydntemler, c¢ocugun iletisim performansinin
belirlenmesinde alan uzmanlarina 6nemli bilgiler saglamakla birlikte her degerlendirme
yonteminin kendi i¢inde sinirliliklart bulunmaktadir. Bu nedenle OSB olan bir ¢ocugun sozel
olmayan iletigsim ve etkilesim becerilerinin degerlendirilmesinde tiim bu yontemlerin bir arada
kullanilmasi 6nerilmektedir (Paul ve Fahim, 2014).

OSB olan cocuklarda gelisimin erken donemlerinden itibaren giicliik yasanan alanlar
olmasi ve ilerideki dil gelisimini etkileyen 6nemli degiskenler olmasi nedeniyle, erken donem
sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin, glivenilir bi¢imde degerlendirilmesi de Onem
kazanmaktadir. Uluslararasi alanyazinda sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin standardize
olgekler ve ebeveyn raporlarina dayali degerlendirilmesinin (Luyster ve digerleri, 2008) yaninda
yapilandirilmis gozlem yoluyla da degerlendirildigi goriilmektedir (Mundy ve digerleri, 2003;
Wetherby ve Prizant, 2002). Ulkemizde OSB olan ¢ocuklarda sosyal iletisim ve etkilesim
becerilerinin degerlendirilmesine ydnelik kullanilan araglar genellikle tam1 ve tarama
araclarindan olusmaktadir (6r. Gilliam Otistik Bozukluk Derecelendirme Olgegi, Diken, Ardig,
Diken ve Gilliam, 2012; Sosyal Iletisim Olgegi, Avcil, Baykara, Baydur, Miinir ve Emiroglu,
2014). Bu araclar OSB olan c¢ocuklarin tanilanmasi ya da risk grubu olan cocuklarin
belirlenmesi amaciyla gelistirilmis araclardir ve s6zel olmayan iletisim davraniglarinin sikligina,
karmasikligma iliskin ayrmtili bilgi vermemektedir. Ulkemizde ebeveyn raporlarma dayali
olarak ise Tiirke iletisim Davramslari Gelisim Envanteri (TIGE I/1l; Aksu-Kog ve digerleri,
2008), kullanilabilmektedir. Fakat bu envanter ile farkli islevlerdeki iletisim davraniglarinin ve
etkilesim davramiglarmin sikligi ve karmasikligi ayrintili olarak degerlendirilememektedir.
Ulkemizde tiim bu araclarin yaninda kullanilabilecek ortak dikkat ve davranis diizenleme islevli
iletisimsel davranislari, nesneyle oyun ve taklit becerilerini ayrintili ve yapilandirilmis gozleme
dayali degerlendirebilecek gecerli ve giivenilir bir ara¢ bulunmamaktadir. Dolayisiyla bu
calismada, OSB olan ¢ocuklarin sézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim davranislarini
yapilandirilmis gozlem yoluyla degerlendirmede kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir arag
gelistirilmesi amag¢lanmistir.

1.3. Calismanin Amaci ve Onemi

Bu calismada, OSB olan cocuklarin sdzel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim
davraniglarin1 yapilandirilmis gozlem yoluyla degerlendirmede kullanilabilecek Erken Sosyal
Iletisim ve Etkilesim (ESIE) 6lceginin gegerlik ve giivenilirlik 6zelliklerinin incelenmesi
amaglanmistir. Gelistirilen bu aracin, OSB olan g¢ocuklarin ayirt edici 6zelliklerinin ayrintili
incelenmesinde, egitsel degerlendirme siirecinde iletisim becerilerine iliskin performansin
belirlenmesinde, ¢ocuklarin iletisim becerilerinin gelisiminin izlenmesinde ve iletisim
becerilerine yapilan midahalelerinin etkililiginin degerlendirilmesinde alan uzmanlari
tarafindan kullanilabilecegi diisliniilmektedir.

2. YONTEM
2.1. Calisma Grubu

Aragtirmaya 28.0-98.0 (ort = 58.31) aylar arasindaki 111 OSB tanili ¢ocuk katilmistir.
Cocuklarinin tiimii {iniversite hastanelerinin ¢ocuk psikiyatrisi bdliimlerinden OSB tanisi
almigtir. Bununla birlikte birgok iilkede otizmi tarama ve tanilama amaciyla kullanilan
Cocukluk Otizmi Derecelendirme Olgegi (CODO, Incekas-Gassaloglu, Baykara, Avcil ve
Demiral, 2006) uygulanmis, biitiin ¢ocuklarin dlgekten aldigi puanin kesme noktasinin (29.5)
iistinde oldugu yani cocuklarin OSB tanisimin dogru oldugu teyit edilmistir. CODO,
psikometrik Ozellikleri agisindan APA’nin yayimladigi Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve
Sayimsal El Kitabi’nin son versiyonu (Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders-
5/DSM-V) ile tutarli olmasi nedeniyle tercih edilmistir (Park ve Kim, 2016).
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Arastirmaya katilan OSB olan ¢ocuklarin belirlenmesinde a) herhangi bir duyusal, gorsel
ya da motor yetersizliginin olmamasi, b) s6z dncesi, tek sdzciik, basit ve karmagik climle olmak
iizere farkl dil diizeylerinde ¢ocuklar olmasi 6l¢iitleri goz oniine alinmistir. Cocuklarin duyusal,
gorsel ve motor bir probleme sahip olup olmama durumu, doktor raporlari incelenerek ve
ebeveynler ile gorisiilerek belirlenmistir. Calisma grubu olusturulurken sézel dil gelismis olan
(n = 53) ve soz oncesi donemde olan (n = 58) OSB tanili ¢ocuklarin oraninin birbirine yakin
olmasina ve sozel dil gelismis cocuklarin farkli dil diizeylerinde (tek sozciik, basit ciimle ve
karmasik ciimle) olmasina dikkat edilmistir. Cocuklarin dil diizeylerinin belirlenmesinde, 18-20
dakikalik sohbet baglaminda alinan dil 6rneklerinden elde edilen Ortalama Sézce Uzunlugu
(OSU) kullanilmustir. Tablo 1°de farkli dil diizeyindeki katilimcilarin yas, OSU ve cinsiyete
gore dagilimlarina yer verilmektedir.

Tablo 1: Farkh dil diizeyindeki katilimcilarin yas, OSU ve cinsiyete gore dagilimi

Dil Diizeyine Gore Gruplar

Soz Oncesi Tek Sozciik Basit Ciimle  Karmasik Ciimle
Katihma Sayis1 (%) 58 (52.3) 17 (15.3) 17 (15.3) 19 (17.1)
. X(Ss) 51.40 (12.67) 57.94 (19.62) 68.59 (20.74)  70.53 (19.15)

g;‘)’“""”‘k Yas “NMedyan 52.00 53.00 66.00 64.00

Min.-Maks. 28.0-96.0 34.0-96.0 37.0-98.0 45.0-97.0

X(Ss) - 1.42 (.35) 3.25 (.48) 5.17 (.96)
osu Medyan - 1.32 3.29 4.96

Min.-Maks. - 1.08-1.99 2.00-3.94 4.07-7.86
Cinsiyet Kiz/Erkek 3/55 5/12 4/13 1/18

2.2. Veri Toplama Aracglar1
2.2.1. Erken Sosyal iletisim ve Etkilesim (ESIE) 6lcegin gelistirilme siireci

Erken Sosyal Iletisim ve Etkilesim (ESIE) 6lgegi, sdzel olmayan sosyal iletisim ve
etkilesim becerilerinden jestler, ortak dikkat, davranig diizenleme, yapilandirilmis taklit,
kendiliginden taklit ve nesneyle oyunu yapilandirilmis gézlem yoluyla degerlendirmek amaciyla
gelistirilmigtir. Bu ama¢ kapsaminda, Olgegin gelistirilme siirecinde oOncelikle hedeflenen
becerileri 6lgmede kullanilacak yapilandirilmis islemlerin belirlenebilmesi i¢in alanyazin
taramas1 yapilmustir. Alanyazindaki arastirmalardan ve sozel olmayan sosyal iletisim ve
etkilesim becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan 6l¢eklerden elde edilen islemlere, pilot
uygulama yapildiktan sonra son hali verilmistir. ilerleyen kisimda sézel olmayan iletisim ve
etkilesim davraniglarinin  degerlendirilmesine iligkin gelistirilen islemlere yo6nelik bilgi
verilmektedir.

2.2.1.1. Jest islemleri. Jestler, genel olarak ellerin, parmaklarin, kollarin, yiiz ifadelerinin
ve vilcut pozisyonlarinin hareketleriyle iletisim amacgli iretilen davramiglar olarak
tanimlanmaktadir (Iverson ve Thal, 1998). Iverson ve Thal, jestleri gosterici ve sembolik jestler
olmak iizere iki grupta ele almaktadir. Bu dogrultuda ESIE &lceginde gosterici ve sembolik
jestleri Olgmeye yonelik islemler kullanilmistir (Camaioni ve digerleri, 2003; Carpenter,
Pennington ve Rogers, 2002; Toret ve Acarlar, 2011). Gelistirilen islemlerde alanyazinda
siklikla kullanilan ulagilamaz hale getirme, rutini bozma, sasirtici, eksik ve uyusmayan parga
sunumu stratejileri kullanilmustir.

2.2.1.2. Ortak dikkat islevli iletisimsel davrams islemleri. Ortak dikkat en temel
anlamiyla ayni digsal uyaran iizerinde iki veya daha fazla bireyin zihinsel odak kurmasi olarak
tanimlanmaktadir (Baldwin, 1995). Ortak dikkat, digerlerinin ortak dikkat baslatmalarina yanit
verme veya digerleriyle ilgisini paylagmak i¢in ortak dikkat baslatma olmak iizere ortak dikkati
vanitlama ve ortak dikkat baslatma olmak iizere smiflandirilmaktadir (Braddock ve Brady
2016). ESIE 6lgeginde ortak dikkat baslatma becerisinin degerlendirilmesinde kurmali oyuncak
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Ve gosterici jestlerden ortak dikkat islevli jest islemleri kullanilirken, ortak dikkat yanitlama
becerisinin degerlendirilmesinde kitapta gosterilen yere bakma islemi ve isaret edilen yere
bakma iglemleri uyarlama yapilarak kullanilmistir (Mundy ve digerleri, 2003).

2.2.1.3. Davrams diizenleme islevli iletisimsel davrams islemleri. Davranis diizenleme
amaciyla kurulan iletisimde temel amac yetigkinin davraniglarii diizenleyerek, istenilen bir
nesne/eylemi elde etmek veya istenilmeyen nesne/eylemi reddetmektir (Wetherby ve Prizant,
2002). Olgekte davrams diizenleme becerisini degerlendirmek igin kurmali oyuncak islemleri
(Mundy ve digerleri, 2003) ve gdsterici jestlerden davranis diizenleme islevi igeren iglemler
kullanilmgtir.

2.2.1.4. Taklit islemleri. Gozlenen davranmislarin kopyalanmasi olarak tanimlanan
taklidin (Meltzoff ve Moore, 1983) degerlendirilmesinde yapilandirilmis (Rogers ve digerleri,
2003, Stone, Ousley ve Littleford, 1997) ve kendiliginden taklit (Colombi ve digerleri, 2009)
islemleri kullanilmistir. Yapilandirilmis taklit islemlerinde, yetiskin davranisa model olduktan
sonra “Benim gibi yap.” ve benzeri bir yonerge vererek cocugun davranisi yapmasini
beklemektedir. Yapilandirilmis taklit islemleri, nesneli ve motor hareketten olusan 12 eylemi
icermektedir. Taklidin ¢ocugun kendi istegi ile yapildigi kendiliginden taklit islemleri ise
nesneli ve motor hareketten olusan tiger eylem olmak {izere alt1 eylemden olugmaktadir.

2.2.1.5. Nesneyle oyun islemleri. Nesneyle oyunun degerlendirilmesinde kullanilan
islemlerde oyuncaklarda ve puanlama sisteminde degisiklik yapilarak Charman ve digerlerinin
(2000; 2003) calismasinda yer alan islemle benzer degerlendirme sistemi kullanilmustir.
Puanlama sistemi, McCune’nin (1995) kullandig1 sembolik oyun hiyerarsisinden yararlanilarak
hazirlanmistir. Oyun degerlendirme isleminde, iki farkli oyuncak seti kullanilarak iki asamali
bir islem gerceklestirilmis, cocugun nesne ile oynadig1 oyun karmagikligi tizerinden puanlama
yapilmustir.

2.2.2. Dil Ornegi

Arastirmada OSB olan ¢ocuklarin ifade edici dil becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla
sohbet baglaminda 18-20 dakikalik dil 6rnegi alinmistir. Tiim dil 6rnekleri cocugun tanidigi bir
baglam olan sinif ortaminda toplanmus, bu siiregte standart oyuncak setleri ve bir kitap
kullanilmistir. Tiim siire¢ video kamera ve ses kayit cihazi ile kayit edilmistir. Toplanan dil
ornekleri 15 dakikada kesilmis, analizler Tiitkce SALT (Systematic Analysis of Language
Transcripts) dil 6rnegi analizi bilgisayar programi kullanilarak yapilmistir (Acarlar, Miller ve
Johnson, 2006). Dil 6rneklerinden ortalama sézce uzunlugu (OSU) ve Farkli Sozciik Sayisi
(FSOZS) olgiimleri alinmistir. OSU dilin bigimbirim bilgisi/sdzdizimi bilesenine iliskin bir
olgtimdiir ve dil 6rnegindeki tiim bigimbirimlerin sayisimin toplam sozce sayisina boliinmesi ile
hesaplanmaktadir. Sozciik dagarcigi genisligine iliskin bir dl¢iim olan FSOZS ise belirli bir
uzunluktaki dil 6rneginde bulunan farkli sdzciik koklerinin sayisinin hesaplanmasi ile elde
edilmektedir. Dil 6rneklerinden yapilan OSU hesaplamalar1 sonucunda ¢ocuklar ifade edici dil
diizeylerine gore s6z Oncesi, tek sozciik, basit climle ve karmasik ciimle gruplarina ayrilmistir.
Ebeveyn goriismeleri ve degerlendirmecinin gézlemleri sonucunda belirlenen s6z 6ncesi grup
olan cocuklar, iletisim baglamlarinda iiretken olarak en fazla on sozciik kullanan ya da hig
sozciik kullanmayan ¢ocuklardan olugsmaktadir. Tek sozciik donemindeki ¢ocuklar kendini tek
sozciikler kullanarak ifade eden gocuklardan, basit ciimle donemindeki ¢ocuklar ise sozcik
birlesimleri ile kendini ifade eden g¢ocuklardan olusmaktadir. Bu nedenle karmasik ciimle
doénemindeki ¢ocuklar, OSU’su 4.00 ve iistiinde olan ve sohbet baglaminda en az iki farkli
eylemsi igeren sézce kullanarak kendini ifade eden ¢ocuklardan olugsmaktadir.

2.2.3. Tiirkge iletisim Davramslar1 Gelisim Envanteri

Arastirmada ESIE 6l¢eginin 6lgiit gegerligini incelemek i¢in Tiirkge fletisim Davranislar
Gelisimi Envanteri (TIGE) kullanilmistir. TIGE, MacArthur Bates Communicative
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Development Inventory/MB-CDI (Fenson ve digerleri, 1993) aracindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis
ve aracin Tiirkge igin gegerlilik giivenirlik ¢alismalari tamamlanmistir (Aksu-Kog¢ ve digerleri,
2008). TIGE, 8-30 ay arasindaki g¢ocuklarin dil ve iletisim becerilerinin degerlendirilmesini
hedefleyen bir 6lektir Ve iki farkli formdan olusmaktadir. TIGE-I 6lgegi, 8-16 aylik bebeklerin
iletisim davramslar1 (jestler) ve sdzciik bilgisini degerlendirirken; TIGE-Il ise 16-36 aylik
cocuklarin ifade edici sdzciik bilgisi ve dil bilgisel yapilarin (zaman ekleri, edilgen yapilar vb.)
kazanim durumunu 6lgmeyi amaglamaktadir. Her iki 6l¢ek de ebeveyn raporlarina dayali olarak
doldurulmaktadir. Bu ¢aligmada TIGE-I, 8-16 ay Jest ve Sozciik Olgegi kullamlmis ve katilimct
cocuklarin %30 unun ebeveynleri ile goriisiilerek TIGE-I verileri yiiz yiize toplannustir. Bu
olgek, cocuklarin sozel olmayan iletisim becerilerine iliskin bilgi vermesi nedeni ile tercih
edilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Kodlanmasi

Veri toplama siireci Ankara ilinde yer alan 6zel 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezleri
bilinyesinde gerceklestirilmistir. Yaklasik 40-45 dakika siiren degerlendirme seanslari verilerin
daha sonra kodlanabilmesi i¢in video kaydina alinmistir. Siklik temelinde yapilan kodlamalarin
giivenilir bir sekilde gergeklestirilmesi i¢in kodlanacak davranislarin iglevsel taniminin yer
aldig1 bir kodlama rehberi hazirlanmustir.

So6zel olmayan sosyal iletisim davraniglarina yonelik kodlama yapilirken gosterici ve
sembolik jestler, “jestler” bashigi altinda tek bir O6l¢lim olarak kodlanmugtir. Jestlerin
kodlanmasinda, jest islemleri esnasinda ¢ocugun kendiliginden baslattigi ulasma, verme,
nesneyi yetiskine dogru uzatma, “ver” anlaminda yukari dogru yoéneltilmis avu¢ agma,
yetigkinin elini manipiile etme, isaret etme, gosterme gibi gosterici jestler ve sembolik jestlerin
sikligr degerlendirilmistir. Ortak dikkat islevii iletisimsel davranmislarin degerlendirilmesinde
ortak dikkat baslatma ve yanitlama davraniglar1 jestlere benzer bigimde “ortak dikkat” basligi
altinda tek bir ol¢lim olarak kodlanmustir. Ortak dikkat kodlanmasi esnasinda ilgili islemler
siiresince ¢ocugun kendiliginden baslattigi koordineli bakis, ortak dikkat iglevli isaret etme,
uzaksal isaret takibi ve yakinsal igaret takibi davraniglari yani sira ortak dikkat amacli ortaya
cikan jestler degerlendirilmistir. Davranis diizenleme iglevli iletisimsel davranislarin
degerlendirilmesinde, kodlama yapilirken ilgili iglemler esnasinda ¢ocuk tarafindan sergilenen
koordineli bakis ve davranis diizenleme amacli jestler dikkate alinmistir.

Sozel olmayan sosyal etkilesim davraniglar altinda ise taklit ve nesneyle oyun becerileri
puanlanmistir. Yapilandirilmig ve kendiliginden taklit 6lgimleri kodlanirken ¢ocugun model
olunan eylemleri tam olarak taklit etmesine 2 puan, kismen taklit etmesine 1 puan, yanls taklit
etmesi veya hi¢ taklit etmemesine 0 puan verilmistir. Nesneyle oyun becerilerinin
puanlanmasinda ise ¢ocuk tarafindan sergilenen herhangi bir oyun eyleminin olmamasina 0O
puan, ¢ocugun nesneleri manipiile etmesine 1 puan, birlesimler olusturmasina 2 puan, ¢ocugun
kendisine yonelik —mig gibi eylemler yapmasina 3 puan, ¢ocugun digerlerinden gordiigii
etkinlikleri taklit ederek ve oyunda baskalarimi oyuncu olarak kullanarak tek semali oyunlar
oynamasina 4 puan, tek bir semay1 birden fazla kisi ile ger¢eklestirmesine ya da birden fazla
semay1 ardisik olarak tek bir kisi/oyuncak ile gerceklestirmesine 5 puan ve son olarak ¢ocugun
plan yaparak -mis gibi oyun oynamasina 6 puan verilmistir.

ESIE  6lgeginin  uygulanmasina, iletisim  ve  etkilesim  davranislarinin
kodlanmasina/puanlanmasina iliskin uygulama rehberine yazarlarla iletisim kurarak ulasilabilir.

2.4. Uygulama Giivenirligi ve Gozlemciler Arasi Giivenirlik

ESIE 6lgeginin tiim islemleri igin katilimcilarin %30’u (33 cocuk) yansiz atama ile
secilerek video kayitlar1 tizerinden uygulama giivenirligi yapilmistir. Giivenirlik galismasinda
ikinci bir uzmandan ESIE islemlerini igeren uygulama rehberini okumasi istenmis ve kendisine
uygulama gilivenirligi formu verilmigtir. Daha sonra uzmanin kendisine verilen videolar i¢in
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uygulama giivenirligi formunu doldurmasi istenmistir. Uygulama giivenirligi, Billingsley, White
ve Munson’un “Gozlenen uygulamaci davranigi/Planlanan uygulamaci davranist x 100 formiilii
ile hesaplanmistir (aktaran, Tekin-iftar, Kurt ve Cetin, 2011). Bu hesaplama sonucunda tiim
oturumlar i¢in uygulama giivenirliginin %94 ve iizeri oldugu belirlenmistir.

Arastirmada dil 6rneginden elde edilen dile iligkin Olgiimleri igin gozlemciler arasi
giivenirlik incelenmis, bu asamada gevriyaziya doniistiiriilen tiim dil 6rneklerinden basit ve
karmasik climle asamasinda olan ¢ocuklarin analizlerinin %30’u (n = 11) yine cocuk dili
caligmalarinda uzman olan ikinci aragtirmaci tarafindan ¢evriyazi, sdzcelere ayirma, morfemlere
ayirma ve kodlama agisindan incelenmistir. Gézlemciler arasi giivenirlik (toplam goriis birligi
sayisinin, toplam goriis birligi ve goriis ayrilig1 sayisina boliinerek yiiz ile ¢arpilmasi ile “Géoriis
birligi/ (Goriis birligi+Gaoriis ayriligl) X 100” hesaplanmaktadir (Kircaali-Iftar ve Tekin, 1997).
Gozlemciler aras1 giivenirlik hesaplamalart sonucunda; soézcelere ayirma giivenirliginin
ortalama %99.88 (%98-%100 arasinda), bigimbirimlere ayirma giivenirliginin ortalama %99.50
(%98-%100 arasinda), kodlama giivenirliginin ortalama %96.32 (%95-%100 arasinda) oldugu
bulunmustur.

3. BULGULAR
3.1. Kapsam Gecerliligi

Yapilandirilmis islemler, pilot uygulamalarin ardindan yeniden diizenlenerek ilgili alanda
calisgan bes ayr1 uzmanin goriisiine sunulmus ve uzmanlarin belirlenen islemleri verilen
yonergeler, kullanilan materyaller ve 6lgme agisindan degerlendirmeleri istenmistir. Uzman
goriislerinin alinmasinin ardindan gelistirilen her islem i¢in uzman goriisleri dogrultusunda
kapsam gecerlik orant (KGO) hesaplanmig ve her bir iglem i¢in 1.00 oldugu bulunmustur. Her
Olciim icin (jestler, ortak dikkat, davranis diizenleme, yapilandirilmis ve kendiliginden taklit,
oyun) kapsam gegerlik indeksinin (KGI) de 1.00 oldugu bulunmustur.

3.2. Yapi Gegerligi

Olgegin yap1 gegerliligini test etmede temel bilesenler analizi (TBA), dogrulayici faktor
analizi (DFA), sozel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin ve toplam 6l¢iimiin dil
diizeyine gore gelisimi, gruplar arasi karsilastirma, i¢ korelasyon, olgiit ve yordama verileri
kullanilmustir,

3.2.1. Temel Bilesenler Analizi

ESIE o6lgeginde yer alan jestler, ortak dikkat, davramis diizenleme, yapilandirilmis ve
kendiliginden taklit ile nesneyle oyun olmak {izere alt1 6l¢iimiin bilesen yapisini belirlemek igin
TBA yontemi kullanilmustir. Verilerin TBA’ya uygunlugu, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)
katsayis1 ve Bartlett kiiresellik testiyle belirlenmistir. Analizler sonucunda KMO degerinin .88
oldugu, Bartlett kiiresellik testinin sonucunun da anlamli (p = 000) oldugu belirlenmistir. TBA
sonucunda olgekte yer alan alti Olgiimiin, 6zdegeri 1°den biiyiik olan ve toplam varyansin
%72.51’ini agiklayan tek boyut altinda toplandigi goriilmiistiir. Tek boyut altinda toplanan

Olciimlerin faktor yiiklerinin ise .72-.90 arasinda degistigi belirlenmistir.
3.2.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi

TBA’da alt1 6l¢limiin tek faktorii temsil ettigi belirlendikten sonra tek faktorli yapinin
dogrulugunu denemek icin DFA yapilmistir. DFA’da modellerin tahmininde ¢ok degiskenlik
normallik varsayimi saglandigi icin En Cok Olabilirlik (Maximum likelihood) metodu
kullamlmugtir. DFA sonucunda modelin 7 yenileme sonrasinda olustugu, X*(6) = 7.18, X?/df
=1.19, p = .30, IFI = 1.00, SRMR = .02 oldugu goriilmiistiir. Ayrica tiim parametre degerlerinin
pozitif ve anlamli oldugu, X2/df < 3 ve standartlasmis artik kovaryans degerlerinin ise < | 2.0 |
oldugu belirlenmistir.
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3.2.3. Puanlarin Gelisimsel flerlemesi

OSB olan gocuklarda s6zel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerileriyle sozel dil
gelisimi arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir. Bu nedenle ESIE 6lceginin yap1 gegerliligini
belirlemek icin ¢ocuklarin dil diizeyine gore ESIE 6lceginin alt lgiimlerinden ve toplamindan
aldiklarin minimum ve maksimum puanlar, puanlarin ortalamalari ve standart sapmalari
incelenmis ve Tablo 2’de sonuglar verilmistir.

Tablo 2: Dil Diizeyine Gore ESIE 6lceginin alt 6lciimlerinden ve toplamindan ahnan puanlarin
ortalama ve standart sapmalar

B Karmasik Tiim
S6z Oncesi Tek Sozciik Basit Ciimle Ciimle Katilimeilar

n 58 17 17 19 111

X 1.02 3.18 3.82 5.05 247

Jestler Ss 1.18 151 1.81 1.17 2.09
Min-Max 0-4 1-6 1-7 3-7 0-7

X 6.12 10.82 1111 14.53 9.05

Ortak Dikkat Ss 3.45 2.35 291 243 4.47
Min-Max 0-13 6-14 3-15 11-19 0-19

Davrams X 271 6.53 6.29 6.95 4.57
Diizenleme - Ss 212 191 2.87 2.70 3.01
Min-Max 0-10 2-10 0-11 3-14 0-14
X 7.64 17.70 22.19 23.68 14.16

‘T(:lk’lli':‘“d“"m‘? Ss 6.64 6.55 3.25 75 8.98
Min-Max 0-22 0-24 14-24 21-24 0-24

Kendiliginden X 2.48 5.94 7.35 10.26 5.09
Taklit _ Ss 2.87 3.21 3.71 1.97 4.18
Min-Max 0-9 0-10 0-12 6-12 0-12

X 3.57 6.23 8.23 10.68 5.91

Nesneyle Oyun Ss 2.69 2.68 2.88 .88 3.72
Min-Max 0-9 1-10 2-11 9-12 0-12
X 23.55 50.41 50.01 71.16 41.24
Toplam Ss 13.60 13.17 11.12 5.71 22.93
Min-Max 2-55 23-64 39-75 62-82 2-82

Tablo 2’de davranis diizenleme disinda tiim alt dl¢iimlerden alinan ortalama puanlarin dil
diizeyi karmasiklastik¢a arttigt ve en yiiksek ortalama puanlarin karmasik ciimle en diisiik
ortalama puanlarinin ise sdz Oncesi diizeyde oldugu gorilmektedir. Bu bulgulara ek olarak
Olcegin toplam ortalama puanlarinin basit climle diizeyi disinda, dil diizeyi karmasiklastikca
arttig1 ve en yliksek ortalamanin karmasik ciimle en diisiik ortalamanin ise s6z dncesi diizeyde
oldugu goriilmektedir.

3.2.4. Gruplar Arasi Karsilastirma

Yapi1 gegerligi, ozellikleri bilinen gruplar yoluyla da hesaplanabilecegi i¢in bu ¢aligmada
cocuklarin dil diizeylerine gore ESIE 6lgeginin alt dlgiimlerinden aldiklar1 puanlar arasinda
anlamh farkliliklar olup olmadigimi tek yonlii ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA)
yapilarak incelenmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmaktadir.
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Tablo 3: Dil diizeyine gore ESIE 6lceginin alt 6lciimlerinden alinan puanlarin karsilastirilmasi

Varyansin Kareler Kareler
Kaynag Alt Olgiimler Toplamn  Sd Ortalamas1  F n? Fark
Grup Jestler 288.77 3 96.26 53.40* .60 2>1,3>1,4>1, 4>2
Ortak Dikkat 119188 3 397.29 42.09* 54 2>1,3>1,4>1,4>2, 4>3
Davranis Diizenleme  422.79 3 140.93 26.17* 42 2>1,3>1,4>1
Yap. Taklit 5496.44 3 1832.15 57.99* .62 2>1,3>1,4>1, 4>2
Ken. Taklit 10002.11 3 334.04 38.64* 52 2>1,3>1, 4>1, 4>2, 4>3
Nesneyle Oyun 844.65 3 281.55 44.67* .56 2>1,3>1,4>1,4>2, 4>3
Hata Jestler 192.87 107  1.80
Ortak Dikkat 1009.93 107 943
Davranis Diizenleme  576.20 107 5.38
Yap. Taklit 3380.78 107  31.60
Ken. Taklit 924.99 107 8.64
Nesneyle Oyun 674.45 107 6.30
Toplam Jestler 1158.00 111
Ortak Dikkat 11288.51 111
Davranig Diizenleme  3318.99 111
Yap. Taklit 3112498 111
Ken. Taklit 4803.00 111
Nesneyle Oyun 5396.00 111
1: S6z 6ncesi. 2: Tek sozciik. 3: Basit ciimle. 4:Karmagik ciimle
*p<.001

ESIE 6lgeginin alt 6lgiimlerinin  dil diizeyine gore farklhilasip farklilasmadig
incelendiginde tiim alt dl¢iimler i¢in gruplar arasi anlaml farkliliklar oldugu bulunmustur. Tiim
alt olgtimler icin s6z Oncesi grup puanlarinin diger gruplardan anlamli olarak diisiik oldugu
ayrica etki biyiikliigii icin incelenen eta-kare (n°) degerlerinin genis biiyiiklikkte oldugu
goriilmektedir.

3.2.5. i¢ Korelasyon

ESIE o6lceginde yer alan sozel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim davranislarl
cocuklarin gelisimi hakkinda farkli bilgiler vermektedir. Bu nedenle olgiimlerin birbiri ve
Olgegin toplamiyla olan iligkisi hem giivenirlik hem de gegerlilik hakkinda bilgi vermektedir.
Tablo 4’te ESIE 6lgeginin alt Slgiimlerin birbiriyle ve toplam puanla olan korelasyon
katsayilaria yer verilmistir.

Tablo 4: ESIE 6l¢eginin alt dl¢iimlerinin birbiri ve dl¢egin toplamuyla olan iliskisi (n=111)

Ortak Davranis  Yapilandirilmis Kendiliginden Nesneyle

Alt Ol¢iimler Jestler  pikkat  Diizenleme Taklit Taklit Oyun 'oplam
Jestler 1 7217 694" 746" 679" 730" 858"
Ortak Dikkat 1 578" 7007 698 665 846
Davrams Diizenleme 1 567" 4737 454" 689"
Yapilandirilmis Taklit 1 823" 7387 9417
Kendiliginden Taklit 1 7317 884"
Nesneyle Oyun 1 840"
Toplam 1

*p<.001

Tablo 4’te goriildiigii gibi ESIE 6lceginin alt dlgiimleri arasinda anlamli orta-yiiksek
diizeyde pozitif iligkiler bulunmaktadir. Alt 6lglimler ve toplam &lgek arasindaki iligkilerin ise,
davranis diizenleme disinda, anlamli yiiksek diizeyde pozitif oldugu goriilmektedir.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklar I¢in Erken Sosyal iletisim ve Etkilesim Olgegi (ESIE) Gegerlik 1027

3.2.6. Olciit Gegerligi

Arastirmanin Olgiit gecerligi caligmasi katilimeir ¢ocuklarin iginden segilen 36 cocuk ile
gerceklestirilmistir. Calisma icin TIGE I kullanilmis ve ¢ocuklarin TIGE | jest, taklit ve oyun
puanlar ile ESIE puanlari arasindaki iliski Pearson korelasyon katsayilari ile hesaplanmistir.
Sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: ESIE ve TiGE alt 6l¢iim puanlar arasindaki iliskiler (n=36)

TiGE-Alt Testler

Jestler Taklit -Mis Gibi Oyun
. Jestler 451** .255 .335*
i'é Ortak Dikkat .602*** .279 A51**
= :2  Davrams Diizenleme .338* .162 278
£ o> Yapilandirilmus Taklit 396* .394*, .246
i Kendiliginden Taklit A478**, .381* .346*
Nesneyle Oyun .588*** ATL** .656%**

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Tablo 5 incelendiginde, TIGE 6l¢eginin jestlere iliskin alt testi ile ESIE 6lceginin tiim alt
dlciimleri arasinda pozitif anlaml bir iliski oldugu gériilmektedir. ESIE 6lgeginde amach
iletisim davramislar1 Slciimleri olan davranis diizenleme, ortak dikkat ve jestlerin, TIGE 1 jest
puanlar: ile orta diizeyde iliskili oldugu bulunmustur. ESIE &lgeginin yapilandirilmis ve
kendiliginden taklit puanlari ile TIGE taklit puanlar1 arasinda, ESIE &lgeginin nesneyle oyun
puanlar1 ile TIGE | —mus gibi oyun puanlari arasinda orta diizey pozitif anlamli iliskiler
bulunmaktadir. TIGE | alt testleri ile ESIE 6l¢egi alt dl¢iimleri arasinda bulunan bu orta diizey
anlamli pozitif iliskiler EISE 6l¢eginin dlgiite dayali gegerliginin bir kanit1 olarak goriilebilir.

3.2.7. Yordama Gecgerligi

ESIE’nin yordama gecerligini belirlemek amaciyla 6lgegin alt dlgiimlerinin sozel dilin
bi¢cimbirim bilgisi /sdzdizimine iligkin bir 6l¢iim olan OSU’yu ve dilin anlam bilgisi bilesenine
iliskin bir 6l¢iim olan FSOZS’yi yordama durumu incelenmistir. Bu analizde, dile iliskin
Olciimlerin degisken olarak incelenmesi nedeniyle analizler sézel dile sahip g¢ocuklarin tiimii
lizerinden yapilmistir. ESIE &lgeginin her bir alt dlgiimiiniin ve toplam puanmin, OSU ve
FSOZS’yi yordama durumu basit dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir ve analizler her bir
Olciim i¢in ayr1 ayr1 yapilmistir.

Analizler sonucunda jestlerin (R = .608, R* = .370, F(1,51) = 29.93, p< .001), nesneyle
oyunun (R = .604, R? = .365, F(1,51) = 29.32, p< .001), ortak dikkatin (R = .637, R? = .406,
F(1,51) = 34.89, p< .001), yapilandirilmus taklidin (R = .532, R® = .283, F(1,51) = 20.15, p<
.001) ve kendiliginden taklidin (R = .600, R* = .360, F(1,51) = 28.72, p< .001), FSOZS’deki
toplam varyans: anlamli olarak acgikladigi bulunmustur. ESIE &lcegi toplam puanin da
FSOZS’deki toplam varyansin %53.5ini anlaml1 olarak agikladigi belirlenmistir (R=.732, R*=
535, F(1,51) = 58.74, p< .001). Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t testi sonuglari
incelendiginde ise jestlerin (t = 5.47, p =.000), nesneyle oyunun (t = 5.41, p =.000), ortak
dikkatin (t = 5.91, p =.000), yapilandirilmis taklidin (t = 4.48, p =.000), kendiliginden taklidin (t
= 5.36, p =.000) ve son olarak ESIE toplam puanin (t = 7.66, p =.000), OSB olan ¢ocuklarda
FSOZS iizerindeki yordama giiciiniin anlamli oldugu goriilmektedir. Buna karsin davranis
diizenlemenin FSOZS’yi anlaml olarak yordamadigi (R = .154, R® =.024, F(1, 51) = 1.24, p>
.05) ve t testi sonuglarinin anlamli olmadigr (t = 1.11, p =.271) tespit edilmistir.

OSU’yu yordayan degiskenlerin belirlenmesine yonelik analizler sonucunda jestlerin (R =
533, R* = .284, F(1,51) = 20.27, p< .001), nesneyle oyunun (R = .646, R* = .418, F(1,51) =
36.59, p< .001), ortak dikkatin (R = .544, R*=.296, F(1,51) = 21.44, p< .001), yapilandirilms
taklidin (R = .505, R* = .255, F(1,51) = 17.46, p< .001) ve kendiliginden taklidin (R = .528,
R?*=.279, F(1,51) = 19.72, p< .001), OSU’daki toplam varyans: anlamli olarak agikladigi
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bulunmustur. ESIE 6lgegi toplam puanin da OSU’daki toplam varyansin %44.2’sini anlamli
olarak agikladigi bulunmustur (R = .664, R* = 442, F(1,51) = 40.32, p< .001). Regresyon
katsayilarinin anlamliligina iliskin t testi sonuglar incelendiginde ise jestlerin (t = 4.50, p =
.000), nesneyle oyunun (t = 6.05, p =.000), ortak dikkatin (t = 4.63, p =.000), yapilandirilmis
taklidin (t = 4.18, p =.000), kendiliginden taklidin (t = 4.44, p =.000) ve son olarak ESIE toplam
puanin (t = 6.35, p =.000), OSB olan ¢ocuklarda OSU f{izerindeki yordama giiciiniin anlaml
oldugu goriilmektedir. Buna karsin davranis diizenlemenin OSU’yu anlamli olarak yordamadigi
(R =.063, R*=.004, F(1,51) =.201, p> .05) ve t testi sonuglarmim anlamli olmadig: (t = .449, p
=.656) bulunmustur.

3.3. Giivenirlik

ESIE 6lgeginde yer alan dlgiimlerin i¢ tutarlilik-Cronbach Alpha degerlerinin jestler icin
.72, ortak dikkat ic¢in .70, davranis diizenleme igin .72, yapilandirilmig taklit igin .95,
kendiliginden taklit icin .84 nesneyle oyun igin .93 ve toplamda .87 oldugu belirlenmistir. i¢
tutarlilik disinda bir baska giivenirlik gostergesi olarak hesaplanan alt ol¢limlere yonelik
gozlemciler arasi giivenirlik puanlarinin ise jestler i¢in ICC = .86, ortak dikkat i¢in ICC = .85,
davranis diizenleme i¢in ICC = .84, yapilandirilmis ve kendiliginden taklit i¢in ICC = .89 ve
nesneyle oyun i¢in ICC = .87 oldugu belirlenmistir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu ¢alismada, OSB olan ¢ocuklarin sézel olmayan sosyal iletisim becerilerinden jestler,
ortak dikkat, davranis diizenleme, yapilandirilmis ve kendiliginden taklit ile nesneyle oyunun
degerlendirilmesine y&nelik gelistirilen yapilandirilmis gozleme dayali ESIE 6lgeginin
psikometrik 6zelliklerinin incelenmesi amaclanmustir. ESIE 6l¢eginin psikometrik dzellikleri
incelendiginde, kapsam gecerliligini degerlendirmek i¢in yapilan hesaplamalar sonucunda elde
edilen KGO ve KGI’nin 1.00 oldugu belirlenmistir. Bes uzmanin yapilandirilmis islemlere
iliskin belirtmis olduklar1 goriislerden elde edilen KGO degerinin > .99, KGI degerinin ise >.80
olmasi aynm zamanda yine KGI > KGO olmasi 8lgiimlerde kullanilan islemlerin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu gostermektedir (aktaran, Yurdugiil, 2005). Baska bir ifadeyle kapsam
gecerliligine iliskin elde edilen bu sonuglar yapilandirilmis islemlerin hedeflenen becerileri
dletiigiiniin bir gostergesidir. TBA’nin sonuglar1 incelendiginde ise ESIE 6lceginin acikladig
varyansin tek faktorlii 6lgekler icin yeterli (=. %30) oldugu goriilmektedir. Ayrica faktor
yiiklerinin hepsinin .45’ten biiylik olmasi1 6l¢imlerin faktorle yiiksek diizeyde iliskili oldugunu
ve faktorii Olgtligiinii kanitlar niteliktedir. Yap1 gegerliligini bir bagka gostergesi olan DFA
sonuclar1 incelendiginde, Orneklemin kiigiikk olmasindan dolay1 ozellikle incelenen uyum
indekslerinin (IFI> .95 ve SRMR< .08) istenilen degerlere sahip oldugu belirlenmistir. Bu
dogrultuda modelin iyi uyumlu oldugu sdylenebilir.

Sozel olmayan sosyal iletisim Ve etkilesim becerileri normal gelisim gdsteren ¢ocuklarda
gelisim diizeyine paralel olarak gelismektedir. Dolayisiyla bu becerileri degerlendiren dlgeklerin
gelisimsel olarak goriilen ilerlemeleri 6lgmede hassas olmalar1 yap1 gegerliginin gostergesi
olmaktadir. Calisma kapsaminda, ESIE &lgeginin yap1 gegerliligini test etmek igin ¢ocuklarmn
ESIE 6lgeginin alt dlciimlerinde ve toplam Slgekten aldiklart puanlarin, OSB olan ¢ocuklarda
gelisimsel diizeyin 6nemli bir gostergesi olan dil diizeyine gore ortalamalari incelenmistir.
Sonuglara bakildiginda, davranig diizenlemeye iligkin 6l¢lim disindaki tiim alt dlglimlerde ve
toplam puanda dil karmasiklig1 arttika alinan puanlarin da arttig1 goriilmiistiir. Ayrica ESIE
Olgeginin alt dl¢iimlerinden alinan puanlarin dil diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilastigi,
farklilasmasinin ise karsilastirilan iki gruptan dil diizeyi daha yiiksek olan grup lehine oldugu
belirlenmistir. Kuramsal ve ampirik olarak beklenen bu sonuglar, ESIE &lgeginin yapi
gecerliginin bir kanitidir. Davranis diizenlemeye iliskin elde edilen sonuglar ise bu arastirmada
Ol¢iilen davranis diizenleme islevli davraniglarin, normal gelisim gosteren ¢ocuklarda s6z 6ncesi
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donemde ve tek sozciikler doneminde gelisen bakis ve jestlerle (istek amagli uzanma, isaret
etme, gosterme gibi) sinirli olmasindan (Crais ve digerleri, 2004) kaynaklaniyor olabilir.
Bununla birlikte bu 6neriyi desteklemek i¢in iglevlerine gore iletisimsel davranislarin gelisimini
OSB olan ve normal gelisim gosteren gocuklarda dil diizeylerine gore karsilastirmali olarak
inceleyen profil ¢aligmalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Davranig diizenlemeye iliskin elde edilen
sonugclarin bir diger nedeninin ise ESIE &l¢eginde yer alan davranis diizenleme islevli iletisimsel
davranis islemlerinin az sayida olmasindan kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir.

ESIE 6lgeginin yap:1 gecerliligini incelemek icin kullanilan bir baska veri ise ESIE
Olceginin alt dlglimlerinin birbiri ve 6l¢ekle olan iliskisidir. Alt 6l¢limlerin birbiriyle ve dlgekle
olan iliskisi incelendiginde korelasyon katsayilarinin orta-yiiksek diizeyde anlamli oldugu, tiim
alt olgtimlerin birbiriyle iliskili oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, 6l¢ek icerisinde yer alan
Olgtimlerin farkli iletisim ve etkilesim davranislar1 hakkinda bilgi vermekle birlikte sézel
olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerisi olarak ayn1 yapiy1 dl¢tiigiiniin gostergesidir. Ozetle
yapt gecerliligine iliskin tiim bulgular géz oniine alindiginda, ESIE 6lgeginin olgiilmesi
hedeflenen soézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerini Olgtiigli sonucuna
ulasilmaktadir.

ESIE 6l¢eginin dlciit gecerligini degerlendirmek igin dlgegin alt dlciimleri ile TIGE taklit
jest ve —mis gibi oyun puanlan ile iliskileri incelenmistir. TIGE jest puanlari ile ESIE jest,
davranis diizenleme ve ortak dikkat puanlari arasinda orta diizey anlamli iligkiler oldugu
bulunmustur. Bu bulgular, ESIE 6l¢eginin sézel olmayan sosyal iletisim davranislarina iliskin
alt Ol¢timlerinin (ortak dikkat, davranig diizenleme ve jestler) Olgiit gegerligine kanit
olusturmaktadir. Benzer bigimde ESIE yapilandirilmis taklit ve kendiliginden taklit ile TIGE
taklit, ESIE nesneyle oyun puanlari ile TIGE —mis gibi oyun puanlar1 arasinda anlamli orta
diizey iliskiler bulunmus ve bu bulgular, ESIE 6lceginin sozel olmayan sosyal etkilesim
davranislari ile ilgili 6l¢iimlerin dlgiit gegerliginin kanit1 olarak kabul edilmistir. ESIE 6lgeginin
tiim olgiimleri ile TIGE alt 6lgek puanlari arasinda goriilen orta diizey iliskiler, iki dlgegin
Olctiigii yapilarin benzer olmasi ama bazi yonlerden birbirlerinden farkli olmasi ile agiklanabilir.
Ornegin, TIGE taklit alt 6lgeginde anne-babalara cocugun kendilerini taklit etmesi olasi olan
davraniglar listelenerek bunlar1 yapip yapmadigi sorulmaktadir. Bu alt 6lgek ile sadece belirli
davraniglar1 anne-baba gibi yapip yapmadigi sorulmakta ve agirlikli olarak nesneli ertelenmis
taklit becerileri dlgiilmektedir. ESIE 6l¢eginde ise yapilandiriimis, nesneli ve nesnesiz yani sira
aninda ve gecikmis taklit becerileri Slciilmektedir. Benzer bigimde TIGE jest dlgiimleri her ne
kadar amagli iletisim davraniglarini Ol¢se de anne-babalara sadece belirli jestleri {iretip
iiretmedigi sorulmakta ve iletisim amacli bakislar ve iletisim eylemlerinin islevleri puanlama
kapsamina almmamaktadir. ESIE 6lgeginde ise bakislar ile iletisim islevleri de
degerlendirilmektedir. Oyun degerlendirilmesinde ESIE 6lgeginde nesneyle oyunun manipiilatif
oyunlar da dahil olmak iizere karmasiklik diizeyi degerlendirilirken TIGE 6l¢eginde tek asamali
-mig gibi oyun semalarinin cesitliligi puanlanmaktadir. Tiim bunlara ragmen iilkemizde
yapilandirilmig gézleme dayali bagka bir 6lgek olmamasi ve Tiirkge uyarlama caligsmast
yapilmis olan araglar i¢inde sdzel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerini diger
araglara oranla daha kapsamli lgmesi nedeni ile dl¢iit gegerligi i¢in TIGE kullanilnustir.

ESIE 6lgeginin yordama gegerligi analizlerinde davranis diizenleme disindaki tim alt
dlciimlerin  FSOZS’yi ve OSU’yu anlamli olarak yordadigi bulunmustur. Davranis
diizenlemenin OSB olan c¢ocuklarda sézel dil becerilerini yordamamasi alanyazin ile tutarlilik
gostermektedir. Yapilan aragtirmalarda OSB olan ¢ocuklarda ortak dikkat islevli iletisimsel
davranislar dil gelisimi ile iligkili iken, davranis diizenleme islevli iletisimsel davranislarin dil
gelisimi ile iliskili olmadig1 gosterilmektedir (alanyazin taramasi i¢in bk. Harbison, Mcdaniel ve
Yoder, 2017). Tiirk¢ce konugsan OSB olan ¢ocuklarda da benzer bir durum s6z konusudur
(Okciin-Ak¢amus, Acarlar, Kegeli-Kaysil1 ve Alak, 2017). Bununla birlikte davranis diizenleme
islevli iletisim davranislar ile diger sosyal iletisim ve etkilesim davraniglari arasindaki iliskiler
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ve OSB olan c¢ocuklarda davranis diizenleme islevli iletisim davramislarinda tek sozciiklerle
konusan ve sz dncesi dénem ¢ocuklar arasindaki performans farkliliklar1 (Okciin-Akgamus ve
digerleri, 2017) OSB olan ¢ocuklarda davramis diizenleme islevli iletisim davranislarinin
degerlendirilmesini 6nemli kilmaktadir.

Gegerli oldugu belirlenen ESIE &lgeginin giivenirligine iliskin veriler incelendiginde
Cronbach Alpha degerlerinin >.70, gdzlemciler arasit giivenirligi degerlendirmek igin
hesaplanan ICC degerlerinin >.80 oldugu goriilmektedir. Bu bulgular ESIE dlceginin gecerli
olmasinin yani sira giivenilir oldugunun da gdstergesi niteligindedir.

ESIE 6lgegi kapsaminda sézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinden jestler,
ortak dikkat, davranis diizenleme, yapilandirilmis ve kendiliginden taklit ile nesneyle oyun
degerlendirilmistir. Olgekte yer alan bu alt1 dl¢iim, OSB olan ¢ocuklarin gelisim geriligi olan ve
normal gelisim gosteren ¢ocuklarla karsilagtirildiklarinda 6nemli sinirliliklar yasadiklart
alanlardir. ESIE 6l¢eginde yer alan bu 6lciimler daha 6nce de ifade edildigi gibi yapilandirilms
gbzleme dayali olarak degerlendirilmektedir. Yapilandirilmis gézlemlerde temel amag, iletisim
becerileri ve islevlerin ortaya ¢ikabilecegi firsatlar saglayarak farkli iletisim becerilerinin ve
islevlerinin gozlemleme olasiligm artirmaktir (Brady ve Keen 2016). ESIE 6l¢eginin
yapilandirilmis gozleme dayali olmasi bazi avantaj ve dezavantajlar1 beraberinde getirmektedir.
Oncelikle yapilandirilmis gozleme dayali lgiimlerde degerlendirilmek istenen davramislara
iligkin islemler kullanildig1 i¢in bu davranislarin ¢gikmasina olanak saglayan firsatlarin dogrudan
cocuga sunulmasi s6z konusudur. Boylece dogrudan gozlemlerde oldugu gibi hedef davranigin
ortaya ¢ikmasi i¢in firsatin dogal bir sekilde olusmasi beklenmemekte, hedeflenen davranislar
daha kisa siirede degerlendirilebilmektedir. Alanyazinda, c¢ocuklari erken ddonemde
degerlendirmek zor bir siire¢ oldugundan siklikla bilgilendirici aile raporlarina dayali
degerlendirme kullanilmaktadir. Her ne kadar bilgilendirici raporlar birincil bakicilar tarafindan
dolduruldugu igin ¢ocuk hakkinda degerli bilgiler verse de bazen bu raporlarda yer alan
davraniglarin islevsel tanimina iliskin birincil bakicilar ve uzmanlar arasinda goriis birligi
saglanamamaktadir. Bu durum degerlendirilmek istenen davranisin 6l¢iimiiniin giivenirliginin
diismesine neden olabilmektedir. Ulkemizde TIGE (Aksu-Kog ve digerleri, 2011) ve Sosyal
lletisim Olgegi (Avcil ve digerleri, 2014) gegerliligi ve giivenirligi yapilan bilgilendirici
raporlardir. Genel olarak aile raporlariyla ilgili genel sinirliliklara sahip olmanin disinda, bu
raporlarda degerlendirilen erken donem sosyal iletisim davraniglarina iliskin maddeler oldukga
sinirhidir ve gocuklarin sosyal iletisim ve etkilesim davraniglarini nasil kullandigina ve hangi
islevlerdeki davranislart ne siklikta kullandigina iliskin ayrintili bilgi elde edilememektedir.
Dolayistyla OSB olan ¢ocuklarin erken donem sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin
degerlendirilmesinde, egitsel amaglarin belirlenmesinde ve egitim-0gretim etkinliklerinin
sonunda ¢ocuktaki gelisimin izlenmesinde tek basina bu raporlarin kullanilmasi birgok
davranigin ve degisimin gézden kagmasina neden olabilmektedir. Dogrudan gozlem (Brady ve
Keen, 2016) ve bilgilendirici raporlarin smirhliklart (Tomasello ve Mervis, 1994)
yapilandirilmig gézlemlerle en alt diizeye indirgenebilmektedir. Bununla birlikte yapilandirilmig
gozlemler de cocugun ilgili gelisim alantyla ilgili biitiin davranis repertuarin1 ve bu davraniglari
dogal ortamda sergileyip sergilemedigini belirlemede smirliliklar tagimaktadir. Dolayisiyla
ESIE 6l¢eginden elde edilen puanlarin lgekte kullanilan degerlendirme stratejisinin avantaj ve
dezavantajlarinin dikkate alinarak yorumlanmasi ile daha giivenilir sonuglar elde edilebilir. OSB
olan cocuklarin degerlendirilmesi siirecinde birden fazla kaynagin, birden fazla aracin ve
yontemin kullanilmasi, ¢ocuklarin gercek performanslarinin belirlenmesi agisindan onemlidir
(Cumine, Dunlop ve Stevenson, 2009). Degerlendirme siirecinde standardize testlerin, ebeveyn
raporlarinin  ve yapilandirilmis gdzleme dayali degerlendirmenin bir arada kullanilmasi,
cocuklarin sdzel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim performanslarinin  ayrintili
degerlendirilmesi agisindan da 6nemlidir.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklar I¢in Erken Sosyal Iletisim ve Etkilesim Olcegi (ESIE) Gegerlik 1031

ESIE 6lgeginin gecerlik ve giivenirligine iliskin ayrintili bilgiler elde edilmesine ragmen
bu calismanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Oncelikle iilkemizde OSB olan ¢ocuklarin sdzel
olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerini 6lcen yapilandirilmis gézleme dayali baska bir
degerlendirme arac1 olmamasi nedeni ile ESIE 6l¢eginin dlgiit gecerliginin ebeveyn raporlarina
dayali bir 6lgek olan TIGE ile yapilmasi bu arastirmanm smirliliklaridan biridir. ikinci
siirlilik, yordama gegerligi analizlerinde ESIE alt 6lgiimlerinin ¢ocuklarm hali hazirdaki OSU
ve FSOZS puanlarini yordama durumunun incelenmesi ve boylamsal olarak yordama
durumunun incelenememesidir. Gelisimin erken donemlerinde olan OSB’li ¢ocuklarin sdzel
olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin, ¢ocuklarin alt1 ay ve bir yil sonraki dil ve
iletisim becerileri ile iliskilerinin incelenmesi, hem OSB olan ¢ocuklarda dil gelisimi {izerine
hem de ESIE &lgeginin yordama gegerligi iizerine daha ayrintili bilgi verebilir. Arastirmanin
ticlincli siirhihi@l, Slgegin psikometrik O6zelliklerinin gorece az sayida OSB olan c¢ocukla
yapilmasidir. Daha sonraki c¢aligmalarda daha biiyiikk 6rneklemlerde Olgegin psikometrik
ozellikleri incelenebilir ve hatta dlgegin norm calismalari yapilabilir. Olgekte yer alan dérdiincii
sinirlilik, s6zel olmayan sosyal iletisim becerilerinden seslendirmelerin ve ayrica bakislarin
degerlendirilmemesidir. Ilerleyen calismalarda, islemler esnasinda ortaya ¢ikan bu davranislar
ayr1 bagliklar altinda kodlanabilir. Son olarak besinci sinirlilik ise iletisim iglevlerinden sosyal
etkilesimin degerlendirilmemesidir. Yine daha sonraki ¢caligmalarda farkli iglemler gelistirilerek
sosyal etkilesim amacli iletisim de degerlendirilebilir. Tiim bu sinirhiliklarla birlikte ESIE
olgeginin tilkemiz agisindan 6nemli bir baslangi¢ oldugu soylenebilir.

Sonug olarak, ESIE’nin 0-8 yas aras1 s6z 6ncesi olan ve sozel dil becerileri gelismis olan
OSB olan c¢ocuklarin sbézel olmayan sosyal iletisim ve etkilesim becerilerinin
degerlendirilmesinde gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu bulunmustur. Bu yilizden 6zellikle s6z
Oncesi iletisim ve etkilesim becerilerini inceleyen arastirmalarda gegerli ve giivenilir bir dlcek
olarak kullanilabilir. Ayrica ESIE 6lcegi, yapilandirilmis gézleme dayali bir arag olmasi
nedeniyle OSB olan ¢ocuklarin sozii edilen becerilerdeki gelisimi iizerine ayrintili bilgi
vermektedir dolayisiyla 6lgek, alanyazina ve egitim uygulamalarina 6nemli katkilar saglayabilir.
Buna karsin yapilandirilmig gozlemler de ¢ocugun ilgili gelisim alaniyla ilgili biitiin davranig
repertuarini ve bu davraniglar1 dogal ortamda sergileyip sergilemedigini belirlemede sinirliliklar
tasimaktadir. Bu yiizden daha &ncede ifade edildigi gibi ESIE 6lgeginden elde edilen puanlarin
Olcekte kullanilan degerlendirme stratejisinin avantaj ve dezavantajlarmin dikkate alinarak
yorumlanmasi daha giivenilir sonuglar verebilir.
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Extended Abstract

Autism spectrum disorder (ASD) is a neurodevelopmental disorder characterized by limited and
repetitive behaviors and disabilities in social interaction and communication. Children with ASD often
experience delays in verbal language development and about half of these children cannot functionally
acquire the verbal language. Studies have linked the limitations in the communication skills and
communication disorders of children with ASD to the challenges they face in their nonverbal
communication and interaction skills during the preverbal period. Studies have also suggested that the
competence of nonverbal communication and interaction skills of children with ASD is an important
variable in their verbal language acquisition. Compared with children with typically developing or with
other developmental disorders, children with ASD suffer significant qualitative and quantitative
disabilities in gestures and communication-oriented eye contact, namely, intentional communication acts,
and communication functions, especially in joint attention, as well as social interaction skills such as
imitation and play which have been associated with oral language.

In addition to their role as distinctive criteria of the early stages of development, gestures, joint
attention, imitation, and object play are prerequisites for language acquisition and thus, reliability
assessment of these skills of children who are at risk for ASD or diagnosed with ASD is of great
importance. A review of the literature has shown that social communication and interaction skills were
usually assessed by structured observation (Mundy et al., 2003; Wetherby and Prizant, 2002). However,
in Turkey, there is no valid and reliable structured observation-based tool that can assess the joint
attention and behavior regulation communicative functions and imitation and object play skills.

The main goal of structured observations is to enhance the likelihood of observing different
communication skills and functions by providing opportunities through which communication skills and
functions can emerge (Brady and Keen, 2016). The present study aims to develop a valid and reliable tool
that can be used in the assessment of nonverbal social communication and interaction behaviors of
children with ASD through observation. The tool can be used by field experts to determine the
performance of communication and interaction skills of children with ASD during the diagnosis process
while conducting a detailed examination and educational assessment of the distinctive characteristics of
the children.

The study included 111 children with ASD at ages ranging from 28.0 months to 98.0 months
(mean = 58.31 months). The inclusion criteria for the study to include children who (a) did not have any
sensory, visual, or motor disabilities and (b) are at different language levels that comprise the preverbal,
single words, simple sentences, and complex sentences periods. To determine the language levels of the

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



1036 Meral Cilem Okciin Ak¢amus, Inayet Funda Acarlar, Gamze Alak, Bahar Kegeli Kaysili

children, the Mean Length of Utterance (MLU) derived from the language samples collected during 18-
20-minute conversations was used.

The early social communication and interaction (ESCI) scale was developed to evaluate the
nonverbal social communication and interaction skills including gestures, joint attention, behavior
regulation, structured imitation, spontaneous imitation, and object play through structured observation. To
determine the structured procedures that will be used to measure the target behaviors during the
development of the scale, first, a pilot application of the procedures determined through a review of the
literature was carried out and the procedures took their final form.

The data collection process took place in various private special education institutions and the data
were recorded on video for later transcription. To determine the validity of the scale, content validity
index was used; to determine construct validity, principal components analysis (PCA), confirmatory
factor analysis (CFA), the development of nonverbal social communication skills and total score
compared to language level, and intercorrelation and between-groups comparison data were used. To
determine the reliability of the scale, Cronbach’s alpha was used and through a random 30% video
analysis, Intraclass Correlation Coefficient (ICC) was calculated to determine interobserver agreement.

The PCA performed to determine the component structure of the six measures revealed that the six
measures subsumed under a single dimension, which explained 72.51% of the total variance. The factor
loads of the measures subsuming under a single dimension ranged from 0.72 to 0.90. The variance
explained by the ESCI scale was at a sufficient level for single-factor scales. Moreover, obtaining factor
loads that are greater than .45 is an evidence of the high correlation between the measures and the factor
as well as measures’ ability to measure the factor.

The CFA that was performed to test the single-factor structure of the ESCI scale showed that the
fit indices were X2(6) = 7.18, X2/df =1 .19, p = .30, IFI = 1.00, SRMR = .02; all parameters were positive
and significant; the X2/df ratio was lower than 3 and standardized residual covariance was lower
than | 2.0 | . The model showed a good fit according to the fit indices, which reached the desired values
(TFT >.95 and SRMR <.08).

The mean scores received from the sub-measures of the ESCI scale and the total score increased
with increasing language complexity. Furthermore, the scores received from the sub-measures of the
ESCI scale significantly differed with respect to language level and between the two groups compared
with each other, the difference was in favor of the group comprising children with a higher language
level. The relationships among the sub-measures and between the sub-measures and the total score
showed that the correlation coefficients were moderately-highly related to each other. These theoretically
and empirically expected results are evidences of the construct validity of the ESE scale. The Cronbach’s
Alpha values of the ESCI scale, which was proven to be valid, were >.70 and the ICC values of the scale
were >.80. In conclusion, the results indicate that the ESCI scale can be used to measure the nonverbal
social communication and interaction skills of children with ASD validly and reliably.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education) 34(4): 1037-1060 [2019]
doi: 10.16986/HUJE.2018038527 [Arastirma Makalesi / Research Article]

Lise Ogrencilerinin Yasam Doyumu ve Yilmazhik Diizeylerinin Anne-
Baba Tutumlariyla Iliskisi Acisindan Incelenmesi

Investigating Life Satisfaction and Resiliency Levels of High School
Students based on the Relation with Parental Attitudes

Nermin CIFTCI ARIDAG", Sedef UNSAL SEYDOOGULLARI™

e Gelis Tarihi: 03.08.2017 e Kabul Tarihi: 02.04.2018 e Yayin Tarihi: 31.10.2019

Kaynakca Bilgisi: Ciftci Andag, N, & Unsal Seydoogullari, S. (2019). Lise 6grencilerinin yasam doyumu ve
yilmazhk diizeylerinin anne-baba tutumlariyla iliskisi agisindan incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 34(4), 1037-1060. doi: 10.16986/HUJE.2018038527

Citation Information: Cift¢i Aridag, N, & Unsal Seydoogullari, S. (2019). Investigating life satisfaction and
resiliency levels of high school students based on the relation with parental attitudes. Hacettepe University Journal of
Education, 34(4), 1037-1060. doi: 10.16986/HUJE.2018038527

OZ: Bu arastirmanin amaci; lise 6grencilerinin yasam doyumu ve yilmazlik diizeylerinin anne-baba tutumlarina gére
incelenmesidir. Bununla birlikte 6grencilerin yasam doyumu ve yilmazlik diizeylerinin cinsiyete ve algilanan
akademik basariya gore farklilagsma diizeylerini ve yasam doyumu ve ana- baba tutumlarinin yilmazhigi anlaml bir
sekilde yordayip yordamadigimi arastirmaktir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Istanbul ve Kocaeli’nde farkl1 liselerde
egitim goren 679 (Meslek Lisesi, Imam-Hatip Lisesi, Fen Lisesi ve Anadolu Lisesi) lise 6grencisi olusturmaktadir.
Verilerin toplanmasinda Kisisel Bilgi Formu, Yasam Doyumu Olgegi, Yilmazlik Olgegi ve Ana-Baba Tutum Olgegi
kullanilmistir. Aragtirmanin bulgularina gore; yasam doyumu ve yilmazlik ile anne-baba tutumlar1 arasinda anlaml
iligkiler saptanmustir. Demokratik anne baba tutumu ile yasam doyumu ve yilmazlik arasinda pozitif yonde zayif
diizeyde anlaml: iligkiler bulunmustur. Otoriter anne ve baba ile yasam doyumu ve yilmazlik arasinda da negatif
yonde zayif diizeyde anlamli iligkiler saptanmistir. Yasam doyumu ve yilmazlik diizeyinin cinsiyete gore
farklilagsmadigi gozlenmistir. Akademik basarisini diigiik olarak algilayan dgrencilerin yasam doyumlari akademik
basarisin1 iyi ve c¢ok iyi olarak algilayan ogrencilerin yasam doyumundan anlamli bir sekilde diisiik oldugu
gorilmiistiir. Akademik basarisini diisiik olarak algilayan 6grencilerin yilmazliklarmm akademik basarisint ortanin
alt1, orta, iyi ve cok iyi olarak algilayan 6grencilerin yilmazliklarindan ve akademik basarisini orta olarak algilayan
ogrencilerin yilmazlik diizeylerinin akademik basarisini iyi olarak algilayanlarin yilmazlik diizeylerinden anlamli bir
sekilde disiik oldugu saptanmustir. Ana-baba tutumlart ve yasam doyumunun birlikte yilmazligi anlamli bir sekilde
yordadigi gozlenmistir. Bulgular, elde edilen sonuglarla birlikte literatiirdeki aragtirmalarla iligkilendirilerek
tartigtilmusgtir.

Anahtar Soézciikler: Lise 6grencileri, yasam doyumu, yilmazlik, anne-baba tutumu, akademik basar1

ABSTRACT: The purpose of this study is to examine life satisfaction and resilience levels of high school students
with respect to parental attitudes. In addition, whether or not the life satisfaction and resilience levels of students
differ with respect to gender and perceived academic achievement was aimed at being examined. Also whether or not
parental attitude and life satisfaction predicts resilience significantly. The study group consists of 679 students
studying in various high schools in Istanbul and Kocaeli. The Personal Information Form, Satisfaction with Life
Scale, Resiliency Scale and Parental Attitude Scale were used in collecting the data. According to the study findings;
relationships were observed between life satisfaction and resilience and with parental attitudes. Positive, weak and
significant relationships were detected between democratic parental attitude and life satisfaction and resilience. Weak
and negative significant relationships were observed between authoritarian mother and authoritarian father with life
satisfaction and resilience. According to our findings, it was observed that life satisfaction and resilience levels do not
differ based on gender. Life satisfaction levels of students who perceive their academic achievement low were
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observed to be lowers than life satisfaction levels of students who perceive their academic achievement good and
very good. Resilience levels of students who perceive their academic achievement low were again observed to be
lower than resilience levels of students who perceive their academic achievement below medium, medium, good and
very good. Also levels of students who perceive their academic achievement medium again observed to be lower than
resilience levels of students who perceive their academic achievement good. Parental attitude and life satisfaction
predict resilience at a significant level. Findings were discussed by relating the results with the studies in the
literature.

Key Words: High school students, life satisfaction, resilience, parental attitude, academic success

1. GIRIS

Yasam Ve yasam olaylar1 pek ¢ok zorlugu, sorunu beraberinde getirir. Bir yakinin kaybi,
deprem, beklenmedik felaketler gibi cesitli travmalar, yoksulluk, basarisizlik gibi dezavantajli
durumlar veya gelisim donemlerinin beraberinde getirdigi birtakim zorluklar kisilerin
yasayabilecegi ¢esitli sorunlardan sadece birkagidir. Arastirmalar, her bireyin yasami boyunca
en az bir kez siddet veya yasamini tehdit eden bir zorlukla kars1 karsiya kaldigin1 gostermektedir
(Ozer, Best, Lipsey ve Weiss, 2003; Bonanno, 2004; Bonanno, 2012). Yine arastirmalar
gostermektedir ki, bireylerin zorlu yasam olaylarina veya riskli durumlara karsi tepkileri
birbirinden olduk¢a farklidir. Bazilar1 s6z konusu zorluklar karsisinda zayif diisiip yeniden
ayaga kalkmakta zorlanir, bazilari ise engelle miicadele edip yeniden toparlanabilme giiciinii
gosterebilecek kadar dayaniklidir (Bonanno, 2012). Kisisel 6zellikler ve bireylere gore
degisiklik gosteren ¢evresel kosullarla agiklanabilen bu farkli durusun miicadele ve zorluklar
karsisinda dayanma ve kendi kendini iyilestirme boyutu Wolin ve Wolin (1993) tarafindan
"yilmazlik" olarak tanimlanmistir (Henderson ve Milstein, 1996). Ingilizcesi "resilience” olan
yilmazlik kavramina iligkin tanimlardan bir digeri de, bir zorluk durumuyla karsilasildiginda bu
durumdan daha gii¢lii bir sekilde ¢ikmayi, kriz durumunda gelisme katetmeyi ve dayaniklilig
saglayan bir siire¢ olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Walsh, 2006). Higgins (1994) tarafindan kendi
kendini diizeltme ve gelisme siireci olarak da tamimlanan kavramin Tirkee karsilig
arastirmacilar tarafindan "psikolojik saglamlik" (Tasgin ve Cetin, 2006; Gizir, 2007; Karairmak;
2006; Oktan, 2008; Dogan, 2015), kendini toparlama giicii (Terzi, 2008) ve yilmazlik
(Ogiilmiis, 2001; Giirgan, 2006; Cakar, Karatas ve Cakir, 2014) seklinde farkli kavramlar
kullanmuslardir. Bu arastirmada Tiirkge alan yazinda kavramu ilk olarak kullanan Ogiilmiis'iin
(2001) ¢alismasina dayanarak "yilmazlik" terimi benimsenmistir.

Yilmazlik ile ilgili farkli boyutlar1 ele alan Masten, Best ve Garmezy (1990) kavramla
ilgili ii¢ farkli betimlemede bulunmustur. Birincisi yiiksek risk tasiyan ortamlarda yasayan
bireylerde gozlenen olumlu sonuglari, ikincisi uzun siiren stresli yasantilara ragmen bireylerin
uyumunu siirdiirebilmelerini, ti¢iinclisii ise travmanin olumsuz etkilerinden ¢abuk kurtulan ve
kisa siirede atlatan bireylerin ozelliklerini ifade etmektedir. Kisiden kisiye ve zamanla
degisebilen bir nitelik tasiyan ve herkesin gelistirebilecegi bir o6zellik olarak ifade edilen
yilmazlik aragtirtlirken, stresli durumlarin olumsuz etkilerini azaltan igsel ve digsal koruyucu
faktorlerin varlign veya yoklugu yani yilmazlik {zerindeki etkileri de incelenmektedir
(Henderson ve Milstein, 1996). Yilmazlhigin degerlendirilebilmesi i¢in bir 6n kosul olarak
goriilen risklerin (Oz ve Yilmaz, 2009) olumsuz etkilerini azaltan koruyucu faktérler arasinda
atilganlik, problem ¢6zme, olumlu iletisim becerisi, mizah duygusu, kisisel yetkinlik, 6zgiiven
icsel koruyucu faktorler olarak belirtilmektedir. Bununla birlikte olumlu sosyal degerlerin
desteklenmesi, amaglarin belirlenebilmesi, degerlerin gelismesi ve yasam becerilerini tegvik
eden cevre Ozellikleri gibi digsal koruyucu faktorler bireylerin yilmazlik 6zelliklerinin
gelismesinde kolaylastiric1 faktdrler olarak belirtilmektedir (Ogiilmiis, 2001).

Koruyucu igsel faktorlerle iligkili olarak yilmaz kisilerin en onemli kisisel 6zellikleri
arasinda iyimserlik, disa doniikliik, yeni yasantilara agiklik, empatiklik ve yaraticilik gibi
ozellikler yer almaktadir (Riolli, Savicki ve Cepani, 2002). Literatiirde pozitif psikolojinin
kavramlarindan birisi olan yasam doyumu ve yilmazlik iliskisini inceleyen bazi arastirmalarin
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sonuglarina gore, yilmazlik 6zelligi gosteren bireylerin yasam doyumlari da yiiksektir (Adams,
1995; Carter, 2004; Rossi, Bisconti ve Bergeman, 2007; Karairmak, 2007; Giirgan, 2013;
Malkog ve Yalgin, 2015). Seligman ve Csikszentmihalyi'nin psikolojinin negatif duygulanim ve
deneyimlere, bireyin zayif yonlerinden ¢ok mutlulugu konu edinmesi ve bireylerin giicli
yonlerine odaklanmasi gerektigini belirttigi ve bu goriisleriyle pozitif psikolojinin onciiliigiinii
yaptiklari (Tuzgol Dost, 2006) siirecin {irlinii olarak ortaya ¢ikan kavramlardan birisi de yasam
doyumudur.

Mutlulugun bir alt boyutu olarak degerlendirilen (Arygle, 1994) yasam doyumu ilk kez
1961 yilinda Neugarten tarafindan ortaya atilmig bir kavramdir (Dilmag ve Eksi, 2008). Daha
sonra yillar i¢inde bir ¢ok arastirmaya konu olmaya devam eden yasam doyumuyla ilgili ¢esitli
tanimlamalar yapilmistir. Pavot ve Diener’in de (1993) ifade ettigi gibi, yasam doyumu 6znel
iyi olugun biligsel bir bileseni olarak tanimlandiginda, bireyin kendi yasamindan biitiin olarak ya
da aile, arkadas, yasanilan ¢evre gibi belirli yasam alanlari agisindan hosnut olup olmadigina
iliskin yaptig1 genel bilissel degerlendirmelerdir. Genel olarak tanimlanirsa yasam doyumu
yasamin degerlendirilmesi sonucunda ne diizeyde doyum saglandigma iligskin bireyin 6znel
algisidir (Meulemann, 2001; akt. Sahrang, 2007).

Moller’in (1996) toplumlarin refahi ve gelecegi i¢in yarinin yetigkinleri olan genglerin
yasam doyumlarinin arastirilmasinin gerekli oldugu yoniindeki vurgusundan yola ¢ikarak;
ozellikle 6nemli se¢imlerin yapildigi, meslek se¢imi gibi ciddi kararlarin alindigi, 6grencilerin
kendileri ile ilgili farkindalik kazandiklar1 ve kendilerini tanima ve kisiligine yatirnm yapma
anlaminda Onemli gelismelerin yasandigi lise donemindeki genglerin mutlu olmalar1 ve
yasamlarindan doyum almalarinin énemli oldugu diistiniilmektedir. S6z konusu yaslar, ergenlik
donemi olarak adlandirilan ve kendine 6zgii biyolojik, psikolojik ve gelisimsel sorunlari
biinyesinde barindiran biiyiikk degisimlerin yasandigi degisme, gelisme ve firsatlar donemidir
(Unsal Seydoogullar, Ciftci Arnidag ve Kog, 2014). Bahsedilen gelisimsel sorunlarin yani sira
ogrencilerin bas etmek durumunda olduklart diger bir giigliik de lisenin son yilinda girdikleri ve
bagarmanin ergenin gelecegi adma ¢ok onemli olarak algilandigi tniversite giris sinavidir
(Erkan, 1991). Tirkiye’de gelecekte bir meslek sahibi olma, ekonomik bagimsizligini elde
etme, mutlu olma gibi beklentilere ulagmanin biiyiik oranda iiniversite giris sinavi ile miimkiin
olacagi distiniilmektedir. Aileler ve lise Ogrencilerinin sinavlar yaklagtikga gerginligi
artmaktadir. Siava yaklagsmis olmanin etkisiyle ailenin ergenden bekledigi akademik basari
diizeyinin artmasi, bunun karsisinda ergenin ilgisinin ders disindaki farkli alanlara yonelmesi,
bagimsizlik istegi, bu istegin vermis oldugu simirsiz 6zgiirliik beklentisi gibi sorunlar, aile ile
catisma yasanmasini beraberinde getirmektedir. Bir yandan gelecek kaygisi ve sinava hazirhk
stresi, aile ve gevresinin tiniversiteyi kazanma zorunlulugu seklindeki beklentileri, diger yandan
ergenlik doneminin zorluklar1 ergenin bas etme becerilerini zorlamakta, yasam doyumlari igin
risk olusturmaktadir. Biitiin bu giicliikklerle bas edebilmesi i¢in yasam doyumu ergenler igin
onemlidir. Bu nedenle, ergenin yasam doyumuyla iligkisi agisindan ana baba tutumlarinin
incelenmesi énemlidir (Unsal Seydoogullari, Ciftgi Aridag ve Kog, 2014). Bu yeni ve karmasik
donemde ergenler i¢in ¢ok onemli olan yilmazlik 6zelliginin gelismesinde de hem kigisel hem
de gevresel koruyucu faktorler dikkate alindiginda ailenin ¢ocuga yonelik sergiledigi tutumlarin
onemli bir etkisi oldugu diisiiniilmektedir. Ilgili literatiir incelendiginde i¢sel koruyucu faktdrler
arasinda benlik saygisi ve dzgiiven, i¢csel denetim odagi, ozerklik, i¢sel giidiilenme gibi 6zellikler
yer almaktadir. Cevresel koruyucu faktorler ise ustalagmayi tesvik etme, olumlu sosyal
degerlerin gelismesini ve yasam becerilerini destekleme gibi faktorler siralanmaktadir
(Henderson ve Milstein, 1996). Bu ozelliklerin belirleyicisinin de ¢ocukluktan itibaren anne
babanin ¢ocuga yonelik sergiledigi tutum oldugu disiiniilmektedir. Ek olarak; literatiirde
belirtildigi gibi yilmazligin her bireyde var oldugu ve yilmazlik gelisiminin saglikli insan
gelisiminin bir sonucu oldugu dikkate alindiginda yilmazlhigin kendiliginden gelisen bir 6zellik
degil, kisinin ya da Ogrencilerin yakininda bulunan yetiskinlerin ilgi, bakim, destek ve
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sevgisiyle gelisebilecek bir 6zellik oldugu sonucu ¢ikartilabilir (Arastaman ve Balci, 2013). Bu
acidan bakildiginda ergenlerin yilmazlik diizeylerinin anne baba tutumlariyla iligkisinin
incelenmesi onemlidir.

Aragtirmalar; aile bireyleri arasindaki iletisimin saglkli oldugu bir aile ortaminda
biiyiiyen c¢ocuklarin kendilerini iyi hissettikleri ve bunu davraniglarina yansittiklarin
gostermektedir. Bu noktada anne babalarin ¢ocuklarma karsi tutumlart énem kazanmaktadir.
Davranis bilimlerinin 6nemli kavramlarindan birisi olan tutumlar kisilerin belli bir insana,
nesneye veya olaya yonelik olumlu ya da olumsuz bir sekilde diisiinmesine, hissetmesine ya da
davranmasina yol agan kalic1 yargisal bir egilim olarak tanimlanmaktadir (Budak, 2000). Ana
babalarin  ¢ocuklarmi biyiitirken uyguladiklart tutumlar ¢ocuklarin ilk  yillarindaki
yasantilarinin bigimlenmesinde (Maccoby ve Martin, 1983; akt. Sezer ve Oguz, 2010) ve genel
olarak kendilerini iyi hissetmelerinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Young ve Miller, 1995;
Moller, 1996).

Literatirde ana babalarin ¢ocuklar1 ile olan iliskilerinde sik olarak kullandiklar
tutumlardan demokratik tutum, cocuga kosulsuz sevgi ve saygi gostermeyi igerdiginden,
cocugun kisilik gelisimi i¢in en uygun tutum olarak belirtilmektedir. Bu tutumla belli sinirlar
icerisinde ¢ocuklarin bazi davraniglar1 yapmasina izin verilir ve boylece onlarin sorumluluk
duygusunun gelismesinde uygun ortam hazirlanmis olur. Bu sekilde anne babalar ¢ocuklarinin
Ozgiirce gelismesine, yeteneklerini ortaya g¢ikarmasina ve kendini gergeklestirmesine firsat
verirler (Sezer ve Oguz, 2010). Diger tutum, anne babalarin ¢ocuklarinin gelisim diizeylerini,
kisilik Ozelliklerini ve isteklerini dikkate almadan, kendilerinin istedikleri dogrultuda
davranmalarin1 bekledikleri otoriter tutumdur. Cocuklar anne babalarinin istedikleri gibi
davranmadiginda cezalandirildiklar1 igin bu tutumla yetisen g¢ocuklarin bagimli kisilik
gelistirdikleri, 6zellikle erkek gocuklarin saldirganlik diizeyinin arttigi ve benlik saygilarinin
diistiigli yapilan aragtirmalarla ortaya konmustur (Maccoby, Martin, 1983; akt. Sezer ve Oguz,
2010). Koruyucu anne babalar; gocuklarini agir1 korur ve denetlerler. Cocuklarin yapabilecekleri
pek ¢ok sey anne babalar tarafindan yapildig1 ig¢in ¢ocuklarin yasayarak, deneyim kazanarak
ogrenmeleri engellenmis olur. Sonug olarak kendi basina karar veremeyen, bagimli bireyler
yetistirilmis olur (Baumrind, 1966; Dékmen, 1996).

Cocugun bedensel, sosyal, psikolojik alanlardaki gelisimi ile olan iliskisinden yola
¢ikilarak, ana baba tutumlarinin ergenlerin yilmazlik diizeyleri ve yasam doyumlari agisindan da
arastirilmasi 6nemlidir. Nitekim ergenlerin yilmazlik diizeyleri ve yasam doyumlarinin ana baba
tutumlart agisindan incelendigi arastirmalar daha ¢ok yurt disinda yapilmig, ergenlerin yasam
doyumunun ebeveyn destegi (Shek, 1999; Vitale, 2001), ana baba tutumu gibi faktorlerle iliskili
oldugu ortaya konmus olsa da 6zellikle Tiirkiye’ da daha fazla arastirmaya ihtiyag¢ vardir.
Yilmazlik ile ilgili yapilan arastirmalarin agirlikli olarak belli meslek gruplarina odaklandig:
goriilmektedir. Farkli olarak da ogrencilerin yilmazlik diizeylerini inceleyen arastirmalara
rastlanmigtir. Bu aragtirmalar genellikle 6grencilerin yilmazlik diizeylerini sosyo-ekonomik
diizeye gore (SED) (Gizir, 2004), anne babanin birliktelik ve bosanmiglik durumuna, cinsiyete
(Ozcan, 2005) gore incelemislerdir. Farkli olarak Arastaman ve Balci (2013) &grenci
yilmazligin1 okul iklimi, aile, 6gretmen ve arkadas faktorlerine gore arastirmislardir. Ozbay
(2013) ise bireysel yilmazliga odaklanan diger arastirmacilardan farkli olarak ailesel yilmazlik
tizerinde ¢alismustir. Yazar, engelli cocuga sahip ailelerin yilmazlik siirecini belirlemeye yonelik
olarak nitel arastirma yontemlerini kullanarak derinlemesine yaptigi arasgtirmasinda aile
yilmazlhigmm kiiltiirel boyutunda sosyal destek, maneviyat ve pozitif bakis agisinin Snemli
pozitif etkileri oldugunu vurgulanustir. Ilgili alan yazinda Angulo-Macias (2007) tarafindan
kullanilan "kendini toparlama giici" ifadesi Tiurkiye'de Isik (2016) tarafindan da
benimsenmistir. Isik, Tiirkiye'de kendini toparlama giictinii konu eden 56 lisansiistii tez ve 21
arastirmay1 Karsilastirmali olarak incelemis ve arastirmasinin sonucunda "resilience"
tanimlarmin 6nemli bir zorluga maruz kalma ve bu tehdit ya da zorlugun etkisinden siyrilma
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olmak tizere iki unsuru vurguladiklarini, buna ek olarak yapilan lisansiistii tezlerde yurt disinda
tizerinde agirlikli olarak durulan "risk™ faktoriine yer verilmedigi sonuglarina ulagmigtir. Yazar
ayn1 zamanda kendini toparlama giicii ile demografik degiskenler, sosyal destek, benlik saygisi,
ana- baba tutumu, yasam doyumu ve basa ¢ikma degiskenleri ile iligkisi agisindan incelendigini,
ancak ¢ocuklarda kendini toparlama giictiniin yeterince incelenmedigi sonucuna ulagmistir. Lise
ogrencilerinde yilmazlik Celik (2013) tarafindan duygusal disavurum agisindan incelemis ve
ogrencilerin yilmazlik 6zelliklerinin disavurum, olumlu disavurum, olumsuz disavurum, diirti
siddeti tarafindan yordandigini, ayrica olumlu disavurum, olumsuz disavurum ve dirtii
siddetinin yilmazlik degiskenini duygusal disavurum araciligiyla yordadigi sonucu elde
edilmistir. ilgili literatiirde goriildiigii gibi, lise 6grencilerinde anne baba tutumlarina gore
yilmazligi konu edinen arastirma sayist sinirlidir. Oysa, genglerin mutlu olmasi, yasamdan
doyum almasi, zorluklar karsisinda yilmadan miicadele edebilme giiciine sahip olmasi; Kimlik
gelisimi siirecinde olan ergen i¢in bu donemin sonunda yerine getirmesi gereken gelisim
gorevlerinin basariyla iistesinden gelebilmesi acisindan &nemlidir. ilgi ve yeteneklerini
kesfederek kendini tanima ve kendisine uygun bir meslek se¢me siirecinde olmasi da geng igin
onemli bir gelisim gorevidir. Bu dénemde karsilastigi zorluklarla yilmadan miicadele etmesi,
akademik ve sosyal acidan potansiyelini ortaya koyarak kendisine uygun bir se¢im yapmasi
genglerin yilmazlik ve yasam doyumlarinin yiiksek diizeyde olmasini gerekli kilmaktadir. Bu
nedenle genclerin yasam doyumu ve yilmazlik diizeyiyle iligkili olan ve de yilmazliga etki eden
faktorlerin bilinmesi ve bu ozelliklerin gelistirilmesi adina olduk¢a 6nemlidir. Yilmazlik ve
yasam doyumu konusunda lise 6grencileri tizerinde simirli sayida aragtirma yapilmis olmas,
calisilmasi gereken bir aragtirma alani olarak diisiiniilmektedir.

Bu arastirmada, lise 6grencilerinin algiladiklar1 anne-baba tutumlarinin yasam doyum ve
yilmazlik ile iligkili olup olmadig1 incelenmek istenmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin yagsam
doyumu ve yilmazlik diizeylerinin cinsiyet ve akademik basar1 algismma gore farklilagip
farklilagsmadig1 arastirilmistir. EK olarak anne-baba tutumunun ve yasam doyumunun yilmazligi
yordayip yordamadig test edilmistir. Tiirkiye’de lise 6grencilerinin yilmazlik diizeylerini konu
edinen arastirma sayisimin Ve ana-baba tutumlarina gore yasam doyum ve yilmazlik diizeylerini
inceleyen arastirma sayisinin azligi nedeniyle bu konunun incelenmesinin 6nemli oldugu
diistintilmektedir.

Bu amag¢ ¢er¢evesinde arastirmada cevabi aranacak sorular sunlardir:

1- Lise 6grencilerinin; ana-baba tutumlariyla yasam doyum ve yilmazlik diizeyleri arasinda
anlamli bir iligki var midir?

2- Lise 6grencilerinin yasam doyumlari cinsiyete ve basari algilarina gore farklilasmakta midir?
3- Lise ogrencilerinin yilmazlik diizeyleri cinsiyete ve basari algilarina gore farklilagmakta
midir?

4- Yasam doyumu; algilanan demokratik, otoriter ve koruyucu anne ve baba tutumu ile birlikte
ogrencilerin yilmazligin1 anlamli bir sekilde yordamakta midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Arastirma modeli, lise 6grencilerinin yasam doyum ve yilmazlik diizeylerini ana-baba
tutumlart agisindan inceleyen iligkisel tarama modeli niteligindedir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin  &rneklemini Istanbul ve Kocaeli'ndeki cesitli liselerde 6grenim géren
ogrenciler olusturmaktadir. Aragtirmaya, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda, Istanbul ili
Bakirkdy ilcesindeki meslek lisesi (267, %39.3), imam hatip lisesi (214, %31.05) ve fen
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lisesinden (74, %10.9) birer okul ve de Kocaeli ili Izmit ilgesinden bir anadolu lisesinde (124,
%18,3) okuyan 13-19 yaslar1 arasindaki (yas ortalamas1 16.07) 679 dgrenci dahil olmustur.

Aragtirma grubunun 431’1 kiz (%64), 244’ tinii erkek (%35,9) 6grenciler olusturmustur.
Ogrencilerin 314’1, 9. siif (% 46), 2151 10. simf (%32), 103’ i 11. simf (%15.2), 46’s1 12,
siif (%6,8) 6grencisidir.

2.3. Veri Toplama Araclari

2.3.1.Kisisel bilgi formu: Katilimecilarin demografik 6zelliklerini belirlemek igin bu
aragtirma kapsaminda arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Kigisel Bilgi Formu ile
ogrencilerin simif, yas, cinsiyet, algilanan gelir diizeyi ve algilanan akademik basar1 diizeyi, anne
babanin egitim durumu saptanmistir.

2.3.2.Yasam doyumu élcegi: Yasam Doyumu Olgegi Diener, Emmons, Laresen ve
Griffin (1985) tarafindan gelistirilmis, Tirkge’ye uyarlamast Koker (1991) tarafindan
yapilmustir. Olgek, yasam doyumuna iliskin bes maddeden olusmakta, her bir madde yedi
basamakl1 derecelendirilme sistemine gore cevaplanmaktadir (1: hi¢ uygun degil; 7: ¢ok uygun).
Olgek, genel yasam doyumunu Slgmeyi amaglamaktadir. Ergenlerden yetiskinlere kadar tiim
yaslara uygundur. Olgegin Tiirkge’ye cevirileri ve “yiizeysel gecerlik” teknigiyle gegerlik
caligmast Koker (1991) tarafindan yapilmistir. Madde analizi sonucunda, olgegin her bir
maddesinden elde edilen puanlarla toplam puan arasindaki korelasyon yeterli bulunmustur.
Olgegin test- tekrar test giivenirlik katsayis1 .85 olarak saptanmustir. Yetim’in (1993) yaptigi
calismada O6l¢egin Cronbach-alfa i¢ tutarlilik katsayisi .86 ve test-tekrar test yontemi ile
belirlenen giivenirlik katsayisi .73 bulunmustur. Larsen ve arkadaslart (1983) olgegin tiim
maddelerinin genel faktor lizerinde yiiksek faktor yiiklerine sahip oldugunu belirlemislerdir.
Yetim de (1993) bu bulguyu 6l¢egin Tiirk¢e formu igin dogrulamustir (akt. Tuzg6l Dost, 2007).

Bu arastirmada, 6l¢egin gegerlik galigsmasi olarak dogrulayici faktor analizi yapilmistir.
Analiz sonucunda elde edilen degerler incelendiginde ki-kare/ sd 5.5, NFI .98, NNFI .98, CFI
.99, GFI .98, AGFI .95, SRMR .02 ve RMSEA .08'dir. ki- kare/ sd dl¢egin zayif uyum, NFI,
NNFI CFl, GFI, AGFI ve SRMR degerleri miikkemmel uyum ve RMSEA degeri dlgegin iyi
uyuma sahip oldugunu géstermektedir. Olgegin giivenirlik ¢alismasi kapsaminda yapilan analiz
sonucunda Cronbach alpha i¢ tutarlik katsayis1 .83 olarak bulunmustur.

2.3.3. Yimazlik élcegi (YO): Giirgan (2006) tarafindan lise ve iiniversite seviyesinde
yilmazlik diizeyini saptamak amaciyla gelistirilmistir. Olgek besli likert tipi 50 maddeden
olusmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 50, en yiiksek puan ise 250°dir. Puandaki
artis yilmazlik diizeyindeki artis1 gostermektedir.

YO’niin 8lgmek istedigi 6zelligi ne derecede dogru olgtiigiinii bulmak igin kapsam
gecerligi, olciit-bagimli gecerlik ve yapr gecerligi incelenmistir. YO’niin 6lgiit bagiml
gecerliginin incelenmesinde benzer Slgekler gegerligi test edilmistir. YO niin yap1 gecerligi
belirlemek icin faktor analizi yapilmistir. Bu analiz sonucunda 50 maddenin 8 faktorde
toplandig1 ve toplam varyansin %57.56’s1m agikladigi bulunmustur. YO niin giivenirligi igin
test-tekrar test giivenirligine bakilmistir. YO’niin, belirlenen ayri bir gruba dort hafta ara ile
tekrar uygulanmasi sonucu elde edilen puanlar arasindaki Pearson korelasyon katsayisi .89’dur
(p<.001). Puanlar arasindaki i¢ tutarliligi belirlemek i¢in hesaplanan Cronbach Alpha katsayisi
ilk uygulama igin .78, ikinci uygulama igin .87°dir. Serbest (2010)’in c¢alismasinda YO’niin
cronbach alpha katsayisi .96 bulunmustur.

Bu arastirma kapsaminda 6l¢egin 8 faktorlii yapisinin dogrulanip dogrulanmadigini analiz
etmek icin dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda 8 faktorlii yapiya
iliskin uyum indekslerinden RMSEA .08, NFI .87, NNFI .89, CFI .90, GFI .74 ve SRMR .08
olarak bulunmustur. Ek olarak ki-kare/ serbestlik derecesi (5495.51/960) ise 5.7 'dir. RMSEA ve
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SRMR degeri iyi uyum (Joreskog ve Sorbom, 1993), NFI zayif uyum (Tabacnick ve Fidell,
1996), NNFI iyi uyum (Tabacnick ve Fidell, 1996) ve de ki-kare/sd zayif uyuma isaret
etmektedir. Onemli bir belirleyici olan GFI'nin diisiik ¢ikmas: faktorlerdeki madde sayisinin
birbirinden oldukea farklilasmasiyla agiklanabilir. Ornegin dlgekte "Giiclii Olma™ alt dlgeginde
18 madde yer alirken, "Ongorii" alt dlgeginde 3 madde yer almaktadir. Diger alt dlgekler icinde
benzer bir durum s6z konusudur. Boyle bir durum Devellis (2017) tarafindan kabul edilebilir
olarak goriilmiistiir. Olgegin cronbach alpha yontemiyle belirlenen i¢ tutarlilik katsayisi .73
olarak bulunmustur.

2.3.4. Ana-Baba tutum dlgegi: Eldeleklioglu ve Kuzgun tarafindan 1996 yilinda
gelistirilen Ana Baba Tutumlar1 Olgegi, algilanan anne baba tutumlarini demokratik (15 madde),
koruyucu (15 madde) ve otoriter (10 madde) olmak iizere 40 madde yoluyla belirlemektedir.
Likert tipinde hazirlanmis olan 6l¢egin maddeleri 1 ile 5 arasinda derecelenmektedir. Demokra-
tik, koruyucu ve otoriter tutumlarin puanlari ayr1 hesaplanmaktadir. Olgegin Demokratik alt
Olgegine iliskin i¢ tutarlilik katsayisi: 0.89, kararlilik katsayisi: 0.92; koruyucu alt 6lgegine
iliskin i¢ tutarlilik katsayisi: 0.82, kararlilik katsayisi: 0.75; otoriter alt olgegine iliskin i¢
tutarlilik katsayisi: 0.78, kararlilik katsayisi: 0.79 bulunmustur (Eldeleklioglu, 1996).

Bu arasgtirma kapsaminda Ana- Baba Tutum Olgegi'nin gecerlik calismasi igin yapilan
dogrulayici faktor analizi sonucunda ki-kare/sd (4356.96/737) 5.7, RMSEA .08, NFI .89, NNFI
.90, CFI .91, GFI .76 ve SRMR .08 olarak bulunmustur. Bu dogrultuda ki-kare/sd 6l¢egin zayif
uyuma, RMSE, CFI, NNFI ve SRMR degerleri 6lgegin iyi uyuma ve GFI degeri 6lgegin zayif
uyuma sahip oldugunun bir gostergesidir. Olgegin cronbach alpha i¢ tutarlik katsayis1 .89 olarak
bulunmustur.

2.4, Islem

Aragtirmanin verileri 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Istanbul ve Kocaeli'ndeki liselerin
9, 10., 11. ve 12. siniflarinda 6grenim goren 6grencilere uygulanan 6lgme araglariyla elde
edilmistir. Uygulama siif ortaminda gergeklestirilmis ve 6grencilerin bu ¢alismaya goniilli
katilimlar1 esas alinmustir. Sinif igindeki uygulamalar yaklasik bir ders saati stirmiistiir.

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, t-testi, Pearson korelasyon, ANOVA, Kruskal Wallis-H testi ve
regresyon analizi kullanilmigtir. Veriler SPSS 21.0 programinda analiz edilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde arastirma problemi ve amaglar1 dogrultusunda yapilan analizler sonucunda
elde edilen bulgulara yer verilmektedir. Arastirma amaglar1 dogrultusunda 6grencilerin ana-baba
tutumlariyla yasam doyumlar1 ve yilmazlik diizeyleri arasindan anlamli bir iliski olup olmadigi,
ogrencilerin yasam doyum puanlarinin ve yilmazlik diizeylerinin cinsiyete ve algilanan basariya
gore farklilagip farklilagsmadigi ve yasam doyumu ve ana-baba tutumlarinin yilmazlig: yordayip
yordamadigina iligskin analiz sonuglar1 agagidadir.

3.1. Arastirmann Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci sorusu "Lise 6grencilerinin; algilanan ana-baba tutumlariyla yasam
doyum ve yilmazlik diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?" olarak ifade edilmistir. S6z
konusu arastirma sorusunun sinanmasi i¢in, veriler normal dagildigi ve her ii¢ degisken de
stirekli oldugu i¢in parametrik bir korelasyon yontemi olan pearson korelasyon testi
kullanilmistir. Asagida 6grencilerin algilanan ana baba tutumu, yilmazlik ve yasam doyumlari
puanlarma iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile normallik analizi olan carpiklik ve
basiklik katsayilar1 goriilmektedir.
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Tablo 1: Ogrencilerin algilanan ana baba tutumu, yilmazlik ve yasam doyumu puanlarina iliskin
ortalama ve standart sapma degerleri ile carpiklik ve basikhik katsayilar:

n X Sy Carpikhk  Basikhk
Demokratik Anne 679 59.82 11.99 -.81 .09
Koruyucu Anne 679  41.30 10.89 21 -.49
Otoriter Anne 679  20.62 7.77 .88 .29
Demokratik Baba 679  56.79 12.47 -.61 -.34
Koruyucu Baba 679  38.76 11.32 .35 -.40
Otoriter Baba 679 2121 8.22 .86 19
Yilmazhik (Toplam) 679 167.74 15.80 -42 .36
Yasam Doyumu 679 2197 6.83 -.22 -.62

Ogrencilerin algiladiklar1 ana baba tutumlariin yilmazlik ile ve yasam doyumu ile
iliskisini analiz etmek icin yapilan pearson korelasyon analizine iliskin degerler Tablo 2'de
sunulmustur.

Tablo 2: Ogrencilerin algilanan ana baba tutumu ile yllmazlik ve yasam doyumu iliskisi korelasyon
analizi sonuclari

Yasam Doyumu Yilmazhk
Demokratik Anne
r 22%* 24%%
p .000 .000
Koruyucu Anne
r - 15** -.05
p .000 131
Otoriter Anne r
p - 13** -11**
.001 .005
Demokratik Baba
r 32%* 29%*
p .000 .000
Koruyucu Baba r
- 14%* -.04
.000 .254
Otoriter Baba
r -.16** - 12%*
p .000 .002

Tablo 2'de goriildiigii tizere algilanan demokratik anne tutumu ile yasam doyumu (r=.22,
p<.01) ve yilmazlik (r=.24, p<.01) arasinda zayif ve pozitif yonde bir iliski vardir. Yani
annelerin demokratik algilanma diizeyi arttikga Ogrencilerin yilmazlik ve yasam doyumu
diizeyleri de artmaktadir. Annenin koruyucu ve otoriter olarak algilanmasiyla yasam doyumu
(r=-.15, p<.01; r=-.13, p<.01) arasinda ve annenin otoriter olarak algilanmasiyla yilmazlik
diizeyleri arasinda da negatif yonde ve zayif diizeyde anlaml iliskiler bulunmaktadir (r=-.11,
p<.01).

Babanin demokratik olarak algilanmasiyla yasam doyumu ve yilmazlik arasindaki
anlaml iligki pozitif yonde ve zayif diizeydedir (r=.32, p<.01; r=.29, p<.01). Babanin koruyucu
olarak algilanmasiyla yasam doyumu arasinda da ¢ok zayif diizeyde ve negatif yonde anlaml
iliskiler s6z konusudur (r=-.14, p<.01). Babanin koruyucu olarak algilanmasiyla yilmazlik
diizeyi arasinda anlamli bir korelasyon saptanmamustir (r=-.04, p>.01). Son olarak babanin
otoriter olarak algilanmasiyla yasam doyumu ve yilmazlik arasinda ¢ok zay1f diizeyde ve negatif
yonde anlamli iligkiler bulunmustur (r=-.16, p<.01; r=-.12, p<.01). Sonug¢ olarak ana baba

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Lise Ogrencilerinin Yasam Doyumu ve Y1lmazlik Diizeylerinin Anne-Baba Tutumlariyla liskisi Agisindan 1045

tutumlariyla yasam doyumu ve yilmazlik arasinda anlaml iligkiler bulundugu soylenebilir.
Ancak, anne ve babanin tutumlariyla 6grencilerin yilmazlik ve yasam doyumlari arasindaki
korelasyon degerleri ve anlamliligina bakildiginda; korelasyon degerlerinin diisiik olmasina
ragmen aradaki iliskilerin anlamli oldugu goriilmektedir. Literatiirde bu durum, 6rneklem
biiyiikliigtinden kaynaklanabilecegi belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2011). Bu nedenle arastirma
bulgularinin iligkin sonug¢larinin farkli arastirmalarla desteklenmeye ihtiyaci vardir.

3.2. Arastirmanin Ikinci Sorusuna fliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci sorusu, "Lise &grencilerinin yasam doyumlar1 cinsiyete ve basari
algilarina gore farklilagmakta midir?" seklinde ifade edilmistir. S6z konusu arastirma sorusunun
simnanmasi igin parametrik testlerin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigini analiz etmek
tizere normallik testi olarak basiklik ve carpiklik degerleri hesaplanmis, varyanslarin esitligi icin
ise Levene testi kullanilmistir. Arastirmanin bagimli degiskeni olan yasam doyumuna iliskin
basiklik degeri -.21, carpiklik degeri ise -.65'tir. Levene Testi sonuglarina gore; 6grencilerin
yasam doyumu ve cinsiyete ait veriler (p=.15>.05) ile yasam doyumu ve basar1 algisina ait
verilerin (p=.79>.05) varyanslarinin esit oldugu gorilmiistiir. Veriler normal dagildigi ve
varyanslari esit oldugundan yasam duyumu ve cinsiyet arasindaki iligki t- testi ile, yasam
doyumu ve basar1 algisi arasindaki iliski ANOVA ile test edilmistir.

Ogrencilerin yasam doyumlarinin cinsiyete gére anlamli bir farklilk gdsterip
gostermedigine iligkin t testi sonuglar1 Tablo 3'de sunulmustur.

Tablo 3: Ogrencilerin yasam doyumlarimin cinsiyete gore farkhlasip farklilasmadigina iliskin t-
testi sonuclar:

Cinsiyet n X S, sd t p
Kiz 431 22.20 6.73 .32 1.16 24
Erkek 244 21.56 6.99 45

Tablo 3'den goriildiigi gibi kiz 6grencilerin yasam doyum puanlari ortalamasi (X=22.20)
ile erkek 6grencilerin yasam doyumu puan ortalamasi (X=21.56) arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir (t=1.16, p>.05).

Ogrencilerin yasam doyumlarinin algilanan basariya gére farklilagip farklilasmadigini
analiz etmek icin ANOVA kullanilmistir. Ogrencilerin basar1 algilarina gore yasam doyumu
puanlar1 ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4'de; ANOVA testi sonuglari ise Tablo 5'de
verilmistir.

Tablo 4: Ogrencilerin basar1 algilarina gore yasam doyumu puanlari betimsel istatistikleri

Basar algisi N )_(Yasam Doyumu Sy

Diisiik 55 19.47 6.16
Ortanin alt1 72 20.62 6.74
Orta 246 22.03 6.65
Iyi 250 22.64 6.75
Cok iyi 42 23.61 7.41
Toplam 665 21.99 6.77

Tablo 5: Ogrencilerin yasam doyumlarinin basar: algisina gore farkhlasip farkhlasmadigina iliskin

ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler F p
Ortalamasi

Gruplararasi 700.239 4 175.060 3.88 .004

Gruplarici 29744.760 660 45.068

Toplam 30444.998 664
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Yapilan ANOVA testi sonuglarina gore 6grencilerin yasam doyumu puan ortalamalari
arasinda anlamli bir farklilik vardir (F.ee4=4.034, p<.01). S6z konusu farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu gérmek i¢in basvurulan post hoc test Bonferonni sonuglar1 da Tablo 6'da
gorlilmektedir.

Tablo 6: Ogrencilerin basar1 algisina gére yasam doyumu puanlarmna iliskin Bonferonni testi
sonuclari

Gruplar Ortalama Fark Sy p

Diisiik-Ortanin alt1 -1.15 1.20 1.00
Diisiik-Orta -2.56 1.01 .10
Diisiik-Tyi -3.16* .99 .01
Diisiik-Cok iyi -4.14* 1.37 .02
Ortanin alt1-Orta -1.41 .89 1.00
Ortanin alti-lyi -2.01 .89 .25
Ortanin alti-Cok iyi -2.99 1.30 21
Orta-lyi -.60 .60 1.00
Orta-Cok iyi -1.58 1.12 1.00
Iyi-Cok iyi -.97 1.12 1.00

Tablo 6'da goriildigii gibi basarilarimi disiik olarak algilayan oOgrencilerin yasam
doyumlari ile basarilarini iyi ve ¢ok iyi olarak algilayanlarin yasam doyumlar1 arasindaki fark
anlamlidir (p<.05). Bu anlamli farklilik basart algis1 diisiik olan 6grencilerin aleyhinedir. Basari
algist iyi olan 6grencilerin yasam doyumlar1 basari algisi diisiik olanlardan anlamli bir sekilde
yiiksektir (p<.05). Benzer sekilde basarisini ¢ok iyi olarak algilayan &grencilerin yasam
doyumlar1 basarisini diisiik olarak algilayan ogrencilerin yasam doyumlarindan anlamli bir
sekilde yiiksektir (p<.05).

3.3. Arastirmanin Ugiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Aragtirmanin Ugilincii sorusu " Lise 6grencilerinin y1lmazlik diizeyleri cinsiyete ve basari
algilaria gore farklilagmakta midir?" seklindedir. Aragtirma sorusunun cevabini bulmak tizere
yilmazhigin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigr iliskisiz 6rneklemler igin t-testi, basari
algisia gore farklilagip farklilagsmadigi ise Kruskal Wallis H Testi ile test edilmistir. Adi gegen
istatistikler uygulanmadan o6nce parametrik testlerin gerektirdigi varsayimlarin karsilanip
karsilanmadigina bakilmistir. Normallik testi olarak basiklik ve garpiklik degerleri hesaplanmis,
varyanslarin esitligi igin ise Levene testi kullanilmistir. Arastirmanin bagimli degiskeni olan
yilmazliga iliskin basiklik degeri -.42, garpiklik degeri ise .36' dir. Buna gore yilmazliga iliskin
veriler normal dagilmaktadir. Levene Testi sonuglarina gore; 6grencilerin yilmazlik ve cinsiyete
ait verilerin varyanslarinin esit oldugu (p=.09>.05), buna karsilik yilmazlik ve basar1 algisina ait
verilerin (p<.05) varyanslarimin birbirinden anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmiistiir. Bu
sonuglara gore yilmazligin cinsiyete gore farklilagip farklilagmadigina parametrik bir test olan
iliskisiz 6rneklemler igin t-testi, yilmazligin basari algisina gore farklilasip farklilasmadigina ise
parametrik olmayan Kruskal Wallis- H testi ile bakilmistr.

Lise dgrencilerinin yilmazlik dizeylerinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini gormek i¢in yapilan t-testi sonuglar1 Tablo 7'de sunulmaktadir.

Tablo 7: Ogrencilerin yilmazhk diizeylerinin cinsiyete gore farkhilasip farkhlasmadigina iliskin t-
testi sonuclar:

Cinsiyet n X S, sd t p
Kiz 431 168.00 16.14 673 .64 .52
Erkek 244 167.20 15.31 527.11

Tablo 7'de de goriilen sonuglara gore dgrencilerin yilmazlik diizeylerinde kiz (X=168.00)
ve erkek (X=167.20) 6grencilere gore anlamli bir farklilik saptanmamistir (p>.05).
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Ogrencilerin basar1 algilarina gore yilmazlik puan ortalamalar1 ve standart sapmalari
Tablo 8'de, yilmazligin basar1 algisina gore farklilagip farklilasmadigini incelemek tizere yapilan
Kruskal Wallis- H testi sonuglari da Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 8: Ogrencilerin basari algilarina gére yilmazhk diizeylerine iliskin betimsel istatistikler

Bagar1 algist N XYilmazhk Sy

Diisiik 55 160.27 18.83
Ortanin alt1 72 168.37 17.10
Orta 246 166.51 15.14
Iyi 250 169.77 14.75
Cok iyi 42 169.73 16.26
Toplam 665 167.62 15.80

Tablo 9: Ogrencilerin yllmazhk diizeylerinin basari algisina gore farklilasip farkhlagsmadigina
iliskin Kruskal Wallis- H sonuclar:

Basar1 Algis1 N Sira Ort. sd Ki- p Anlamh Fark
kare

Diigiik 55 250.55 4 17.09 .002 Cok lyi- Diisiik

Ortanin Alti 72 345.06 Tyi- Diisiik

Orta 246 317.74 Ortanin Alti- Diisiik

Iyi 250 358.09 o ve

Cok iyi 42 360.33 Iyi- Orta

Tablo 9'da goriildiigii lizere 6grencilerin yi1lmazlik diizeyleri bagar1 algilarina gére anlaml
bir sekilde farklilagmaktadir (Ki-kare= 17.09, p<.05). S6z konusu farklihigin kaynagini tespit
etmek tizere gruplarm ikili kombinasyonlari iizerinden yapilan Mann Whitney- U testleri
sonuglari; basari algisi diisiik olan 6grencilerin yilmazlik puani sira ortalamalarinin; basar algist
ortanin altinda (p= .008<.05), orta (p=.01<.05), iyi (p=.000<.05) ve ¢ok iyi (p=.01<.05) olan
ogrencilerin  yilmazlik puani sira ortalamasindan anlamli bir sekilde disik oldugunu
gostermektedir. Ayrica basart algist orta olan dgrencilerin yilmazlik puani sira ortalamalart
bagar1 algis1 iyi olan 6grencilerin yilmazlik puani sira ortalamalarindan anlamli bir sekilde
dusiiktiir (p= 01<.05). Bu sonuglar 6grencilerin yilmazlik diizeylerinin basari algisina gore
farklilastigini géstermektedir.

3.4. Arastirmanin 4. Sorusuna Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 4. sorusu "Yasam doyumu ve ana-baba tutumlari birlikte yilmazligi anlamli
bir sekilde yordamakta midir?" olarak ifade edilmistir. Yagsam doyumu ve ana-baba tutumlarinin
yilmazligi yordayip yordamadigini gérmek tizere regresyon analizi yapilmis, analizden 6nce
regresyon analizinin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigi test edilmistir. Cok degiskenli
normallik varsayimini analiz etmek i¢in ug degerler olup olmadigini1 gérmek tizere mahalanobis
mesafesi hesaplanmigtir. Elde edilen mahalanobis degerleri verilerin ¢cok degiskenli normallik
varsayimini sagladigin1 gostermektedir. Normallik analizi ayn1 zamanda histogram ve normal
dagilim egrilerinin incelenmesiyle de analiz edilmis ve normal dagilim egrilerinin normale
yaklasik bir dagilim gosterdigi goriilmistiir.

Yilmazlik ile yasam doyumu ve ana- baba tutumlar1 arasindaki iliskinin dogrusalligi
sacilma diyagrami ile incelenmistir. Sagilma diyagramiin degiskenler arasinda dogrusal iligkiyi
tanimladig1 goriilmiistiir. Varsayimlar1 analiz ederken, bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek
diizeyde iliskilerin olmasi anlamina gelen ¢oklu baglanti probleminin olup olmadigina
bakilmigtir. Elde edilen VIF degerleri demokratik anne igin 1.94, otoriter anne igin 2.52,
koruyucu anne i¢in 3.03, demokratik baba i¢in 1.67, otoriter baba i¢in 4.89, koruyucu baba i¢in
3.65, yasam doyumu i¢in 1.13 olarak bulunmustur. Cl degerleri arasinda 30" dan yiiksek olarak
32 degeri bulundugu goriilmiis ve ¢oziim olarak VIF degeri en yiiksek ve toleransi en diisiik
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olan otoriter baba degiskeni modelden ¢ikarilarak analiz tekrarlanmistir (Biyiikoztirk, 2011).
Bu sekilde degiskenlerin VIF degerlerinin 10" dan, CI degerlerinin 30' dan kiigiik oldugu
gortildiikten sonra regresyon analizi yeniden yapilmustir.

Yapilan regresyon analizine iliskin sonuglar Tablo 10'da goriilmektedir.

Tablo 10. Ana baba tutumlari ve yasam doyumunun yilmazh@ yordayip yordamadigina iliskin
regresyon analizi sonuclari

Degisken B Standart B T p ikilir Kismir
Hatag

Sabit 136.60 4.60 29.64 .00

Demokratik Anne 11 .07 .09 1.8 .07 .07 .06
Otoriter Anne -.08 11 -.04 -71 A7 -.03 -.03
Koruyucu Anne -.00 .09 .00 -.02 .98 .00 -.00
Demokratik Baba .23 .05 .18 3.86 .00 14 14
Koruyucu Baba .07 .07 .05 91 .36 .035 .03
Yasam Doyumu .46 08 .20 521 .00 .19 .19

R=0.36 R°=0.13  Adjusted R*=0.12
F (6.672)~ 16.91, p= .000

Tablo 10'dan goriildiigi gibi ana-baba tutumlar1 ve yasam doyumu degiskenleri birlikte,
ogrencilerin yilmazlik diizelerindeki degisimin oldukga diisiik sayilabilecek bir kismini anlaml
bir sekilde agiklamaktadir (R = .36, R? = .13, Adjusted R? = .12, p<.01). Alt1 degisken birlikte
yilmazlik diizeyindeki toplam varyansin yaklasik %12' sini agiklamaktadir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina gore (B), yordayict degiskenlerin yilmazlik iizerindeki goreli 6nem sirasi
yasam doyumu, demokratik baba tutumu, demokratik anne tutumu, koruyucu baba tutumu ve
otoriter anne tutumudur. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin ANOVA sonuglari
incelendiginde sadece yasam doyumu ve demokratik baba tutumu degiskenlerinin yilmazlik
tizerinde anlamli bir yordayici oldugu goriilmektedir. Demokratik otoriter, koruyucu anne ve
koruyucu baba tutumu degiskenleri yilmazlik iizerinde 6nemli bir etkiye sahip degildir. Bu
sonuclara gore yilmazligin yordanmasina iliskin regresyon esitligi "Yilmazlik= 136.60+
0.11.Demokratik Anne+0.23.Demokratik Baba+ 0.07.Koruyucu Baba+ 0,46 Yasam Doyumu -
0,08. Otoriter Anne - 0.00 Koruyucu Anne" olarak kurulabilir.

Sonuglarla ilgili vurgulanmasi ve iizerinde durulmasi gereken nokta; korelasyon
degerlerinin diisiik olmasina ragmen anlamli bir iliskiye isaret etmesidir. Bu durum, daha 6nce
de belirtildigi gibi orneklem biyiikliigi ile agiklanabilir ve yaniltict olabilir (Biiyiikoztiirk,
2011). Dolayisiyla buradaki arastirma bulgularinin bagka aragtirmalarla da desteklenmeye
ihtiyact vardir.

4. TARTISMA VE SONUC

Bu boliimde; aragtirmanin problemi ve amaglari dogrultusunda lise 6grencilerinin yagam
doyumlar1 ve yilmazlik diizeyleri ile algiladiklari ana-baba tutumlari arasinda anlamli iligkiler
olup olmadigi, yasam doyumlar1 ve yilmazlik diizeylerinin cinsiyet ve basar1 algisi
degiskenlerine gére anlamh bir sekilde farklilagip farklilasmadigi ve de ana-baba tutumlarinin
ve yasam doyumunun yilmazligi yordayip yordamadiginin arastirilmasina iliskin elde edilen
sonuglarla ilgili tartigmalara yer verilmistir.

Arastirmanin birinci sorusu; anne baba tutumlariyla yasam doyumu ve yilmazlik arasinda
bir korelasyon olup olmadigmin incelenmesidir. Bu soru dogrultusunda elde edilen aragtirma
sonucuna goére ana- baba tutumlartyla yasam doyumu arasinda istatistiksel olarak anlamli
iliskiler vardir. Annenin ve babanin demokratik tutumuyla yasam doyumu arasinda pozitif
yonde anlamli, annenin ve babanin koruyucu ve otoriter tutumuyla negatif yonde ve anlamli
iligkiler bulunmustur. Yani demokratik anne ve baba tutumu yasam doyumunu arttirmakta,
koruyucu ve otoriter anne ve baba tutumu da yasam doyumu tiizerinde negatif bir etki
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etmektedir. Literatiirdeki pek ¢ok aragtirma sonucu ayni yondedir. Henry (1994), Shek (1999),
Young ve Miller (1995), Vitale (2001), Suldo ve Huebner (2004), Gilman ve Huebner (2006),
Tuzgol Dost (2006) ve Civitgi de (2009) arastirmalarinda aileyle olumlu iliskilerin yasam
doyumunu arttirdig1 yoniinde sonuglara ulagmislardir. Bu arastirmalarin yani sira Tuzgol Dost
(2007) tarafindan yapilan ve ana-baba tutumunun beraber degerlendirildigi arastirmanin
bulgular1 yasam doyumunun ana-baba tutumu ile iliskili olmadig1 seklindedir. Ogrencilerin ana-
baba tutumlariyla yilmazlik diizeyleri arasindaki iliskiye bakildiginda; demokratik anne ve baba
tutumuyla yilmazlik arasinda pozitif yonde zayif fakat anlamli iliski vardir. Otoriter anne ve
baba ile yilmazlik arasinda da negatif yonde yine zayif ve anlaml iligki s6z konusudur. Onat
(2010) da demokratik tutumunun ogrencilerin yilmazlik diizeyine olumlu yonde iliskili
oldugunu otoriter anne baba tutumunun da olumsuz yonde etkiledigini bulmustur. Arastaman ve
Balc1 (2013)’ nin algilanan aile desteginin yilmazligin énemli yordayicilarindan birisi oldugu
yoniindeki arastirma bulgusu da s6z konusu arastirmanin sonuglartyla paraleldir. Literatiirde
ulagilan arastirmalarin biiyiik bir kisminin algilanan aile destegi konusunda oldugu dikkat
cekmektedir- (Yilmaz ve Sipahioglu, 2012; Arastaman ve Balci, 2013; Malko¢ ve Yalgin,
2015). Isik (2016)’in metaanaliz ¢alismasinin sonuglar1 da gostermektedir Ki, Tirkiye’de
yilmazlik ile ana baba tutumu iligkisini konu alan arastirma sayis1 sadece 6 ile sinirlidir. Ancak
yilmazlikla iliskilendirilebilecek bazi degiskenleri konu alan arasgtirmalarin sonuglarinin
buradaki arastirmay1 destekler nitelikte oldugu sdylenebilir. Kurdek ve Fine (1994) ergenin
psikososyal yeterliligi, Eldeleklioglu (1996) 6grencilerin karar verme becerisi; Cakmen (2004)
ise bagimsizlik diizeyi ile ana baba tutumlar1 arasindaki iliskiye bakmiglar ve bu 6zelliklerin
gelismesi i¢in en uygun ortamin demokratik aile ortami oldugunu bulmuslardir. Aile ile nitelikli
iligkinin ¢ocuklarin iyi oluslarinin ve yasam doyumlarinin 6nemli bir yordayicisi oldugu yurt
dis1 alan yazinda pek ¢ok arastirma sonucuyla desteklenmistir (Dew ve Huebner, 1994; Leung
ve Leung, 1992; Sastre ve Ferriere, 2000). Baumrind'in siniflamasina gore yetkin (destekleyen,
demoktarik davranan, rehberlik eden) aile tutumuyla yasam doyumu arasinda ¢ok giiclii pozitif
iligkiler ortaya konmustur (McFarlane, Bellisimo ve Norman, 1995; Suldo ve Huebner, 2004).
Yetkin ya da demokratik aile tutumu ¢ocuklarin 6zgiivenli ve sorumluluk sahibi bireyler olarak
yetismesini saglamaktadir (Baumrind, 1991). Buna karsilik herhangi bir sorumluluk vermeyen
ve beklentisi de olmayan ihmalkar anne baba tutumu da okula olan baghligi azaltmakta ve
davranig problemlerine sebep olmaktadir. Cocuktan ¢ok yiiksek beklenti i¢cinde olan ve esnek
olmayan bir yaklagimi ifade eden otoriter aile tutumlariyla biiyliyen ¢ocuklar ise davranig
problemleri yasamasalar bile, benlik saygilar1 ve 6zglivenleri diisiiktiir. Cocuklarina yonelik
asirt hosgorilii bir tutum gosteren ailelerin gocuklar: da okulda bazi sosyal problemler yasarlar
ve hayatlarinin odagina genelde arkadaglarini alirlar. Bu bilgiler 1s1ginda arastirmacilarin
sorumluluk alma, 6zgiivenli olma, sosyal iligkilerinde basarili olmayla iliskili oldugunu ifade
ettigi demokratik tutumun g¢ocuklarin mutluluklarin1 ve yasam doyumlarini olumlu etkilemesi
beklenen bir durumdur. Benzer sekilde g¢ocuk tizerinde yikici etkileri olan otoriter tutumun da
cocugu Ozgiiveni ve benlik saygilar lizerindeki negatif etkilerinin yasam doyumunu olumsuz
etkilemesi de anlasilabilmektedir.

Goruldiugi gibi yasam doyumu ve yilmazlik ile ilgili literatiirdeki arastirmalarin sonuglari
biiyiik oranda buradaki arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Ana-babanin gocuga yonelik
asir1 koruyucu ve baskici tutumu ¢ocugun bagimli ve kendine giivensiz bir kisilik gelistirmesine
sebep olurken (Eldeleklioglu, 1996), anne baba tarafindan ¢ocuga kosulsuz sevgi ve saygi
gosterilen demokratik tutum cocugun kisilik gelisimi i¢in en uygun tutumdur. Dolayisiyla
ailenin ¢ocuga sagladigi psikolojik iklimle iliskili olarak aileden algilanan doyum, yasam
doyumun boyutlarindan biridir.

Demokratik ana babalar ¢ocuklarina kendilerini ve kisiliklerini gelistirmeleri, kendi
kararlarin1 verebilmeleri i¢in firsat verdiginden gocuklar bagimsiz ve kendine giivenli olarak
yetigirler (Baumrind, 1966). Demokratik tutumlar ¢ocuklarin gelisimlerini genellikle olumlu
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yonde etkilemektedir. Bu konuda yapilan arastirmalar, demokratik ailelerin ¢ocuklarinm
kendilerini gergeklestirme yoniinde ¢ok daha iyi bir noktada olduklarini gdstermektedir
(Kuzgun, 1973). Kendini gergeklestirme ihtiyaci kisinin en temel ve varolussal ihtiyaglar
arasindadir. Gelisimlerini destekleyen ortamda biiyiiyen ve kendini gergeklestirmelerine firsat
sunulan ortamlarda biiyliyen bireylerin de yasam doyumlarinin yiiksek olmasi beklenen bir
sonugtur.

Otoriter ailelerin basarisizliklar kargisinda takindigi cezalandirict ve kati tavir, elestirel,
denetim altinda tutan ve tehdit edici yaklasim, ¢catismalar karsisinda gii¢ kullanan baskic1 tutum;
cocuklarin sorumluluk almak, kendine giiven duymak, problem ¢ézmek, kendi kararlarini
vermek, i¢ disiplin gelistirmek ve bu 6zellikler araciligiyla zorluklar karsisinda yilmamak ve
miicadeleci olmak gibi 6zellikler gelistirmesine de engel olmaktadir (Polat, 1986; Eldeleklioglu,
1996; Senol, 2006). Bunun karsisinda ¢ocuklarina kendisine giiven duyacagi ortamlar yaratan,
onun kendisini ifade etmesini saglayan, ¢ocugunun basarisizligi karsisinda ona giiven duyan ve
onu destekleyen ailelerin demokratik tutumlari ile zorluklar karsisinda pes etmeyen, yilmayan
yani yilmazlik 6zelligi gelismis ¢ocuklar yetismektedir (Polat, 1986). Otoriter aile ortaminda
yetisen ¢cocuklarda yilmazlik 6zelliklerine sahip ¢ocuklarin sahip oldugu sosyal yetkinlik, sorun
¢cozme Ve ozerklik gibi 6zellikler gelismeyecektir (Krovetz, 1999).

Aragtirmanin ikKinci sorusu ogrencilerin yasam doyumlarinin cinsiyete ve algilanan
akademik basartya gore anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin incelenmesidir. Bu soru
dogrultusunda elde edilen sonuglara gére 6grencilerin yasam doyumlar1 cinsiyete gore anlaml
bir farklilik gostermemektedir. Literatiir incelendiginde arastirma sonucunu destekleyen ¢ok
sayida arastirmaya ulagilmistir. Civitgi (2009) yasam doyumu boyutlara goére inceledigi
aragtirmasinda kizlarin yasam doyumu arasinda okul doyumu agisindan kizlarin lehine bir
farklilik oldugunu belirtmekle beraber, genel yasam doyumlar1 agisindan anlamli bir farklilik
olmadigimi belirtmigtir. Giindogar, Giil, Uskun, Demirci ve Kegeci (2007) iiniversite
ogrencilerinde yasam doyumunu yordayan etkenleri inceledikleri arastirmasinda da cinsiyete
gore yasam doyumunun farklilagsmadigi sonucuna ulasmustir. Huebner ve arkadaslarinin (2006)
ortaokul 6grencileri tizerinde yasam doyumu ile cinsiyet, etnik koken ve sinif diizeyi iliskisini
inceledigi arastirmasinda kiz ve erkek ogrencilerin yasam doyumlar1 arasinda bir farklilik
olmadigini tespit etmistir. Buradaki arastirma sonucuyla uyumlu c¢ok sayida arastirmanin
(Hintikka,2001; Chow,2005; Gilman ve Huebner, 2006; Giin ve Bayraktar, 2008; Seligson,
Huebner ve Valois, 2003) yani sira kiz ve erkek 6grencilerin yasam doyumlarinin farklilagtig
yoniinde arastirmalarin da bulundugu goriilmiistiir. Ornegin Dost (2007) {iniversite dgrencileri
tizerinde yaptigi arasgtirmada kizlarin yasam doyumlarimi erkeklerin yasam doyumlarindan
anlamli bir sekilde yiiksek bulmustur. Benzer sekilde Koker (1991), Cenkseven ve Akbasg
(2007)’1in yaptigi arastirmalarin sonucu da yasam doyumunun cinsiyete gore farklilagtig
yoniindedir. Avsaroglu, Deniz ve Kahraman (2005) teknik oOgretmenler tizerinde yaptigi
arastirmada kadinlarin yasam doyumunu erkeklerinkinden farklilastigini bulmustur. Cam ve
Artar (2014)’in ergenler iizerinde yaptigi arastirma sonucuna gore de kizlarin yagam doyumu
erkeklere gore daha yiiksektir.

Yasam doyumunun cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigi konusunda aragtirmalarin
farkli sonuglar ortaya koymasinin nedenlerinden birisi toplumsal cinsiyet algisinin bireylere
yiikledigi rollerin kiiltiire gore, toplumun ya da insanlarin i¢inde bulundugu siyasi veya
ekonomik kosullara gore ve de bireylerin egitim diizeylerine gére degismesi (Ongen ve Aytag,
2013) olabilir. Baz1 geleneksel toplumlarda, hatta ¢ogu zaman toplumun biiyiik bir kesiminde
kadinlar ve erkeklerin yapmasi ve yapmamasi gereken eylemler topumun beklentileri ile
sekillenir. Yani roller konusunda cinsiyetler belirleyicidir. Bu da her iki cinsiyet i¢in de birtakim
esitsiz uygulamalar1  getirebilir. Ornegin geleneksel toplumlarda kizlarin evle ilgili
sorumluluklar1 ¢okken, erkekler hobilerine daha ¢ok zaman ayirabilirler. Benzer sekilde
ozellikle ergenlikte erkeklerin karsi cinsle iligskilerine daha kabul edici yaklasilirken, geng
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kizlarin bu tiir iliskileri hos karsilanmaz. Anne babalar erkeklere sosyal iliskileri konusunda
daha izin verici bir tutum i¢inde bulunurken, kizlar i¢in sinirliliklar daha fazladir. Bahsedilenler
kizlar igin esitSiz uygulamalarin gostergeleridir. Toplumsal cinsiyet rolleri erkekler igin de
zorlayici olabilmektedir. Ornegin iiziildiiklerinde aglamalarmin uygun gériilmemesi ve genelde
giiclii olmalarinin beklenmesi gibi. Her iki cinsiyet i¢in de zorluklar getiren bu bakis agilar1 iki
cinsiyetin de yasam doyumunu belirli dlgiilerde etkileyen bir unsur olarak degerlendirilebilir.
Bazi arastirma sonuglarmin yasam doyumunun cinsiyete gore farklilasmadigi sonucu ise;
toplumdaki bireylerin anne, baba ve ergenlerin toplumsal cinsiyet esitsizligi konusundaki
farkindalik ve duyarliliginin son yillarda bu konuda yapilan bilinglendirme ¢alismalar1 aracilig
ile artmas1 ve bunun da davraniglara yansimasi, bu yolla esitlik¢i bakis acisinin artmasi olabilir.
Yine kentlesmenin ve kiiresellesmenin etkisiyle olusan rol degisiminin (Giinay ve Bener, 2011)
geleneksel yaklagimin Oniine geg¢mesi olabilir. Bir baska bakis acis1 da, yasam doyumunu
yordayan veya onu etkileyen kisilik 6zellikleri, yasanilan ¢evre gibi pek ¢ok degiskenin de bu
sonuca Yol agabilecegi seklinde olabilir.

Aragtirmada 6grencilerin yasam doyumlarinin algiladiklari akademik basarilarina gore
farklilasip farklilasmadigi da analiz edilmis ve basar1 algis1 diisiik olan 6grencilerin yasam
doyumlarinin basar1 algisi ortanin alti, orta, iyi ve ¢ok iyi olan 6grencilerin yasam doyumundan;
benzer sekilde basar1 algisi ortanin alt1 olan dgrencilerin yasam doyumlari da basar algisi iyi ve
cok iyi olan ogrencilerin yasam doyumlarindan anlamli bir sekilde diisiik bulunmustur. Bu
sonuglar ergenlerde okul basarisi arttikga yasam doyumunun arttigi yoniindeki bulgulara sahip
arastirmalar1 destekler niteliktedir (Chang ve ark., 2003; Chow, 2005; Gilman ve Huebner,
2006; Tuzgol- Dost, 2007; Civitgi, 2009). Lise donemi; hem gelisim siirecindeki zorluklari, hem
de akademik anlamdaki giicliikleri dolayisiyla Kritik bir dénemdir. Bu dénemin basinda birey
viicudunda, hormonlarinda ve duygularinda beliren degisikliklere uyum saglamaya ¢abalamanin
yaninda, ilkogretimden farkli ve oldukga yogun bir igerikten olusan derslerle bas etmek
durumuyla karsilagir. Dokuzuncu sinifta baglayan bu yogun tempo, 11. ve 12. simifta daha da
yogunlagarak, 12. smifin sonunda girilen ve yiiksekogretime gecis saglayan, meslek segiminin
yapildig1 ¢ok zorlu ve rekabetin ¢ok yogun oldugu bir siavla (YGS ve LYS) sonlanir. Aypay
ve Eryilmaz’in (2011) ¢alismasinin sonuglarma gore, lise 6grencilerinin okula ilgi kaybi ve
aileden kaynakli tiikenmislik diizeyleri yiikseldik¢e Oznel iyi olus diizeylerinin dustigi
belirlenmistir. Cam, Deniz, ve Kurnaz’mn (2011) ¢alismasinda da elde edilen bulgular, kinizmim
duygusal tiikkenmenin bir sonucu olarak ortaya ¢iktigini ve duygusal tiikkenmenin veya Kinizmin
stres, mitkemmeliyet¢ilik ve sosyal destek ile yakindan iliskili oldugunu ortaya koymaktadir.
Okul tiikenmesinin akademik basariy1 azaltmanin yani sira okulu birakma oranini arttirmaya
katkida bulundugu disiiniilmektedir. Dolayisiyla sinavdan basarili olmanin ve &grencinin
istedigi tiniversiteye ve istedigi boliime gitmesinin yolu; hem okul notlarinin yiiksek olmasindan
(OBP), hem de smnavdan iyi not alinmasindan gegmektedir. S6z konusu zorluklar karsisinda
istenen calisma motivasyonu veya basari diizeyi elde edilemediginde 6grencinin ve ailesinin
yasadig1 kaygi, aile iginde ¢atisma, umutsuzluk bunlarin beraberinde genel olarak bir mutsuzluk
yasadig1 gozlenen bir olgudur. Kuskusuz bu dénemde ergenlerin yasadigi ve onlar1 olumsuz
etkileyen ¢ok baska zorluklar da olmakla birlikte; en geneli ve en yaygininin akademik basari
endisesi ve sinavlardan kaynaklanan stres oldugu bilinmektedir. Arastirma sonuglarinin
kendisini basarisiz olarak algilayan 6grencilerin yasam doyumlarinin kendisini basarili olarak
algilayan ogrencilere gore diisiik oldugu yoniindeki bulgusu, Tiirkiye’deki egitim ve sinav
sistemi kosullarinin &grenciler lizerindeki etkisinin ciddi bir strese neden oldugu; aileler,
uzmanlar ve biitiin ilgilenenlerin de malumu olan gézlemlerinin bu arastirma ile de bir kez daha
dogrulanmasidir.

Aragtirmanin G¢lincii sorusu, lise 6grencilerinin yilmazliklarinin cinsiyete ve algilanan
akademik basariya gore farklilagip farklilagmadiginin sinanmasidir. Arastirma sonucuna goére
ogrencilerin yilmazlik puanlari cinsiyetlerine gére anlamli bir farklilik gostermemektedir. Yani
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kiz ve erkek ogrencilerin yilmazlik diizeyleri arasinda bir farklilik yoktur. Coskun,
Garipagaoglu ve Tosun (2014)’un {iniversite &grencilerinde yilmazlik ve problem ¢ézme
becerisi iliskisini inceledikleri arastirmalarimin sonucu da buradaki arastirma sonucuyla
paralellik gostermektedir. Celik (2013) lise son sinif dgrencilerinin yilmazlik diizeylerini farkli
degiskenler acgisindan incelemis, cinsiyete gore anlamli bir farklilik olmadigi sonucuna
ulagmustir. Adi1 gecen arastirmalar disinda pek ¢ok arastirma bulgusu buradaki arastirma
bulgusunu desteklemektedir (Ozcan, 2005; Cirhinlioglu, 2006; Terzi, 2009; Cagir, 2010;
Serbest, 2010; Giirgan, 2013). Literatiirde buradaki arastirma bulgusunun aksi yoniinde
sonuglar1 olan arastirmalara da rastlannmstir. Ornegin Arastaman ve Balci (2013) yilmazhig
yordayan etkenleri arastirdiklar1 ¢aligmalarinda 6grenci ilgisi, aile ve arkadaslarin algilanan
destegi gibi degiskenlerin yani sira cinsiyetin de yilmazligin bir yordayicisi oldugunu
bulmuslardir. Erdogan, Ozdogan ve Erdogan (2015) iiniversite dgrencilerinin yilmazliklarmi
inceledikleri aragtirmalarinda erkeklerin yilmazlik diizeylerinin kizlardan daha yiiksek oldugunu
bulmuslardir. Benzer bir sonug Giirgan ve Dursun (2013)’un arastirmalarinda da elde edilmistir.
Giindas ve Kocgak (2015) lise 6grencilerinin psikolojik saglamliklari tizerinde ¢alismus ve kiz
ogrencilerin psikolojik saglamlik diizeylerinin erkeklerinkinden daha yiiksek oldugunu ortaya
koymuslardir. Literatiirde kizlarin yilmazlik diizeylerinin erkeklerinkinden yiiksek oldugu
calismalarin fazlaligi dikkat ¢ekmektedir (Werner, 1993; Oktan, 2008; Sipahioglu, 2008).
Literatiirde birbirinden farkli ve birbiriyle ¢elisen ¢ok sayida aragtirma olmasi, bireylerin sahip
olabilecegi farkli kisilik 6zelliklerinin yilmazligi belirlemede daha belirgin etkileri olabilecegi
seklinde yorumlanabilir. Nitekim yilmazlikla farkli kisilik ozelliklerinin iligskilendirildigi
arastirmalarin sonuglart bu yondedir (Riolli, Savicki ve Cepani, 2002).

Aragtirmanin diger bir bulgusu da 6grencilerin yilmazliklarinin algiladiklar1 akademik
basariya gore farklilastigi yoniinde olmasidir. Buna gore; akademik basarisini ortanin altinda,
orta, iyi ve ¢ok iyi olarak algilayan 6grencilerin yilmazlik puanlari ile akademik basarisini iyi
olarak algilayan 6grencilerin yilmazlik puanindan; yine akademik basarisini iyi olarak algilayan
¢ocuklarin yilmazlik puani akademik basarisin1 orta diizeyde algilayan 6grencilerin yilmazlik
puanindan anlamli bir sekilde daha yiiksektir. Arastaman ve Balci (2013) akademik basariy1
yilmazligin bir yordayicisi oldugunu bulmuslardir. Johns (2005) da arastirmasinda akademik
basar1 ile yilmazlik arasinda anlamli iligkiler bulmustur. Bulgulari ayn1 yonde olan pek ¢ok
arastirmaya rastlanmistir (Hart, Hofmann, Edelstein ve Keller, 1997; Jew, Green ve Kroger,
1999). Yilmazligin Gordon (1996), Miller (2002) ve Giirgan (2006) ve daha birgok arastirmact
tarafindan yapilan tanimlamalarinda “kendi giiciiniin farkinda olma” 6zelligi gerektirdigi ifade
edilmektedir. Akademik basar1 algis1 da akademik anlamdaki giiciin bir gostergesi olarak
diistiniilebilir. Ek olarak; yilmazligin bir alt boyutu zorluklarla bas edebilmektir (Giirgan, 2013).
Bu agidan bakildiginda da akademik hayatin en biiyiik zorluklar1 olan degerlendirmeler, sinavlar
ve bu sinavlarin basarilmasinin getirdigi akademik basariya sahip olmak veya basarili
hissetmenin yilmazlikla iligkili olmasi1 anlagilabilir bir bulgudur. Literatiirde ulasilan ve bag
etme becerisini (coping) konu alan aragtirmalarin (Malkog¢ ve Yalgin, 2015) yilmazlikla bas
etme becerisi arasinda pozitif iliski oldugu yoniindeki sonuglarinin da bu arastirmayr dolayh
yoldan destekledigi ifade edilebilir. Bununla beraber Coskun, Garipagaoglu ve Tosun (2014)’un
aragtirmasinda ortaya koydugu gibi y1lmazlhigin akademik basariya gore farklilasmadigi seklinde
sonucu olan arastirmalara da ilgili literatiirde rastlanmustir.

Aragtirmada ana-baba tutumunun ve yasam doyumunun birlikte yilmazligi yordayip
yordamadigina iligkin yapilan analizler sonucunda s6z konusu degiskenlerin birlikte yilmazlik
ortalamalarindaki degisimin olduk¢a diisiik bir kismuni anlamli bir sekilde agikladig:
goriilmiistiir. Pek ¢ok aragtirmayla oraya kondugu gibi her biri anlamli bir gseklide yi1lmazlikla
iligkili olan ana-baba tutumu ve yasam doyumu degiskenlerinin bu arastirma sonucunda ana-
baba tutumlar1 ve yasam doyumunun birlikte daha az etkili olarak bulunmasi anlasilabilecek bir
bulgudur. Ciinkii yilmazhig: yordayabilecek ve bunda etkili olabilecek ¢ok fazla etken olabilir.
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Bu noktada farkli kisilik 6zelliklerinin ve de farkli degiskenlerin yilmazlikla iliskisini ve de
yilmazligr yordama diizeyini inceleyen arastirmalara duyulan ihtiya¢ giindeme gelmektedir.
Yilmazligi yordayan etkenleri konu alan arastirmalara bakildiginda; benlik saygis1 (Gokden-
Kaya, 2007; Karatas ve Savi- Cakar, 2011), dgrenilmis gii¢liilik (Dayioglu, 2008), algilanan
sosyal destek, algilanan aile destegi (Luthar, Cicchetti ve Becker, 2000; Dayioglu, 2008; Baltaci
ve Karatag, 2015) gibi degiskenlerin ele alindig1 goriilmektedir. Arastirmalar 6zellikle aileden
alinan sosyal destegin bireylerin yilmazhigmin 6nemli bir belirleyicisi olduguna vurgu
yapmaktadir. Yilmazligin gelisiminde digsal koruyucu faktorler arasinda degerlendirilen aile
desteginin artmasinin ¢ocuklarin iyilik hali Gizerinde olumlu etkileri oldugu ifade edilmektedir
(Dogan, 2004; Dogan ve Yildirim, 2006; Cagir ve Giirgan, 2010). Bireylerin iyilik halinin
artmastyla ya da mutlu hissetmeleriyle yilmazlik diizeylerinin de arttigi yoniindeki arastirma
sonuglarindan yola ¢ikilarak aile desteginin hem dolayli, hem dogrudan yilmazlig: arttiran bir
faktor oldugu soylenebilir. Benzer sekilde yasam doyumu ile yilmazlik arasinda da anlamli ve
pozitif yonde iliskiler oldugu arastirma sonuglariyla ortaya konmustur (Oktan, 2008; Karatas ve
Savi- Cakar, 2011; Baltaci ve Karatag, 2015). Bu konuda Huebner ve arkadaglarimin (2004)
gortsleri dikkat ¢ekmektedir. Aragtirmacilar ¢ocugun algiladigi yasam kalitesinin gocuk igin
psikolojik bir giic oldugunu, bunun da olumlu ozelliklerin gelisimine neden oldugunu
belirtmislerdir. Suldo ve Huebner (2004) de Lazarus' un teorisinden yola ¢ikarak, yasam
doyumu yiiksek bireylerin stresli yasam olaylariyla kars1 karsiya kaldiklarinda yasam doyumu
disiik bireylere gore daha az psikopatolojik belirtiler gosterme egiliminde oldugunun ileri
stiriilebilecegini  belirtmiglerdir. Yasam doyumu yiiksek olan ¢ocuklarin akademik
performanslarinin ve kisisel islevlerinin de yasam doyumu diisiik olanlara gore daha yiiksek
oldugu vurgulanmaktadir (Gilman ve Huebner, 2006). Benzer sekilde yiiksek yasam doyumuna
sahip olan g¢ocuklarin etkili problem ¢ozdiikleri ve stresli yasam olaylarina kars1 daha direngli
olduklar1 da ifade edilmektedir (Huebner ve ark., 2004). Ulagilan arastirma sonuglarindan
hareketle, buradaki arastirmada goriildiigli gibi yilmazligin ana- baba tutumlar1 ve yasam
doyumuyla iliskili bir 6zellik oldugu belirtilebilir.

Yasamin giinden giine zorlasmasi; gelisimsel gorevlerin fazlalagmasi, sosyal, akademik
ve mesleki yasantilarla ilgili problemlerin her gecen giin karmasiklagsmasi1 dolayisiyla bireylerin
zorluklar karsisinda miicadele edebilme 6zelligine sahip olmasi ¢ok 6nemlidir. Bu gereklilik
dolayisiyla bireylerin 6zellikle de gelisimin en yogun oldugu ¢ocukluk ve ergenlik donemine
iliskin 6zelliklerinin incelenmesi, yilmazlikla iligkili olan diger 6zelliklerin arastirilmasi biiyiik
bir 6nem arz etmektedir. Arastirmacilarin yilmazhgin nasil gelistirilebilecegi lizerinde daha ¢ok
egilmesi onemlidir. EK olarak; yilmazlik gelisim siireci i¢inde kazanilan ¢ok boyutlu bir 6zellik
oldugundan bu konuda yapilan kesitsel ¢alismalar kadar boylamsal arastirmalarin da yilmazligin
dogasma 1s1k tutabilecegi ve yilmazligin nasil gelistirilebilecegine iliskin 6nemli bilgiler
saglayabilecegi diistiniilmektedir. Isik (2016) in Tirkiye’de yilmazlikla ilgili arastirmalar
inceledigi meta analiz ¢alismasi yilmazlikla ilgili aragtirmalarin sinirli oldugunu; 6zellikle de
ana baba tutumu ile yilmazlik iligkisinin yeterince arastirilmadigini gostermektedir. Bu nedenle
yilmazlik ile ilgili daha fazla sayida arastirmaya gerek duyuldugu diistiniilmektedir.

Yilmazligin gelisiminde digsal koruyucu faktorler olan okul ve arkadas destegi ile
algilanan aile destegi (Arastaman ve Balci, 2013) gibi faktorler agisindan okul yonetimlerinin,
ogretmenlerin Ve ailelerin bu konudaki rolleri noktasinda bilinglenmeleri 6nemlidir. Ailelerin ve
ogretmenlerin en ¢ok yakindigi konulardan birisi de; 6grencilerin sosyal veya akademik
problemleri ¢dzme konusunda i¢ Kkontrollerini devreye sokarak azimli ve sebatkar
davranmamalari, sonuca ulagsma konusunda yeterince gayretli olamamalaridir. Bu ortak
sorundan yola cikarak yilmazligin gelistirilmesi konusunda ailelere ve egitimcilerin nasil bir
yaklasim benimsemesi gerektigi konusunda farkindalik ve bilinglendirme ¢aligmalari yapilabilir,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin stres ve gerginliklerini arttiracak, diger bir deyisle ¢ocuklarina negatif
tutumlarda bulunmalari, kendi ¢ocuklarinin yeterince ¢alismadigini, arkadaslar1 kadar basarilt
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olamadiklarini, diger arkadaslar1 gibi basarili olamadiklari, beceremedikleri seklinde yaklasimda
bulunmalar1 ergenlerin streslerini azaltmaz arttir. Bu nedenle, ailelerle de ¢ocuklarinin
yasadiklarina empati duygusu ile yaklagsmasini saglayacak uygulamalar yapilmasi gerekir.
Bunun i¢in ailelere okul ortaminda grupla danisma oturumu yapilmalidir. Egitimin en giincel ve
diger sorunlara da kaynaklik eden sorunlarindan birisinin bu konu oldugu diisiiniildiigiinde, daha
kapsamli caligmalar, Avrupa birligi destekli projelerin gelistirilmesi uygun olabilir. Bununla
birlikte, bakanlik Ol¢eginde Ogretmenlerin bu konuda projeler gelistirmesi i¢in yarigmalar
diizenlenerek bu konunun 6nemi vurgulanabilir. Ayrica yurtdisindaki egitim kurumlari ile is
birligi yapilmasi, ortak projeler gelistirilmesi, gengler ve aileler i¢in dnemli gelisimlere katkisi
olabilir. Arastirmacilar tarafindan yilmazhigi gelistirmeye yonelik egitim programlar
gelistirilebilir. Bu dogrultuda okullarda galisan psikolojik danigsmanlar tarafindan 6grencilerin
yilmazlik diizeylerini arttirmay1 hedefleyen egitim programlar1 uygulanabilir, grup caligsmalari
yapilabilir.

Yilmazlik kadar onemli bir diger konuda, genglerin yasam doyumudur. Yasamindan
memnun olan, iyi olus diizeyi yiiksek olan insanlarin iiretme enerjisine sahip oldugu
diistiniildiigiinde genglerin ya da bir toplumu olusturan bireylerin yasam doyumlarinin
arttirilmaya caligilmasi 6nemlidir. Bu konuda yapilmis ¢ok sayida arastirmaya daha fazla sayida
farkli degiskenlerle yapilmis arastirmalarin eklenmesi 6nemlidir. Ancak daha 6nemli bir konu
da arastirma sonuglarinin ilgili kurumlar tarafindan degerlendirilmesi, uygulamada genclerin
yasam doyumlarini arttirmaya yonelik onlemler alinmasidir. Bu konuda egitim yoneticileri,
egitimciler ve aileler bilinglendirilmelidir. Ek olarak yine okullarda ¢alisan psikolojik
danigmanlar tarafindan genglerin yasam doyumlarmi destekleyecek sosyal etkinliklere
yonlendirilmesi, hobiler edinmelerinin saglanmasi 6nemlidir. Bu yolla ilgili ve yetenekli oldugu
alanlar1 tespit ederek o alana egilen gencin, mutlu olacagi ve yasamdan aldigi doyumun
arttiracagi diiginiilmektedir.
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Extended Abstract

Throughout their lives, people encounter many difficult life events. Studies have put forward that
the reactions of individuals to difficult life events or risky situations are rather different from each other.
Some fall weak against these difficulties and have difficulty in standing up again; some are strong enough
to show the strength to pull themselves together by fighting against an obstacle. The struggle, resisting
against difficulties and self-betterment dimension of this different posture that is explained through
personal characteristics and environmental conditions that differ according to the individuals is defined as
“resilience”. Features such as being optimist, extrovert, open to new experiences, showing empathy, and
being creative are among the most important personal characteristics of resilient individuals. According to
the results of the studies that examine the relationship between life satisfaction and resilience, which is
one of the positive psychological terms in the literature, individuals who display resilient behaviors also
have high life satisfaction levels.

Life satisfaction refers to the individual’s self-perception concerning the extent to which they are
satisfied when their life is evaluated. It is considered that it is important for adolescents to feel happy and
be satisfied with their life during their high school years during which they make crucial selections, take
serious decisions such as professional choice, the students gain self-awareness and where important
processes take place in investing for their personality. In addition, adolescence also brings about
developmental problems such as conflict with the family and desire for independence. Along with these
problems, another hardship that the students need to overcome is the university entrance exam which they
take at the final year of high school and which achievement is perceived as vital for the adolescents’
future. Future anxiety, the stress while getting prepared for the exam, feeling obliged to pass the exam
due to the expectation of the family and surrounding and the difficulties of adolescence hamper the
coping skills of the adolescent and pose a risk for their life satisfaction. Life satisfaction is crucial for
adolescents in coping with all these difficulties. Thus, parental attitudes should be examined with regards
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to the adolescents’ relationship with life satisfaction. When personal and environmental protective factors
are considered in the development of the resilience behavior, the attitudes that the family displays towards
the child is thought to have a crucial effect.

The general purpose of this study is to examine whether or not there is a relationship between the
parental attitudes that high school students perceive and life satisfaction and resilience. In addition,
whether or not the life satisfaction and resilience levels of high school students differ with respect to
gender and perceived academic achievement was also examined. Also whether or not parental attitude
and life satisfaction prediction of resilience. It is considered that it is crucial to investigate this subject due
to the low number of research carried out in Turkey that examine life satisfaction levels of high school
students and which investigate life satisfaction and resilience levels with respect to the parental attitudes.
The study sample consisted of 679 students studying in various high schools in Istanbul and Kocaeli. The
Personal Information Form, Satisfaction with Life Scale, Resilience Scale and Parental Attitude Scale
were used as the data collections instruments in the study.

According to the study results, there are various significant relationships between parental attitudes
and life satisfaction. There were positive significant relationships observed between democratic parental
attitudes and life satisfaction; and negative significant relationships between authoritarian and protective
parental attitudes and life satisfaction. In other words, while democratic parental attitudes increase life
satisfaction, it was observed that protective and authoritarian parental attitudes negatively affect the life
satisfaction levels of the adolescents in the study group. In addition, the study put forward that life
satisfaction levels of the students did not differ with respect to gender. It was observed that the life
satisfaction levels of students with low achievement perceptions are significantly lower than the students
with good and very good achievement perceptions; similarly, life satisfaction levels of students with an
achievement perception below medium are significantly lower than the students with good and very good
achievement perceptions. According to another study finding, resilience scores of the students do not
significantly differ with respect to gender. In other words, no difference was observed in the resilience
levels of female and male students. Parental attitude and life satisfaction predict resilience at a significant
level.

Another finding of the study underlines that student resilience levels differ according to perceived
academic achievement. Thus; resilience scores of students who perceive their academic achievement
below medium, medium, good and very good are significantly higher than the resilience scores of
students who perceive their academic achievement low; similarly, resilience scores of the students who
perceive their academic achievement at good level are significantly higher than the students who perceive
their academic achievement at medium level. Parental attitude and life satisfaction predict resilience at a
significant level. It is crucial to examine the characteristics of individuals especially during childhood and
adolescence, in which development takes place mostly, and to investigate other features that are related to
resilience. It is important for researchers to dwell more on how to improve resilience and examine it
through experimental studies. Also; because resilience is a multidimensional feature that is acquired
during the development period, it is considered that cross-sectional along with longitudinal studies will
shed light on the nature of resilience and offer significant information on how to develop resilience.

One other subject as crucial as resilience is life satisfaction of teenagers. When it is considered that
individuals who are satisfied with their life and who have a high level of well-being embrace the energy
to produce, it is important to strive to increase the life satisfaction levels of teenagers and other
individuals who constitute the society. Study results should be evaluated by experts and measures should
be taken in practice so as to increase life satisfaction levels of teenagers. Education administrators,
educators and families should be informed on this issue.
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OZ: Bu arastirmanin amaci, ¢ok boyutlulugun es zamanli ve ayr kalibrasyon yapilarak elde edilen esitlenmis
puanlara etkisini incelemektir. Arastirma simiilasyon verileri kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Arastirma kapsaminda [5
(boyutluluk diizeyi: 0.90, 0.75, 0.50, 0.25 ve 0.00) x 2 (kalibrasyon yontemi: es zamanl ve ayr1 kalibrasyon) x 2
(0lgek doniistiirme yontemi: Stocking-Lord ve Haebara) x 2 (test esitleme yontemi: Madde Tepki Kurami ger¢ek
puan esitleme ve gozlenen puan esitleme) | olmak iizere toplam 40 kosul incelenmistir. Cok boyutluluk testlerin ©,
ve O, olmak iizere farkli iki yetenegi olctiigii varsayilarak olusturulmustur. iki yetenek arasindaki korelasyonun
degeri diistiikce ¢ok boyutlulugun derecesi artmaktadir. Iki yetenek arasindaki korelasyonun 0.90 oldugu kosul ¢ok
boyutlulugun derecesinin en diisiik, iki yetenek arasindaki korelasyonun 0.00 oldugu kosul ¢ok boyutlulugun
derecesinin en yiiksek oldugu kosulu temsil etmektedir. Esdeger olmayan gruplar ortak test deseni altinda testler
birbirine esitlenmistir. Elde edilen esitlenmis puanlar yanlilik, standart sapma ve RMSE o6lgiitleri kullanilarak
degerlendirilmistir. Arastirma bulgulari, tim kosullarda es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen esitleme
sonuglarinin ayri kalibrasyon ile elde edilenlere gore genel olarak daha yanli ve daha fazla esitleme hatasina sahip
oldugunu gostermistir. Standart sapma 6lgiitiine gére ise ¢ok boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda es
zamanli kalibrasyon ve ayri kalibrasyon yapilip Stocking-Lord ve Haebara 6lgek doniistiirme yontemleri ile elde
edilen esitleme sonuglar1 benzer performans gostermistir fakat ¢ok boyutlulugun derecesinin ciddi oldugu kosullarda
en az tesadiifi hataya sahip esitleme sonuglarinin es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edildigi goriilmistiir.
Anahtar Sozciikler: Test esitleme, ¢ok boyutluluk, es zamanl kalibrasyon, ayr1 kalibrasyon, 6lgek doniistiirme
yontemleri

ABSTRACT: The aim of this study is to investigate the effects of multidimensionality on equating results which
obtained from separate and concurrent calibration methods. The study was conducted with using simulated data. In
the scope of research, totally 40 simulation conditions [5 (degree of multidimensionality: 0.90, 0.75, 0.50, 0.25, and
0.00) x 2 calibration methods (separate and concurrent) x 2 (scale transformation methods: Stocking-Lord and
Haebara) x 2 (test equating methods: IRT true score equating and observed score equating)] were examined.
Multidimensionality was constructed as assuming the two test forms measuring ©; and ©, abilities. While the
simulation condition which has correlation between abilities 0.90 represents weak multidimensional case, the
correlation between abilities 0.00 represents the severe multidimensional case. Tests were equated under common-
item non-equivalent groups design. Equating results were evaluated by using bias, standard deviation and RMSE
evaluation criteria. The results showed that, generally under all conditions equating results provided from concurrent
calibration more biased and had higher RMSE values than equating results provided by separate calibration. Based on
standard deviation criteria, when the degree of multidimensionality was low, equating results which got from
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concurrent calibration and separate calibration with Stocking-Lord or Haebara scale transformation methods showed
similar performance but when the degree of multidimensionality was severe equating results which had lowest
random error were provided by concurrent calibration.

Keywords: Test equating, concurrent calibration, separate calibration, scale transformation methods,
multidimensionality.

1. GIRIS

Bir testin ayni yapiy1 ve kapsami dlgen birden fazla formunun kullanilmasi testlerden elde
edilen puanlarin karsilagtirilabilmesi i¢in esitlenmesi gerektigi gercegini olusturur. Test
esitleme, bir testin farkli formlarindan elde edilen puanlarin birbiri yerine kullanilmasi saglayan
siirece verilen addir. Klasik test kurami ve madde tepki kuramina (MTK) dayali bir¢ok test
esitleme yontemi gelistirilmistir. MTK’ya dayal1 test esitleme yontemleri uygulamada birgok
test programi tarafindan siklikla kullanilmaktadir (Kolen ve Brennan, 1995).

MTK’ya dayali test esitleme madde kalibrasyonu, dl¢ek doniistiirme ve esitleme olmak
iizere {ic asamada tamamlanir. {lk basamagi gerceklestirmek bir diger ifadeyle madde
parametrelerini kestirebilmek igin Oncelikle uygun MTK modeli ya da modellerine karar
vermek gerekir. Tek bir boyutu 6lgmek i¢in gelistirilen testler i¢in tek boyutlu MTK modelleri,
birden fazla boyutu Ol¢mek icin hazirlanan testler icin ¢ok boyutlu MTK modelleri
gelistirilmigtir. Tek boyutlu MTK modellerinde bireylerin cevaplarini sadece tek bir ortiik
degiskenin etkiledigi varsayilir. ki kategorili bir diger ifadeyle 1-0 seklinde puanlanan
maddelere iliskin madde parametreleri genellikle bir-parametreli lojistik model (1PL), iki-
parametreli lojistik (2PL) model ve lig-parametreli lojistik (3PL) modellerinden biri segilerek
kestirilir. Tek boyutlu ikili puanlanan maddeler i¢in gelistirilen MTK modelleri igerisinde genis
Olcekli sinavlarda en ¢ok kullanilan1 3PL modeldir (Huggins, 2012). 3PL model altinda ©
yetenegine sahip bir i bireyinin j maddesine dogru cevap verme olasiligi matematiksel olarak (1)
numarali esitlikte oldugu gibi ifade edilebilir:

exp[Da;(8;-b;)] (1)

Py =P(0sa;.6) =6+ (1) T e

Esitlik 1°de yer alan a; j maddesinin ayirt edicilik parametresi; b; giicliik parametresi ve c;
sans parametresidir. Esitlikteki D ise dl¢cekleme sabitidir ve degeri 1.7°dir.

Tek boyutlu MTK modelleri, bir bireyin test maddeleri ile etkilesiminin tek bir ortiik
degiskenle modellenebilecegi varsayimina dayanmaktadir (Reckase, 2009). Fakat bireylerin test
maddelerine cevap verirken kullandiklar1 biligsel siirecler bu kadar basit degildir. Birgok
aragtirmacit bireylerin testteki performansim ¢ok boyutlu yeteneklerin ya da dzelliklerin
etkiledigini savunmaktadir (Ackerman, 1996; Reckase, 2009). Ornegin, sézel ifadeler igeren bir
matematik problemine 6grencinin cevap verebilmesi i¢in sadece hesaplamalar1 bilmesi yetmez
ayn1 zamanda sozel ifadeyi anlamasi gerekir. Dolayisiyla bu matematik probleminin hem sayisal
yetenegi hem de sozel yetenegi lgtiigii varsayilir (Min, 2007).

Maddelerinin birden fazla yetenegi 6lgmeye duyarl olan testler MTK uygulamalarinda
birtakim sorunlara neden olurlar. A¢ikgasi, eger testteki maddelere verilen cevaplar1 birden fazla
ortiik 6zellik etkiliyor ise tek boyutluluk varsayimi ihlal ediliyor demektir ve boyle bir durumda
tek boyutlu MTK modellerinin kullanilmasi tavsiye edilmez (Zhang, 2009). Tek boyutlu MTK
modellerinde yer alan yetenek parametrelerinin yenilerinin eklenmesi ile tek boyutlu MTK
modellerinin bir uzantist olarak ¢ok boyutlu MTK modelleri gelistirilmistir (Ackerman, 1994).
Cok boyutlu MTK modellerini Ackerman (1989), telafi edici (compensatory) ve telafi edici
olmayan (non-compensatory) modeller olmak tizere iki kategoride siniflandirmistir. Telafi edici
model, bir yetenek diizeyindeki yetkinligin diger boyut veya boyutlardaki eksik yetkinligi
tamamlamasi durumunda kullanilmaktadir. Telafi edici model boyutlarin etkilesmesine, bir
boyuttaki yiiksek yetenegin ikinci boyuttaki daha diisik yetenegi tamamlamasina izin
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vermektedir. Telafi edici olmayan modellerde ise yiiksek puan alabilmek i¢in bir bireyin her iki
boyutta da yetkin olmasi gerekmektedir (Yao ve Schwarz, 2006).

Cok boyutlu ii¢ parametreli lojistik model (M-3PL), tek boyutlu 3PL modelin
genellestirilmis halidir. Cok boyutlu modellerde tipki tek boyutlu modellerde oldugu gibi bir
maddeye verilen dogru cevap Xj=1 ve yanlis cevap X;;=0 olarak kodlanir. Madde karakteristik
egrisi yerini dogru cevap verme ylizeyine birakir. M-3PL modeli (2) numarali esitlikte oldugu
gibi ifade edilebilir (Reckase, 2009):

exp[a';ej+d;-]

P(Xij = 1| ;. aa‘:dirci} =+ (1-¢) )

1+exp[a§9j+df]

Esitlik 2°de yer alan ©j, M boyutluluktaki ortiik yeteneklerin bir vektorii olmak lizere; a;
madde egimlerinin bir vektori, dj madde giicliigii ile iliskili skaler bir parametredir.

Uygun MTK modelleri se¢ildikten sonra test esitleme siirecinin ilk basamagi olan ayri
(separate) ya da es zamanli (concurrent) kalibrasyon yapilarak madde ve yetenek parametreleri
kestirilebilir. Ayr1 kalibrasyonda her iki test formuna ait madde ve yetenek parametreleri
bilgisayar programi her bir form i¢in ayr1 ¢aligtirilarak kestirilir. Es zamanl kalibrasyonda ise
her iki test formuna ait madde ve yetenek parametreleri es zamanl olarak tek bir seferde
kestirilir. Her iki test formuna ait biitin parametrelerin es zamanli olarak kestirilmesi ayni
Olcekte elde edilmelerini garantilerken ayri kalibrasyon yapilarak kestirilen madde parametreleri
ayn1 Olgcekte olmayacaktir. Ayr kalibrasyon yapildiginda, ortiik degiskene ait dlgegin ortalama
ve standart sapmasi Ortiilk degiskenin dagilimina sabitlenmektedir. Eger madde parametrelerini
kestirmede kullanilan 6rneklemler farkli evrenlerden geliyor ise kestirilen parametreler farkli
olgeklerde elde edilir (Hanson ve Beguin, 2002).

Test esitlemede esdeger olmayan gruplar ortak test deseni kullanildiginda, farkli formlara
ait kestirilen madde ve yetenek parametreleri farkli Olceklerde elde edilecektir. Testleri
esitleyebilmek igin farkli formlara ait madde ve yetenek parametrelerinin ayni 6lgekte olmast
gerekir (Kolen ve Brennan, 2004). Olgek déniistiirme isleminin temel amact yeni formun madde
ve yetenek parametrelerini eski formun madde ve yetenek parametrelerinin 6lcegine
doniistiirecek iki baglanma (linking) katsayisini bir diger deyisle egim (A) ve kesisim (B)
sabitlerini bulmaktir. Eski formu “E”, yeni formu “Y” harfleri temsil etmek tizere yeni formun
yetenek parametreleri (3) numarali verilen esitlik ile madde parametreleri (ayirt edicilik ve
giicliik) (4) ve (5) numarali esitlik ile eski formun 6l¢egine dontstiiriilebilir. Sans parametresi
olasilik 6lgeginde oldugu i¢in herhangi bir doniistiirme isleminin uygulanmasina gerek yoktur
(Kolen ve Brennan, 2004):

6; = A6, + B 3)
g = aj}r’f"q (4)

Ayr kalibrasyon sonucu elde edilen madde ve yetenek parametreleri ancak Glgek
donistiirme islemi uygulanarak ayni dlgekte ifade edilebilir. Ortalama/sigma (Marco, 1977),
ortalama/ortalama (Loyd ve Hoover, 1980), Haebara (Haebara, 1980) ve Stocking-Lord
(Stocking ve Lord, 1983) yontemi yaygin olarak kullanilan dort 6lgek doniistirme yontemidir
(akt. Kolen ve Brennan, 2004). Ortalama/ortalama ve ortalama/sigma ydntemlerine moment
yontemleri de denilmektedir. Ortalama/sigma yonteminde, 4 ve 5 numarali esitliklerdeki A
(egim) ve B (kesisim) sabitlerini elde etmek i¢in ortak maddelerden elde edilen b-parametre
kestirimlerinin ortalama ve standart sapmalari1 alinir. Ortalama/ortalama yonteminde ise ortak
maddelerden elde edilen a-parametre kestirimlerinin ortalamasi alinarak A-sabiti elde edilir.
Esitliklerdeki B-sabitini elde etmek i¢in ise ortak maddelerden elde edilen b-parametre
kestirimlerinin ortalamasi alinir (Kolen ve Brennan, 2004).

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



1064 Nese Oztiirk Giibes

Egim A ve kesisim B sabitlerinin kestirimleri, ortak maddelerin madde parametrelerinden
ziyade madde karakteristik egrileri arasindaki farka dayali olarak tanimlanan 6l¢iit fonksiyonu
minimize edilerek de elde edilebilir. Bundan dolay1 Stocking ve Lord (1983) bu tiir dlgek
doniistiirme yontemlerine karakteristik egri yontemleri adini vermistir. Karakteristik egri
yontemlerinde, bir test karakteristik fonksiyonu olusturmak tizere toplanan yeni forma ait madde
tepki egrileri, eski formun 6lgegine doniistiiriiliir. Haebara ve Stocking-Lord literatiirde yaygin
olarak kullanilan iki karakteristik egri dl¢ek doniistirme yontemidir (Kim, 2004). Haebara
yonteminde, karakteristik egriler arasindaki farkin karelerinin toplami minimize edilerek olgiit
fonksiyon elde edilir. Madde karakteristik egrileri arasindaki fark, belirli bir yetenek
diizeyindeki bireylerin her bir madde icin elde edilen madde karakteristik egrileri arasindaki
farkin karesi alinip toplanarak bulunur. Stocking-Lord yonteminde ise Haebara yonteminin tam
tersi olarak maddeler {iizerinden toplamin farkinin karesi alinmaktadir. Stocking-Lord
yonteminde, karesi alinmadan 6nce her bir parametre seti kestirimi {izerinden toplam alinir. Bu
yontemde siireg, test karakteristik egrileri tizerinden islemektedir (Kolen ve Brennan, 2004).

Madde ve yetenek parametreleri kestirilip ayni 6lgekte elde edildikten sonra MTK gergek
puan esitleme ya da MTK gdzlenen puan esitleme yapilarak testler birbirine esitlenebilir. MTK
gercek puan esitleme yonteminde, bir test formuna ait 6 yetenek diizeyi ile iliskili gercek puanin
diger formun 0 yetenek diizeyi ile iliskili ger¢ek puanina esdeger oldugu kabul edilir. MTK’ya
dayal yiiriitiilen bir diger esitleme yontemi MTK gozlenen puan esitlemedir. MTK gdzlenen
puan esitleme yonteminde, MTK modelleri kullanilarak her bir formun gdzlenen puan
dagilimlart kestirildikten sonra esit ylizdelikli esitleme yontemi ile puanlar birbirine esitlenir
(Kolen ve Brennan, 2004).

Literatiirde es zamanli ve ayr1 kalibrasyonun yatay ve dikey esitlemede karsilagtirildig
¢ok sayida calisma bulunmaktadir (Albayrak-Sar1 ve Kelecioglu, 2017; Altun ve Kelecioglu,
2016; Hanson ve Beguin, 1999; Hanson ve Beguin, 2002; Kang ve Petersen, 2009; Kim ve
Cohen, 1998; Petersen, Cook ve Stocking, 1983; Wingersky, Cook ve Eignor, 1987). Bu
arastirmalarin ortak 6zelligi es zamanli ve ayr1 kalibrasyon yontemlerini tek boyutlu veri
iizerinde test etmis olmalaridir. Fakat gercek test uygulamalarinda veri seti her zaman MTK’ nin
tek boyutluluk varsayimini saglayamayabilir. Cok boyutlulugun olustugu durumlarda es zamanli
ve ayr1 kalibrasyon sonucu elde edilen test esitleme sonuglari bu durumdan nasil
etkilenmektedir? Bu sorunun ikili puanlanan testlerde arastirildigi caligma literatiirde az
sayidadir (Beguin ve Hanson, 2001; Beguin, Hanson ve Glass, 2000).

Beguin, Hanson ve Glass (2000) arastirmalarinda ¢ok boyutlulugun ayri ve es zamanl
kalibrasyon T{izerine etkisini incelemislerdir. Simiilasyon verisi kullanarak yaptiklar
arastirmalarinda, ¢ok boyutlulugun derecesini boyutlar arasindaki kovaryansi 0.50, 0.70 ve 0.90
olarak alip ii¢ diizeyde, gruplarin yetenek dagilimlari arasindaki farki esdeger ve esdeger
olmayan gruplar olmak iizere iki diizeyde alarak incelemislerdir. Cok boyutlulugu ikili
puanlanan maddeler icin telafi edici ¢ok boyutlu 3PL model kullanarak olusturmuslar ve her bir
kosul igin parametre kestirimini BILOG-MG programinda ayr1 ve es zamanli kalibrasyon
yaparak kestirmislerdir. Ayr1 kalibrasyon yaptiklar1 kosullarda dlgek doniistiirmeyi Stocking-
Lord yontemini kullanarak gergeklestirmiglerdir. Arastirmalarinin sonucunda, gruplarin esdeger
oldugu kosullarda es zamanl kalibrasyon yapilarak elde edilen sonuglarin Stocking-Lord dlgek
doniistiirme yontemi ile elde edilen sonuglarla ayni ya da daha diisiikk degerlendirme Olgiitii
degerlerine sahip oldugunu bulmuslardir. Gruplarin esdeger olmadigi kosullarda boyutlar
arasindaki kovaryans arttik¢a hatanin da arttigim1 ve ¢ok boyutluluktan es zamanli kalibrasyon
yapilarak elde edilen sonuglar1 daha fazla etkilendigi sonucuna ulagsmislardir. Esdeger olmayan
gruplar kosullarinda boyutlar arasindaki kovaryansm 0.70 ve 0.90 oldugu durumlarda ayr
kalibrasyon yapilarak parametre kestirilmesi daha iyi performans gostermistir.
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Beguin ve Hanson (2001) calismalarinda ¢ok boyutlulugun MTK test esitlemede es
zamanli ve ayr kalibrasyona etkisini incelemislerdir. Iki boyutlu telafi edici olmayan model
altinda esdeger ve esdeger olmayan gruplar ortak test deseni igin veri tiiretmislerdir. iki ortiik
degisken arasindaki korelasyonu 0.00, 0.30 ve 0.50 alarak esdeger ve esdeger olmayan gruplar
icin veri tiiretmislerdir. BILOG-MG ve EPDIRM (Hanson, 2000) bilgisayar programlarini
kullanarak ayr1 ve es zamanli kalibrasyon yaparak parametreleri kestirmislerdir. Ay
kalibrasyon yaptiklar1 kosullarda Stocking-Lord o6lcek doniistiirme yontemini kullanarak
formlara ait parametreleri ayni Olgege doniistirmiislerdir. Arastirmalarinda ¢ faktori
incelemislerdir: (1) es zamanl ve ayr kalibrasyonu, (2) es zamanh kalibrasyonda BILOG-MG
ve EPDIRM programlarinin performansini, (3) tek boyutlu parametre kestirimi ve ¢ok boyutlu
telafi edici olmayan parametre kestirimini. Arastirmalarinin sonucunda tek boyutlu model
altinda, es zamanli kalibrasyonun ayr1 kalibrasyondan daha diisiik ya da ayr kalibrasyona esit
toplam hata verdigi goriillmiistiir. Gruplar esdeger oldugu durumlarda, olgek doniistiirme
yapilmayan ayr1 kalibrasyon sonuglarinin o6lgek doniistiirme yapilan ayr1 kalibrasyon
sonuclarina benzer ya da onlardan daha iyi performans gosterdigini bulmuslardir. Cogu kosulda,
cok boyutlu model ile yapilan kestirimler tek boyutlu modele gore daha diisiik toplam hata
vermistir. Cok boyutlu model parametre kestiriminde kullanildiginda, boyutlar arasindaki
korelasyon arttik¢a toplam hatada artis oldugunu gézlemlemislerdir.

MTK’nin tek boyutluluk varsaymmi gergek test uygulamalarinda her zaman
kargilanmayabilir. He ne kadar test verisinde olusan c¢ok boyutlulugun, tek boyutlu MTK
modellerine dayali uygulanan test esitlemeye olumsuz etkisinin oldugu arastirmacilar tarafindan
gosterilmis olsa da ¢ok boyutlu MTK modellerini kullanmak ¢ok fazla tercih edilmemektedir.
Bunun sebepleri arasinda kompleks yapida olmalar1 ve dogru parametre kestirimlerinin daha zor
saglanmasi gosterilebilir (Zhang, 2009). Stout (1987) testlerin kat1 tek boyutlulugundan ziyade
temelde tek boyutlu olup olmadiginin test edilmesini 6nermistir. Bir testin baskin bir boyut ile
daha zayif boyutlar1 6lgmesi temel olarak tek boyutlu (essentially unidimensional) oldugunu
gostermektedir. Zhang (2009) boyutlar arasindaki korelasyonun yiiksek olmasinin test verisinin
temel olarak tek boyutlu oldugunun bir géstergesi olabilecegini belirtmistir. Reckase, Ackerman
ve Carlson (1988) bir testin bir 6lgiide baskin bir boyutun yaninda farkli boyutlari 6lgmesi
durumunda tek boyutlu modellerin kullaniminin uygun oldugunu analitik ve deneysel olarak
gostermistir. Zhang (2009) egitimde uygulanan testlerde genellikle olgiilen yapi ile iligkili
ikincil boyutlarin ana yapiyla iliskili oldugunu dolayisiyla temel olarak verinin tek boyutluluk
varsayimint sagladigimi ve tek boyutlu modellerin testle Slglilen ana yapiyr yansittigini
belirtmistir.

Daha once de belirtildigi gibi ¢ok boyutlulugun olustugu durumlarda es zamanli ve ayri
kalibrasyon sonucu elde edilen test esitleme sonucglarinin bu durumdan nasil etkilendiginin
incelendigi literatiirde ¢cok az sayida ¢alisma bulunmaktadir (Beguin ve Hanson, 2001; Beguin,
Hanson ve Glass, 2000). Bu arasgtirmanin amaci, ikili puanlanan testlerde ¢ok boyutlulugun es
zamanlt ve ayri kalibrasyon yapilarak elde edilmis esitleme sonuglarina etkisini incelemektir.
Beguin, Hanson ve Glass (2000) ile Beguin ve Hanson’in (2001) yaptiklari arastirmalardan bu
arastirmanin farki, ¢ok boyutlulugun etkisini karakteristik egri 6lgek doniistiirme yontemlerinin
her ikisini (Stocking-Lord ve Haebara) ve MTK ger¢cek puan esitleme ile gbzlenen puan
esitleme yontemlerini  kullanarak elde edilen esitlenmis puanlar {izerindeki etkisini
incelemesidir. Arastirmanin literatiirde bahsedilen bu boslugu doldurmasi ve test esitleme
uygulamalarina katki getirmesi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.
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2. YONTEM
2.1. Arastirma Verileri

Arastirma simiilasyon verileri kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Bu arastirmada madde
cevaplari Hanson ve Beguin’nin (2002) ¢aligmasinda yer alan madde parametreleri kullanilarak
tiretilmistir. Test esitleme ¢aligmasinda esdeger olmayan gruplar ortak test deseni kullanilmstir.
Form X ve Form Y olmak iizere iki test formu olusturulmustur. Her bir test formu, 20°si her iki
test formunda ortak olmak {izere, toplam 60 ¢oktan segmeli maddeden olusmaktadir.

Aragtirma kapsaminda [5 (boyutluluk diizeyi) x 2 (kalibrasyon yontemi) x 2 (6lgek
doniistiirme yontemi) x 2 (test esitleme yontemi) ] olmak {izere toplam 40 kosul incelenmistir.
Arastirmada ¢ok boyutluluk maddelerin yarisinin ©; ve diger yarisinin ©, yetenegini Olctiigii
varsayilarak olusturulmustur. Cok boyutlulugun derecesi madde cevaplarini {iretmede kullanilan
SimuMIRT (Yao, 2003) programimin girdi dosyasinda yer alan varyans-kovaryans matrisi
araciligi ile diizenlenmistir. iki yetenek arasinda 0.90, 0.75, 0.50, 0.25 ve 0.00 olmak iizere bes
farkli korelasyon degeri alinarak ¢ok boyutlu veri tiretilmistir. Madde parametreleri ¢ok boyutlu
3PL (M-3PL) modeli kullanilarak iiretilmistir. Form X’i (yeni form) Grup 2 ve Form Y’yi (eski
form) Grup 1’in aldig1 varsayilmistir.

Simiilasyon verilerinin gilivenirligini kontrol etmek i¢in “psych” (Revelle, 2018) R paket
programinda faktor sayisi iki ile sinirlandirilarak tetrakorik korelasyon matrisine dayali olarak
“principal axis faktor analizi” yapilmistir. Tablo 1’de Form X ve Form Y igin faktorler arasi
korelasyonlarin 50 tekrar i¢in hesaplanan ortalamalari goriilmektedir.

Tablo 1: Simiilasyon verilerinin kontroliine ait bulgular

Kosullar Form X FormyY
Kosull (rg16,=0.90) 0.80 0.80
Kosul2 (rg16,=0.75) 0.70 0.70
Kosul3 (rg16,=0.50) 0.49 0.49
Kosul4 (rg16,=0.25) 0.25 0.25
Kosul5 (rg16,=0.00) 0.00 0.00

Tablo 1’de yer alan veri iiretiminde kullanilan ve {iretilen veriler lizerinden faktor analizi
yapilarak elde edilen faktorler arasi korelasyonlarin Kosul 1, Kosul 2 ve Kosul 3°te her iki form
icin de Ongoriilen korelasyon degerine yakin, Kosul 4 ve Kosul 5’te ise birebir ayni oldugu
gorlilmektedir.

Aragtirma, esdeger olmayan gruplar ortak test deseni kullanilarak yiirttildigii i¢in ¢ok
boyutlu kosul altinda, Grup 1’in (Y formunu alan grup) her iki yetenekteki ortalamasi sifir ve
standart sapmasi1 1°dir. Grup 2’nin (X formunu alan grup) ise her iki yetenekteki ortalamasi 1
birim Grup 1’den daha yiiksek olup, standart sapmast Grup 1 ile ayn1 ve 1°dir. Cok boyutlu
kosul altinda iki degiskenli normal dagilim temel alinarak veri iiretilmistir. Orneklem biiyiikliigii
3000 olarak belirlenmistir ve arastirmada kullanilan tekrar sayisi 50°dir. Veri tretiminde
kullanilan kosullar Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2: Veri iiretmede kullanilan kosullar

Kosullar Gruplarin Yetenek Dagilim

Kosull (rg16,=0.90)

Kosul2 (r16,=0.75) (01, ©2)y~BN(11=0, p,=0,01=1, 6,=1)
Kosul3 (re16,=0.50) (61, ©2)x~BN(1=1, po=1,01=1, 6,=1)

Kosul4 (rg10,=0.25)
KOSU]S (r9192=0.00)
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2.2. Verilerin Analizi

Veri analizi dort agamada tamamlanmistir. Veri analizinin ilk asamasinda Bilog-MG
(Zimowski, Muraki, Mislevy ve Bock, 1996) bilgisayar programi kullanilarak her iki test
formuna ait madde parametreleri es zamanli ve ayr1 kalibrasyon yapilarak kestirilmistir. Eg
zamanl1 ve ayri kalibrasyon yapiminda kullanilan BILOG-MG kodlar1 Ek-1’de sunulmustur. Es
zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen Form X ve Form Y’ye ait madde ve yetenek
parametreleri ayni olcekte elde edildigi i¢in Ol¢ek doniistiirme yapmadan MTK gercek puan
esitleme ve MTK go6zlenen puan esitleme yontemleri ile testler birbirine esitlenmistir. Ayri
kalibrasyon yapilarak elde edilen Form X ve Form Y’ ye ait madde ve yetenek parametrelerini
ayni Olgekte elde etmek amaciyla veri analizinin ikinci asamasinda Stocking-Lord ve Haebara
dlcek doniistiirme yontemleri kullanilmstir. Olgek déniistiirme STUIRT (Kim ve Kolen, 2004)
bilgisayar programi aracilig1 ile yapilmistir. Veri analizinin {igiincii asamasinda POLYEQUATE
(Kolen, 2004) bilgisayar programi kullanilarak testler birbirine esitlenmistir. Veri analizinin son
asamasinda ise RMSE (Root Mean Squared Error; hata kareleri ortalamasinin karekokii),
yanlilk ve standart sapma indeksleri kullanilarak elde edilen esitlenmis puanlar
degerlendirilmistir. Degerlendirme indeksleri her bir puan diizeyinde hesaplanmis ve her bir
kosul igin tiim puanlar i¢in hesaplanan indekslerin ortalamasi alinmistir. RMSE, yanlilik ve
standart sapma (SS) indeksleri her bir puan diizeyinde esitlik (6), (7) ve (8) gorildigi gibi
matematiksel olarak ifade edilebilir:

RMSE () = (254,600~ eF) ©)

Yanlilik (x) = iEi‘i 1[€:(x) — e(x)] (7

1/2

sS)=ZTM, e -EWIT} . A =226 () ®)

Yukarida verilen esitliklerde M tekrar sayisim1 gostermek iizere; &;(x) i. tekrarda elde

edilen x ham puanin1 Y 6lgeginin ham puanina g¢eviren esitleme fonksiyonunu ve e(x) olgiit
esitleme fonksiyonu gostermektedir. Bu arastirmada dlgiit esitleme fonksiyonu her bir puan igin
50 tekrardan elde edilen esitleme fonksiyonlarmin ortalamasi almarak hesaplanmistir. Sinharay
ve Holland (2007) yanlilik olgiitiiniin esitleme sonuglarina karisan sistematik hatanin, standart
sapma olgiitlinlin ise esitleme sonuglarinin sahip oldugu tesadiifi hatanin bir olgiisii olarak
kullanilabilecegini belirtmis ve bu ii¢ degerlendirme Olgiitii arasindaki iligkiyi matematiksel
olarak su sekilde ifade etmistir:

[RMSE(X)]*=[SS(X)]*+[ Yanlilik(x)]?

3. BULGULAR

Es zamanli kalibrasyon yapilarak ve ayri kalibrasyon yapilip Stocking-Lord ile Haebara
olgek dontistiirme yontemleri kullanilarak elde edilen MTK gergek-puan esitleme (GRPE) ve
gozlenen-puan esitleme (GZPE) sonuglarina iligkin yanlilik, standart sapma ve RMSE
degerlendirme Oolgiitlerine gore ¢izdirilen grafikler sirayla Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3’te
verilmistir. Grafiklerde yer alan yanlilik degerleri mutlak degeri alinarak |yan1111k| mutlak
biiyiikliigiine dayali olarak sekillerde sunulmustur (Sinharay ve Holland, 2007).

Es zamanl kalibrasyon yapilarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuglar1 ile ayr
kalibrasyon yapilip Stocking-Lord ve Haebara o6lgek doniistirme uygulanarak elde edilen
esitleme sonuglarina iligkin yanlilik degerlerine ait ¢izilen grafikler Sekil 1’de goriilmektedir.
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Sekil 1. Yanhlik degerlendirme olgiitiine iliskin ¢izilen grafikler
Not. GRPE: Gerg¢ek-puan esitleme; GZPE: Gozlenen-puan esitleme; Kosull: rg;6,=0.90;
K0§u12.'r9192=0.75; K0§ul3 r@1@220.50,' K0§’UI4: I‘9192=0.25; K0§ul5 0.00

Sekill’de goriilen grafikler incelendiginde es zamanl kalibrasyon yapilarak elde edilen
GRPE ve GZPE sonuglarinda en yansiz kestirimler boyutlar arasindaki korelasyonun en yiiksek
oldugu (re;e,=0.90) kosullarda elde edilirken en yanli kestirimler boyutlar arasindaki
korelasyonun sifir oldugu kosullarda elde edilmistir. Boyutlar arasindaki korelasyon degeri
azaldikca es zamanli kalibrasyon yapilarak elde GRPE ve GZPE sonuglarinin yanlilik degerleri
artmis dolayisiyla daha yanli esitleme sonuglari elde edilmistir. Ayr1 kalibrasyon yapilip
Stocking-Lord 6l¢ek doniistiirme yontemi uygulanilarak elde edilen GRPE ve GZPE, esitleme
sonuclar1 iki boyut arasindaki korelasyonun 0.90 ve 0.75 oldugu kosullarda en diisiik yanlilik
degerlerine sahip oldugu boyutlar arasindaki korelasyonun 0.50°ye diismesiyle yanlilik
degerlerinde hizli bir artis oldugu soylenebilir. Sekil 1°de goriildiigii lizere Haebara dlcek
doniistiirme yontemi uygulanarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuglarina ait yanlilik degerleri
boyutlar arasindaki korelasyonun 0.90, 0.75, 0.50 ve 0.25 oldugu kosullarda sifira ¢ok yakin
degerler almis ve boyutlar arasindaki korelasyonun 0.00 oldugu kosulda artig gostermistir. Sekil
1’de verilen grafiklere dayali olarak tiim kosullarda en yanlt GRPE ve GZPE sonuglarinin es
zamanli kalibrasyon yapildiginda elde edildigi, Haebara ve Stocking-Lord 6lgek donistiirme
yontemlerinin ¢ok boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda (Kosul 1: rg;0,=0.90 ve
Kosul 2: rg16,=0.75) benzer performans gosterdigi fakat ¢ok boyutlulugunun derecesinin yiiksek
oldugu kosullarda (Kosul 3: rg;6,=0.50, Kosul 4: rg;6,=0.25 ve Kosul 5: rg;6,=0.00) en yansiz
sonuglarin Haebara yontemiyle elde edildigi sdylenebilir.

Es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuglar ile ayn
kalibrasyon yapilip Stocking-Lord ve Haebara 6l¢ek doniistiirme yontemleri uygulanarak elde
edilen esitleme sonuglarma iligkin standart sapma degerlerine ait gizilen grafikler Sekil 2’de
goriilmektedir.
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Sekil 2. Standart sapma degerlendirme olciitiine iliskin ¢izilen grafikler
Not. GRPE: Ger¢ek-puan esitleme; GZPE: Gézlenen-puan esitleme; Kosull: rg;0,=0.90;
K0§u12.'r9192=0. 75; K0§1/ll3 79192:0.50; KO§'MI4 7"919220.25; K0§ul5 I’9192=O.00
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Sekil 2’de goriilen grafikler incelendiginde, GRPE ve GZPE sonuglarinin boyutlar
arasindaki korelasyonun yiiksek oldugu (Kosul 1: rg;6,=0.90 ve Kosul 2: rg16,=0.75) bir diger
ifadeyle ¢ok boyutlulugun derecesinin diisik oldugu kosullarda es zamanli kalibrasyon,
Stocking-Lord ve Haebara olgek doniistirme yontemleri ile elde edilen GRPE ve GZPE
sonuglarinin diigilk standart sapma degerlerine sahip olarak benzer performans gosterdigi
sOylenebilir. Daha once de belirtildigi gibi standart sapma degerlendirme olgiitii esitleme
sonuclarina karigan tesadiifi hatanin bir gostergesidir. Bu bulguya dayali olarak c¢ok
boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda {i¢ yontem ile elde edilen GRPE ve GZPE
sonuclarinin tesadiifi hata Olgiitiine gore benzer performans gosterdigi sdylenebilir. Sekil 2°de
verilen grafiklerde goriilecegi lizere iki boyut arasindaki korelasyon degerinin 0.75’ten 0.50’ye
diismesi Stocking Lord dlgek doniistirme yontemi kullanilarak elde edilen GRPE ve GZPE
sonuglarinin standart sapma degerlerinde hizli bir artisa sebep olmustur. Es zamanli kalibrasyon
ve Haebara 6l¢ek doniistiirme yontemi ile elde edilen esitleme sonuclari boyutlar arasindaki
korelasyonun 0.50 oldugu kosullarda benzer ve SL yontemine gore daha diisiik standart sapma
degerlerine sahip olarak daha iyi performans gostermistir. Ancak boyutlar arasindaki
korelasyonun 0.25’¢ ve 0.00’a diismesi es zamanl kalibrasyon ve Haebara dlgek doniistiirme
yapilarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuclarinin standart sapma degerlerinde hizli bir
yiikselige sebep olmustur ve bu artisin Haebara yontemi ile elde edilen esitleme sonuglarinda
daha fazla oldugu goriilmektedir. Cok boyutlulugun derecesinin ¢ok ciddi oldugu kosullarda
(Kosul 4: rg;0,=0.25 ve Kosul 5: rg;0,= 0.00) en diisiik standart sapma degerine sahip GRPE ve
GZPE sonuglar1 es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilmistir.

Es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuglan ile ayn
kalibrasyon yapilip Stocking-Lord ve Haebara 6l¢ek doniistiirme yapilarak elde edilen esitleme
sonuclarina iliskin RMSE degerlerine ait ¢izilen grafikler Sekil 3’te goriilmektedir.
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Sekil 3. RMSE degerlendirme élgiitiine iliskin cizilen grafikler
Not. GRPE: Ger¢ek-puan esitleme; GZPE: Gézlenen-puan esitleme; Kosul 1: ¥g;0,=0.90; Kosul 2:
ro102=0.75; Kosul 3: r9;6,=0.50,; Kosul 4: rg;6,=0.25; Kosul 5: rg;6,=0.00

Sekil 3’te yer alan RMSE degerlendirme olgiitiine gore ¢izilen grafikler incelendiginde,
cok boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda (Kosul 1: rg;6,=0.90; Kosul 2: rg;6,=0.75)
Stocking Lord ve Haebara 0lgek doniistiirme uygulanarak elde edilen GRPE ve GZPE sonuglar
benzer performans gostermis ve es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen esitleme
sonuglarindan daha diisiik RMSE degerlerine sahip olmustur. Boyutlar arasindaki korelasyonun
0.75’ten 0.50’ye diismesi Stocking-Lord yontemi ile elde edilen GRPE ve GZPE sonuglarinin
RMSE degerlerinde hizli bir artisa neden olmus, Kosul 3’te (rg;6,=0.50) en diisik RMSE
degerleri Haebara yontemiyle elde edilmistir. Cok boyutlulugun derecesinin ¢ok ciddi oldugu
kosullarda (Kosul4: rg;6,=0.25; Kosul5: 16,0,=0.00) en yiiksek RMSE degerleri es zamanl
kalibrasyon sonucu elde edilen GRPE ve GZPE sonugclarina ait olmustur. Kosul 4 ve Kosul 5°te
Haebara ve Stocking-Lord yontemleri es zamanli kalibrasyondan daha iyi performans
gostermekle birlikte Kosul 4’te Haebara yontemiyle elde edilen GRPE ve GZPE sonuglar1 SL
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yontemiyle elde edilenlerden daha diisiik RMSE degerlerine sahip olurken Kosul 5°te, ¢cok
boyutlulugun derecesinin en yiiksek oldugu kosulda, en iyi performans gosteren ydntem
Stocking-Lord olmustur.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada ¢ok boyutlulugun es zamanli ve ayn kalibrasyon yapilip karakteristik egri
olgek doniistirme yontemleri (Stocking-Lord ve Haebara) uygulanarak elde edilen MTK
gercek-puan esitleme ve MTK gdzlenen-puan esitleme sonuclarina etkisi incelenmistir.

Aragtirma bulgular1 yanlillk ve RMSE degerlendirme indeksi oOlgiitlerine gore cok
boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda (re;0,=0.90 Ve rg;6,=0.75) en yanli ve en
yliksek esitleme hatasina sahip gergek puan ve gozlenen puan esitleme sonuglarinin es zamanl
kalibrasyon ile elde edildigini gostermistir. Ancak iki boyut arasindaki korelasyonun 0.50’ye
diistiigii kosullarda Stocking-Lord yontemiyle elde edilen esitleme sonuclarinin sahip oldugu
yanlilik degerleri ve esitleme hatalar1 artarak es zamanli kalibrasyon ile elde edilen hata
degerlerine yaklagsmistir. Benzer sekilde Beguin, Hanson ve Glass (2000) ¢ok boyutlulugun ayri
ve es zamanli kalibrasyon iizerine etkisini inceledikleri aragtirmalarinda esdeger olmayan
gruplar deseninde boyutlar arasindaki korelasyonun 0.90 ve 0.70 oldugu kosullarda es zamanl
kalibrasyon yapilarak elde edilen esitlenmis puanlarin yanlilik ve esitleme hatalarinin ayri
kalibrasyon yapilip Stocking-Lord 6l¢ek doniistirme yontemi uygulanarak elde edilenlere gore
daha yiiksek oldugu fakat iki yetenek arasindaki korelasyonun 0.50 oldugu kosullarda es
zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen esitleme sonuglarmin daha diisiik yanlilik ve esitleme
hatasina sahip oldugu bulgusunu elde etmiglerdir.

Livingston, Dorans ve Wright (1989) yanlilik degerlendirme Olgiitiiniin esitlenmis
puanlarin sistematik olarak ¢ok yiiksek ya da ¢ok diisiik olma egiliminin bir 6l¢iisiinii verdigini
negatif yanlilik degerlerinin pozitif yanlilik degerlerini eledigi icin esitlenmis puanlar ¢ok
yiikksek ya da ¢ok diisiik olmadigi siirece yanlilik istatistiginin iyi bir degerlendirme Olgiitii
olmadigint belirtmistir. Ancak yanlilik istatistiginin, biiyiilk RMSE istatistigi degerlerinin
nedenini belirlemek i¢in her zaman degerli bir istatistik oldugunu vurgulamislardir.
Arastirmamizda veri setinde olusan ¢ok boyutlulugun derecesinin en yiiksek oldugu Kosul 5’te
(ro102=0.00) ozellikle es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilen yanlilik degerlerinin gercek
puan esitlemede 3.5 degerine gozlenen puan esitleme 4.5 degerine ulastigi goriilmektedir. Bu
bulgu ¢ok boyutlulugun c¢ok ciddi oldugu kosullarda Livingston ve digerlerinin (1989) de
belirttigi gibi esitlenmis puanlarin sistematik olarak ¢ok yiiksek ya da ¢ok diigiik kestirildiginin
bir gostergesidir. Ayrica Sekill’deki yanlilik degerlerine dayali olarak cizdirilen grafikler ile
Sekil 3’te yer alan RMSE degerlerine ait ¢izdirilen grafikler benzer Oriintii gostermis yiiksek
yanlilik degerlerine sahip kosullarda yiiksek RMSE degerleri elde edilmistir.

Arastirmanin  bir diger bulgusu c¢ok boyutlulugun derecesinin ¢ok ciddi oldugu
(ro102=0.50, re16,=0.25 Ve rg;6,=0.00) kosullarda yine en yanli ve en yiiksek esitleme hatasina
sahip kestirimlerin es zamanli kalibrasyon yapilarak elde edilmesidir. Beguin ve Hanson (2001)
ise tam tersi olarak arastirmalarinda es deger olmayan gruplar deseninde iki yetenek arasindaki
korelasyonun 0.00, 0.30 ve 0.50 oldugu kosullarda es zamanli kalibrasyon ile elde edilen
esitleme sonuglarinin daha diisik yanlilik ve esitleme hatasina sahip oldugu sonucuna
ulagsmuglardir. Arastirmamiz bulgulari ile Beguin ve Hanson’in (2001) bulgular arasinda fark
olmasmin en 6nemli sebeplerinden biri olarak veri iiretmede esas alinan ¢ok boyutlu MTK
modeli gosterilebilir. Beguin ve Hanson (2001) arastirmalarinda ¢ok boyutlu veriyi telafi edici
olmayan modelleri dikkate alarak iiretirken bu arastirmada ¢ok boyutlu veriler telafi edici
modeller dikkate alinarak iiretilmistir.

Aragtirmada kullanilan bir diger degerlendirme Sl¢iiti standart sapmadir. Standart sapma
Ol¢iitl, esitleme sonuclarina karisan tesadiifi hatanin bir gostergesidir. Kolen ve Brennan’in
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(2004) da belirttigi tizere esitleme sonuglarina tesadiifi hatanin karigsmasi orneklemden ve
evrenden elde edilen esitleme iliskisinin farklilastigi anlamina gelmektedir. Aragtirma bulgulari,
standart sapma degerlendirme Olgiitiine gore boyutlar arasindaki korelasyonun 0.90 ve 0.75
oldugu kosullarda es zamanl kalibrasyon ve ayri kalibrasyon yapilarak elde edilen ger¢ek puan
ve gozlenen puan esitleme sonuglarinin benzer performansa sahip oldugunu gostermistir. Fakat
iki boyut arasindaki korelasyonun 0.50 oldugu kosullarda Stocking-Lord yontemi ile elde edilen
esitlenmis puanlar Haebara ve es zamanli kalibrasyon ile elde edilen esitlenmis puanlardan daha
yiiksek standart sapma degerlerine sahip olmustur. Beguin ve digerleri (2000) arastirmalarinda
iki yetenek arasindaki korelasyonun 0.90 ve 0.70 oldugu kosullarda ayr1 kalibrasyon yapilarak
elde edilen esitlenmis puanlarin es zamanl kalibrasyon ile karsilastirildiginda daha az tesadiifi
hataya sahip oldugunu fakat korelasyon degerinin 0.50 oldugu kosulda tipki bizim
arastirmamizda oldugu gibi es zamanli kalibrasyonun Stocking-Lord 6lgek doniistiirme
yonteminden daha iyi performans gosterdigi sonucuna ulagmislardir.

Bu arastirmanin en ¢arpici bulgusu, Haebara yonteminin genel olarak ¢ok boyutlulugun
derecesinin yiiksek oldugu kosullarda (re10,=0.50 Ve rg;0,=0.25) Stocking-Lord yonteminden
daha iyi performans gdstermesidir. Literatiirde es zamanli kalibrasyon ile ayr1 kalibrasyonun
karsilastirildigi  aragtirmalarda genellikle test karakteristik egrisi Oleek doniistiirme
yontemlerinden sadece Stocking-Lord yontemi tercih edilerek arastirmalar yiiriitiilmekte, es
zamanh kalibrasyon ile karsilastirilinca MTK’nin tek boyutluluk varsayiminin ihlaline daha
dayanikli oldugu rapor edilerek onerilmektedir (Kim, 2007). Bu arastirmanin yanlilik ve
esitleme hatas1 bulgularina dayali olarak ¢ok boyutlulugun derecesinin diisiik oldugu kosullarda
ayr1 kalibrasyon yapilip Haebara ya da Stocking-Lord yontemlerinden biri segilip Olgek
doniistiirmenin yapilmasi, ¢ok boyutlulugun derecesinin yiiksek oldugu durumlarda ise Haebara
yonteminin kullanilarak 6lgek doniistiirmenin yapilmasi dnerilebilir. Gelecekte yapilacak olan
aragtirmalarda Haebara ile Stocking-Lord yontemlerinin performansinin farkli kosullar altinda
karsilagtirilmasi yararli olacaktir.

Cok boyutlulugun genel olarak es zamanli ve ayri kalibrasyon yapilarak elde edilen
esitlenmis puanlar1 etkiledigi (Hanson & Beguin, 2001; Hanson ve digerleri, 2000) sonucunu
bizim arastirmamiz da desteklemektedir. Kolen ve Brennan (2004) MTK’nin varsayimlarinin
ihlaline ayr1 kalibrasyon yapilip karakteristik egri 6lgek doniistirme yontemleri uygulanarak
elde edilen kestirimlerin es zamanli kalibrasyonla karsilagtirildiginda daha dayanikli oldugu ve
daha dogru sonuglar verecegini belirtmislerdir. Ayrica, uygulamada ayr kalibrasyonun daha
givenilir oldugunu vurgulamiglardir. Aragtirmamizin  bulgulari  yanlilk ve RMSE
degerlendirme oOlgitleri temel alindiginda Kolen ve Brennan’in (2004) onerisini destekler
niteliktedir.

Bu aragtirma simiilasyon verileri, iki kategoride puanlanan madde cevaplar1 ve ¢ok
boyutlulugun testlerin sadece iki yetenegi olgmesi ile smirlidir. Ileride yapilacak olan
arastirmalarda ¢ok boyutluluk testlerin ikiden fazla yetenegini dlctiigli varsayilip olusturularak
es zamanli ve ayr1 kalibrasyon yoOntemleri ile test esitlemeye c¢ok boyutlulugun etkisi
incelenebilir. Karma testlerin esitlenmesinde es zamanli ve ayr1 kalibrasyon yontemleri
karsilastirilabilir. Simiilasyon verileri her ne kadar aragtirmacilara ayni anda bir ¢ok faktorii
calisma imkani vermesi agisindan degerli olsa (Harris ve Crouse, 1993) da gercek test
durumlarin1 yansitmayabilir. Dolayisiyla bu arastirma kapsaminda ele alinan ve Onerilen tim
kosullarin gergek veri seti kullanilarak sinanmasinda fayda vardir.
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Extended Abstract

The use of different test forms of the same test which measures the same construct and content leads test
equating reality to compare test scores from different forms. Test equating is the name of process that is
used to adjust scores on test forms and end of this process that scores on different forms can be used
interchangeably (Kolen & Brennan, 2004). Based on classical test theory and item response theory (IRT),
many equating methods have been developed. Equating test forms via item response theory equating
methods include generally three steps: item calibration or estimating item parameters, scale
transformation and test equating. Item parameters can be calibrated through separate or concurrent
calibration.

While the item parameters for each test forms are estimated using separate computer runs in separate
calibration, in concurrent calibration item parameters for both forms are estimated simultaneously in one
computer run. Estimating parameters for all items simultaneously assures that all parameter estimates are
on the same scale. In the common-item nonequivalent groups design, different tests with same common
items are administered to samples from different populations. If item parameters for each form estimated
by separate calibration, item parameter estimates from two groups will not be on the same scale. As
Hanson and Beguin (2002) indicated that constraining the scale of the latent variable by fixing the mean
and standard deviation of the latent variable distribution in the common-item nonequivalent groups design
yields item parameters in different scales. As Kolen and Brennan (2004) emphasized parameter estimates
must be on the same scale to conduct test equating. There are four scale transformation methods which
commonly used to put item parameter estimates of one form on the scale of the item parameter estimates
for the other form: the mean/sigma (Marco, 1977), mean/mean (Loyd &Hoover, 1980), Haebara
(Haebara, 1980) and Stocking-Lord (Stocking & Lord, 1983) methods (as cited in Kolen and Brennan,
2004).

A number of studies have been carried out to compare the performance of concurrent and separate
calibration (Albayrak-Sar1 & Kelecioglu, 2017; Altun & Kelecioglu, 2016; Hanson & Beguin, 1999;
Hanson & Beguin, 2002; Kang & Petersen, 2009; Kim & Cohen, 1998; Petersen, Cook & Stocking, 1983;
Wingersky, Cook & Eignor, 1987). The common properties of these researches are separate and
concurrent calibration methods were tested by using unidimensional data. In reality, the
unidimensionality assumption of IRT may not be maintained and multidimensionality may affect separate
and concurrent calibration results in test equating. Little research (Beguin & Hanson, 2001; Beguin,
Hanson & Glass, 2000) has been done comparing the concurrent and separate estimation methods in tests
equating with dichotomously scored tests. The aim of this study is investigating the effects of
multidimensionality on equating results which obtained from separate and concurrent calibration
methods.
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The study was conducted with using simulated data. Data was simulated based on item parameters from
Hanson and Beguin (2002) study. Test equating was conducted under common item nonequivalent groups
design. Item responses were simulated for Form X and Form Y. There were 20 common items for each
form and totally each form was comprised of 60 multiple choice items. In the scope of research, totally 40
simulation conditions [5 (degree of multidimensionality: 0.90, 0.75, 0.50, 0.25, and 0.00) x 2 calibration
methods (separate and concurrent) x 2 (scale transformation methods: Stocking-Lord and Haebara) x 2
(test equating methods)] were examined. For each condition 50 samples of both forms were generated
with 3000 persons per form. Multidimensionality was constructed as assuming the two test forms were
measuring ©; and ©, abilities. While the simulation condition which has correlation between abilities
0.90 represents the weak multidimensional case, the correlation between abilities 0.00 represents the
severe multidimensional case. BILOG-MG program was used to estimate item parameters via separate
and concurrent calibration methods. In the separate estimation conditions, the parameters of Form X and
Form Y were brought on to a common scale by Stocking-Lord and Haebara scale transformation methods
via STUIRT computer program. In the last step of data analyses, test scores from Form X were equated to
Form Y test scores with IRT true-score equating and observed score equating methods by using
POLYEQUTE computer program. And finally equating results were evaluated by using Bias, standard
deviation and RMSE evaluation criteria.

The results showed that, generally under all conditions equating results provided from concurrent
calibration more biased and had higher RMSE values than equating results provided by separate
calibration. Based on standard deviation criteria, when the degree of multidimensionality was low,
equating results which got from concurrent calibration and separate calibration with Stocking-Lord or
Haebara scale transformation methods showed similar performance but when the degree of
multidimensionality was severe (re;6,=0.25 ve 0.00) equating results which had lowest random error were
provided by concurrent calibration.

EK 1: BILOG-MG Es Zamanh ve Ayri Kalibrasyon Kodlar:

Es Zamanh Kalibrasyon

>COMMENTS

concurrent calibration for form Y and form X

>GLOBAL DFName='simyx1.prn',NPArm=3,LOGistic,SAVE;

>SAVE PARM='simyx1.PAR’;

>LENGTH NITEMS=(100);

>INPUT NTOtal = 100, NIDchar = 6, NGRoup = 2, NFOrm = 2, KFName = 'KEY .txt';
>ITEMS INUM = (1(1)100);

>TEST TNAme = 'EN', INUmber = (1(1)100);

>FORML1 LENgth = 60, INUmbers = (1(1)60);

>FORM2 LENgth = 60, INUmbers = (41(1)100);

>GROUP1 GNAme = "Y', LENgth = 60, INUmbers = (1(1)60);

>GROUP2 GNAme = 'X', LENgth = 60, INUmbers = (41(1)100);
(6A1,T1,11,T1,11,T8,60A1)

>CALIB CYCles = 40, NEWton = 20, TPRior, NORMAL, REFERENCE =1;

Ayr Kalibrasyon

>COMMENTS

separate calibration for form X

>GLOBAL DFName='siml.dat',NPArm=3,LOGistic,SAVE;
>SAVE PARM='sim1.PAR’;

>LENGTH NITEMS=(60);

>INPUT NTOtal = 60, NIDchar = 4;

>|TEMS INUM = (1(1)60);

>TEST TNAme ='EN', INUmber = (1(1)60);

(4A1,60A1)

>CALIB CYCles = 40, NEWton = 20, NQPT=30, TPRior,NORMAL;
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ABSTRACT: The purpose of this study is to determine whether flipped learning contributes to the development of
preservice Turkish teachers’ written expression skills and, if it does, the extent of this contribution. To this end, first-
year students attending the Turkish teaching department in a public university in Turkey were allocated to an
experimental or a control group (35 students in each) on a volunteer basis, and an experimental study was conducted.
In this study, the embedded mixed-research method was selected. In order to collect the quantitative data, samples of
informative and narrative texts were used at the beginning and at the end of the term. The analyses revealed that the
students in the experimental group demonstrated significantly higher development in the case of both types of texts
than the control group students. In order to collect the qualitative data, three students from the experimental group
and three students from the control group were selected, whose writing processes were video recorded and then
analyzed each week. The findings obtained from the analysis of both the quantitative and the qualitative data revealed
that flipped learning is highly effective in terms of developing preservice Turkish teachers’ written expression skills.
Keywords: Flipped learning, technology in education, Turkish teaching, writing skills, embedded mixed method

OZ: Bu calismanin amaci; Tiirkge 6gretmeni adaylarmin yazili anlatim becerilerini gelistirmede ters-yiiz edilmis
o6grenme yonteminin etkili olup olmadigimi, varsa bu etkinin boyutunu belirlemektir. Bu dogrultuda, bir devlet
tiniversitesinin Tirkge egitimi anabilim dalinda egitim goren 1. siif 6grencileri arasindan goniilliiliik esasina dayal
olarak 35’er 6grencilik deney ve kontrol gruplari belirlenerek deneysel bir ¢alisma yapilmistir. Kontrol grubuna, sinif
icinde yiiz yiize ders anlatilmis daha sonra belirlenen uygulamalar 6dev olarak verilmistir. Deney grubunda ise
konular videoya kaydedilerek internet ortamima yiiklenmis, Ogrencilerin derse gelmeden bunlari izlemesi
saglanmigtir. Smif i¢i zaman ise tamamen uygulamaya ayrilmistir. Calismada hem nicel hem de nitel veriler
toplanmustir. Nicel veriler arastirmanin temelini olustururken nitel veriler bunu desteklemek amaciyla kullanilmstir.
Bu nedenle galisma igin gémiili karma yontem segilmistir. Nicel veriler igin dénemin basinda ve sonunda
bilgilendirici ve 6ykiileyici metin tiirlerinden 6rnekler alinmistir. Yapilan 6lgiimlerde deney grubu 6grencilerinin iki
metin tiirtinde de kontrol grubuna gére anlaml farklilik yaratacak diizeyde gelistigi belirlenmistir. Nitel boyut i¢in ise
her hafta deney grubundan ¢, kontrol grubundan ¢ 6grenci olmak iizere toplam alti 6grencinin yazma siirecleri
kamera ile kayit altina alinarak analiz edilmistir. Caligmada nicel ve nitel verilerin analizleriyle ulasilan sonuglar,
ters-yiiz edilmis 6grenme yonteminin Tirk¢e dgretmeni adaylarinin yazili anlatim becerilerini gelistirmede etkili
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oldugunu ortaya koymustur. Bu baglamda, ters-yiiz edilmis 6grenme yonteminin kullanimina yonelik ¢esitli 6neriler
sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Ters-yiiz edilmis 6grenme, egitimde teknoloji kullanimi, Tiirkge egitimi, yazma egitimi, gomiili
karma yontem

1. INTRODUCTION

The use of technology in education, which began with paintings on cave walls (Wegerif,
2013), has acquired different dimensions as a result of developments such as the invention of
the printing press in the 15th century and the creation of computers in more recent times
(Bishop & Verlager, 2013). The question of how to ensure more efficient and more effective
learning has always been the driving force behind these developments, resulting in the use of a
great deal of technology, such as augmented reality and the mobile technologies found in
today’s educational settings. This question, which is the foundation of much educational
research, has maintained its importance throughout history due to the dynamic impact of the
developing world of technology on the world of education. In this regard, the subject of the
current study, flipped learning, refers to a method in which the teacher actively directs the
process and makes effective use of technology.

Flipped learning, which has become increasingly popular in recent years, was introduced
by Aaron Sams and Jonathan Bergman in 2007. The basic principle of this method is the
reversal of the classic way of studying, that is, studying in class and doing homework at home.
Thus, it entails studying at home and doing homework in class in the presence of the teacher.
The teacher video records his/her instructions and broadcasts them over the Internet. Before
coming to class, students watch the video on the Internet and take notes. As a consequence,
during the lesson in the classroom, the teacher has sufficient time to examine students’
application of information and encourage them to work cooperatively in groups, thus promoting
their social development (Bergmann & Sams, 2012). With these characteristics, flipped learning
is believed to generate a more effective learning-teaching process.

When we consider the historical developments in education, we first encounter one-to-
one oral teaching in the prewriting period. Then, with the emergence of written and printed
resources, a literacy-based teaching culture developed. With the advent of electronic and cyber
technologies, it has been suggested that education has now entered into a second oral period.
This second verbal education model is argued to include the advantages of the previous oral and
literacy-based periods (Ferris & Wilder, 2006). When these verbal, written and second verbal
paradigms in the evolution of education are examined, it becomes clear that we are on the verge
of a paradigm change. This change will certainly become more apparent with future
generations. This can be illustrated through the bilingualism metaphor: while future generations
will be able to use the language of digital technology in a similar way to their mother tongue,
relatively older generations, such as bilinguals, will try to adapt to the newly learned language
of digital technology. Prensky (2001) defines this future generation as digital natives.

The application of written expression skills (the topic of the current study) is a process
requiring the utilization of many cognitive subskills, such as decision-making and preference
(Flower & Hayes, 1981). Therefore, in writing education, activities should be conducted in such
a way as to promote the effective use of these cognitive processes, as well as to impart the
required theoretical knowledge to students. In this regard, flipped learning is believed to provide
opportunities to offer applied instruction and to better adapt teaching-learning activities to the
requirements of changing generations and changing times. Thus, the current study aimed to
investigate the effect of flipped learning on the development of written expression skills. To this
end, flipped learning was applied in the written expression course for first-year students
attending the aforementioned Turkish Teaching Department and its effect on the written
expression skills of the students was explored.
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This research focuses on the written expression skills of this particular group of students
because many studies have reported that preservice Turkish teachers experience problems with
written expression. Dogan (2003), Uggun (2009), Bagci (2010), Camurcu (2011),
Topuzkanamis and Celik (2014) and Tiryaki and Kan (2015) found that preservice Turkish
teachers have numerous problems with regard to knowledge about writing and creating
composition. Topuzkanamis (2009) and Topguoglu (2010) found that these teacher candidates
have also problems with dictation and punctuation in their writing process. Additionally Bagc1
(2007), Ozdemir and Erdem (2011), iseri and Unal (2012), and Batar and Aydin (2015) found
that some attitudes and habits of preservice Turkish teachers on writing are not suitable for
Turkish language teaching requirements. According to these studies, preservice Turkish teachers
are unable to coherently transfer the words, concepts and thoughts formed in their minds onto

paper.

As regards flipped learning implementation studies in literature; Nicolosi (2012) stated
flipped learning provides significant learning opportunities and enhances students’ awareness of
metacognition abilities in grammar teaching. Basal (2012), suggested flipped learning can
provide many benefits in ELT but the success of this method depends on the way of the
teacher’s implementation. Baranovich (2013) stated that students were successful in writing
processes and types, increased their interest in the lesson and contributed more to the learning
processes of foreign students with reverse structured teaching method. Farah (2014), carried out
experimental study of flipped writing instructions and found that this method provided better
result in both quantitative and qualitative data. Ekmekei (2014) stated that flipped learning
method has a statistically significant difference in terms of students’ writing skills according to
traditional methods. Hung (2014), found that flipped language lessons were more effective
instructional designs than the non-flipped lessons. Basal (2015) stated majority of the students
towards using a flipped learning model is mostly positive. Han (2015), states flipped learning
clearly demonstrates significant potential for use in language classes. Kang (2015) states flipped
learning not only improves students in language skills such as vocabulary or grammar
knowledge but also provides satisfaction, helpfulness and flexible classroom environments in
language teaching process. Ahmed (2016) reported that the flipped learning application resulted
in a significantly better development of students” writing skills.

The above-mentioned studies report many advantages of flipped learning. For example,
more practice can be undertaken in flipped learning, digital technology brings greater flexibility
to the learning and teaching process, and students can learn at their own pace. All of these
advantages are claimed to have positive influences on students’ course-related academic
achievement. In addition, this method is claimed to positively affect self-directed learning
readiness and motivation (Alsancak-Sirakaya, 2015; Shih & Tsai, 2017), provide better
management of working memory by self-paced preparation (Abeysekera & Dawson, 2015),
increase students’ motivation, thus leading to a reduction in their cognitive load (Turan, 2015),
and decrease anxiety about accessing resources when there is a need to do so (Wilson, 2013).
When the flipped learning method is explored in relation to the development of writing skills, it
is claimed to develop positive attitudes in students towards writing classes (Ekmekgi, 2014;
Farah, 2014). The main reason for this is that flipped learning focuses not only on technological
possibilities but also on the successful adaptation of technological possibilities into the
traditional classroom environment. In fact, much research has revealed that technology alone is
not effective in education. For example, the dropout rate among students receiving distance
education is claimed to be as high as 60% (Bersin, 2004). This indicates that many factors are at
work in integrating digital technology into the educational process, such as the classroom
environment, teacher-student interaction and student-student interaction, all of which need to be
taken into consideration. The flipped learning approach is thought to make such integration
possible.
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As flipped learning enables students to undertake practice in the classroom under the
supervision of the teacher (by facilitating the acquisition of theoretical knowledge outside the
classroom), this approach provides greater opportunities for language skills’ development. In
this respect, it is thought that flipped learning can help preservice Turkish teachers to overcome
the problems they experience in written expression. On the other hand, this study differentiates
itself from the previously mentioned researches at the point where the development of the
students was followed with weekly video recordings alongside the analyses of the written
expression samples. In this way, the strengths and weaknesses of this implementation could be
clearly seen. Regarding Turkish writing instructions, there are only a few studies about
integrating digital technologies into Turkish writing instructions (Uyar, 2016), while there is no
study on integrating the flipped learning method into the development of Turkish writing
instructions. Thus, the findings and results of this study are believed to contain original data due
to limited research in this specific area.

1.1. Purpose of the Study

The purpose of the current study was to determine the effect of flipped learning on the
development of preservice Turkish teachers’ written expression skills. To this end, the problem
statement of the study was worded as follows: “Is there a significant difference between the
written expression achievement level of first-year students taught with flipped learning and that
of first-year students taught by the face-to-face teaching method?”

The sub problems of the study are as follows:

1. Is there a significant difference between the narrative text writing achievements of the
experimental group and the control group prior to implementing the teaching application?

2. Is there a significant difference between the informative text writing achievements of the
experimental group and the control group prior to implementing the teaching application?

3. Is there a significant difference between the narrative text writing achievements of the
experimental group and the control group after implementing the teaching application?

4. Is there a significant difference between the informative text writing achievements of the
experimental group and the control group after implementing the teaching application?

5. Are there any differences that can be seen on a weekly basis in the text formation processes
of the experimental group and the control group?

2. METHODOLOGY
2.1. Research Design

The current study employed the embedded mixed method (Cresswell, 2012). In this
study, while quantitative data were used as the basis of the study, qualitative findings were
utilized for supporting the quantitative findings. By means of quantitative pretest and posttest
scores, the study investigated whether there was a significant difference between the
experimental group and the control group in terms of the development of their written
expression skills. While the written expression lessons for the experimental group students were
delivered using flipped learning instruction throughout the term, the control group students were
taught using the face-to-face teaching method. The pretest results revealed that the experimental
and control group students had similar skills in written expression prior to the application.
Following the completion of the teaching application, the data collected on the development of
the written expression skills of the experimental and the control group students were analyzed
and interpreted in relation to the problem statement and the sub problems.
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For the qualitative dimension of the study, the number of students participating in the
study was divided by the number of weeks in the term; in turn, the written expression processes
of three students from each group were video recorded and analyzed each week. In this way, it
was intended to follow the gradual development of the students’ written expression skills. The
gualitative data obtained from the analysis of the video recordings were evaluated under a
separate heading and the findings were used to support the quantitative results of the study.

2.2. Participants

Flipped learning was implemented over one term in the written expression course taken
by first-year students in the aforementioned Turkish Teaching Department. Participation was
voluntary. 70 of 105 pre-service Turkish teachers, enrolled in three different classes,
volunteered to participate in this study. Those 70 preservice Turkish teachers assigned to the
groups randomly. As a result, a total of 70 students participated in the study: 35 in the
experimental group and 35 in the control group.

2.3. Data Sources

In the quantitative dimension of the embedded mixed design, tests were conducted prior
to and after the application. In both the pretest and the posttest stages, two rubrics for written
expression skills, developed by the researchers, were used for the written expression activities:
namely, the Informative Text Rubric and the Narrative Text Rubric. Using these rubrics, the
students’ levels of written expression at the beginning and the end of the applications could be
measured and their development identified.

The type of measurement tools were analytic rubrics. The reason for this is that such
rubrics define the performances that students are expected to accomplish, which can be shown
on a scale by dividing them into different dimensions and levels. The most important
characteristic distinguishing rubrics from other measurement tools, particularly from checklists,
is the inclusion of the definitions of the criteria or the dimensions that characterize achievement
at each level (Allen & Tanner, 2006).

2.4. Data Analysis

Both the quantitative and the qualitative data were analyzed and then evaluated together
to arrive at the conclusions of the study. At the beginning of the teaching process, in order to
investigate whether there was a significant difference between the students’ written expression
skills, one informative and one narrative text were completed by each student. At the end of the
process, a further sample of each text type was completed in order to evaluate the effectiveness
of the flipped learning implementation. SPSS 20 software was used to analyze the quantitative
data. As a normal distribution could not be seen in the analysis of the pretest scores,
nonparametric tests were selected. However, a normal distribution was seen in the measurement
of the posttest scores and the measurements were performed by using parametric tests. These
test types are mentioned in the related sub problems.

In the qualitative dimension of the study, three students from the experimental group and
three students from the control group were selected each week, whose writing processes were
video recorded and analyzed. By analyzing the video recordings of the students, together with
the documents they produced at the end of the video recording period, it was possible to
determine the level of development that each student had achieved at that time in the subjects
studied. As the study was based on the analysis of data obtained from the quantitative
dimension, the main purposes of the qualitative dimension were to support the quantitative
findings and reveal details related to these findings. In this way, it became possible to focus on
patterns that highlighted how different teaching methods affected the written expression skills of
the experimental and control group students and whether these led to any significant differences.
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2.5. Validity and Reliability of the Study

In order to establish the validity and reliability of the quantitative analyses, the items of
the analytic rubrics were submitted to the scrutiny of three experts. The reliability of the analytic
rubrics (whose final forms were provided in line with the expert opinions) was then tested. For
the interrater reliability of the measuring tools, three field experts scored 30 written expression
samples, which were different from the ones used in the study. SPSS software was again used to
calculate the interrater reliability of each text type. The interrater correlations for the
Informative Text Rubric were found to be 0.77, 0.78 and 0.82. The rater correlations for the
Narrative Text Rubric were found to be 0.77, 0.85 and 0.93. On the basis of the positive
opinions of the experts, and because the interrater agreement ratio was found to be higher than
0.70, these measurement tools were identified as valid and reliable.

With regard to the trustworthiness of the qualitative data, the observations were
conducted over a 12-week period, such that the researchers were able to observe the students’
writing development processes over a long period of time. In addition, the participants viewed
their own video recordings and the analyses. The qualitative observations were video recorded
and described in detail, and these descriptions were supported with the texts produced by the
students. Moreover, both the observations and analyses were shown to researchers with
qualitative research experience, for enhancing the trustworthiness of the qualitative dimension.
These techniques are considered to increase the trustworthiness of qualitative research
(Maxwell, 1992; Yildirim, 2010). Furthermore, to ensure that the researchers did not influence
the results, the students were left alone during the text writing processes and, to avoid affecting
their creativity, no time limit was set.

2.6. Implementation

In their first term, two classroom hours per week were allocated to the first-year student
course on written expression, i.e., a total of 28 classroom hours for the term. In the control
group, a total of 28 hours of teaching was delivered in class and the prepared activities were
assigned as homework. In the experimental group, taught using flipped learning, the students
watched theoretical lectures on the Internet outside of school, while the whole of classroom time
was allocated to practice. In the classroom, the students engaged in activities such as the
analysis of the prepared text for the given week, text completion, text correction, text formation
and the evaluation of various texts on the basis of particular criteria. These activities were
sometimes performed individually and sometimes in groups in a collaborative manner. The
subject presentations and application content across the weeks are presented in Table 1.

Table 1: Implementation process

Weeks  Subjects Flipped Learning Face-to-Face
1 Introduction to the Introduction to the course and content Introduction to the course
course content Introduction to flipped learning and the Tiirke ~ and content
Pretest application Yurdu website Pretest application
Pretest application
2 Composition plan in Activities directed to finding the topic and the Lecturing
written expression main idea (Classroom activities
Topic selection and Classroom discussion about the concept of used in the experimental
making a writing plan  composition group were assigned as
Analysis of main idea and supporting ideas homework)

using a sample text
Text used: Kompozisyon
Author: Mehmet Kaplan

3 Creating contentina  Classroom discussion about how to create Lecturing
text introduction, body and conclusion sections (Classroom activities
Writing an effective Writing a suitable introduction for the text used in the experimental
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and suitable
introduction

Writing a body of
text that will make
the topic clear
Writing a conclusion
suitable for the ideas
expressed in the text

whose introduction section is deleted

Text used: ilkin Tiirkgeyi Seveceksin
Author: Ozdemir Asaf

Writing a suitable body section for text whose
body section is deleted

Text used: Vatan

Author: Ahmet Hasim

Writing a suitable conclusion for text whose
conclusion section is deleted

The text used: Oglumuz

Author: Tarik Bugra

group were assigned as
homework)

4 Textuality criteria Consistency and coherence activities (four Lecturing
Consistency inatext  activities) (Classroom activities
Coherence in a text Getting students to write a text about one of used in the experimental
their days and in-class evaluation of this textin ~ group were assigned as
terms of consistency and coherence homework)
5 Spelling rules and Correcting a text that contains spelling and Lecturing
punctuation punctuation mistakes (Classroom activities
Text used: Bizim Imparatorluk used in the experimental
Author: Falih Rifk1 Atay group were assigned as
Activities about spelling rules and punctuation homework)
6 Narrative texts Analysis of the formation processes of a Lecturing
memoir created for a topic presentation (Classroom activities
Narrative text analysis used in the experimental
Text 1 group were assigned as
Text used: Semaver homework)
Author: Sait Faik Abasiyanik
Text 2
Text used: Sinir Ustiindeki Ev
Author: Aziz Nesin
An activity to make a plan for a narrative text
7 Informative texts On the basis of the paragraphs taken from 11 Lecturing
different informative texts, analysis of the (Classroom activities
linguistic characteristics of speech, essay and used in the experimental
humor genres group were assigned as
Group work directed to the creation of homework)
informative text in the class
8 Narrative and Analysis of the characteristics of narrative and Lecturing
informative texts — informative texts using sample texts (Classroom activities
revision Text 1 used in the experimental
Text used: Vals Diinyasi group were assigned as
Author: Halikarnas Balikgisi homework)
Text 2
Text used: Tuna Yalilarindan Hatirlayislar
Author: Ismail Habib Seviik
An activity on travel writing
9 Poetry texts Genres of poetry using five different poems Lecturing
Poetry writing on the basis of the window (Classroom activities
activity used in the experimental
group were assigned as
homework)
10 Official writing: Analysis of the form and content of official Lecturing
Petition writing using samples of official writing (Classroom activities
Record Official writing activities for sample cases used in the experimental
Report group were assigned as
CcVv homework)
11 Argumentation in Argumentation activities in class Lecturing
written expression (Classroom activities

Argument elements
Defending an idea in
compliance with the

used in the experimental
group were assigned as
homework)
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rules of
argumentation
12 Scientific Selection of the assignment topic Lecturing
paper/assignment Making a plan (Classroom activities
preparation process 1:  Trials to create subtitles suitable for the used in the experimental
Use of the library designated assignment title group were assigned as
Selection and use of  showing how to use digital resources homework)
reference books
Selection and use of
scientific journals
Utilizing other
resources
13 Scientific Evaluation of the sample references for the Lecturing
paper/assignment designated assignments (Classroom activities
preparation process-2  Showing how to use the references found to be ~ used in the experimental
suitable group were assigned as
homework)
14 Incoherency Activities to detect and correct incoherencies Lecturing
problems (Classroom activities

used in the experimental
group were assigned as

homework)
15 Posttest application Posttest application. Posttest application
Wrap-up Wrap-up Wrap-up

3. RESULTS
3.1. Quantitative Results

3.1.1. Is there a significant difference between the narrative text writing achievements of the
experimental group and the control group prior to implementing the teaching application?

At the beginning of the study, the pretest achievements of the experimental and control
group students were examined to ascertain whether there was a significant difference between
them. As a result of the normality test, it was seen that the students’ narrative pretest
achievements did not exhibit a normal distribution. Therefore, one of the nonparametric tests,
the Mann-Whitney test, was selected to investigate the difference between the experimental
group and the control group. The results of the Mann-Whitney test are as follows in Table 2:

Table 2: Narrative text pretest achievements

Group N Mean rank Rank sum U P
Experimental 35 38.59 1350.50 504.500 .203
Control 35 3241 1134.50

As can be seen in Table 2, there is no significant difference between the narrative text
pretest achievements of the experimental and control group students. Thus, it was decided that
these two groups were equal in terms of writing a narrative text.

3.1.2. Is there a significant difference between the informative text writing achievements of
the experimental group and the control group prior to implementing the teaching
application?

In order to compare the informative text pretest results, the students’ pretest scores were
first subjected to the normality test. The test revealed that the students’ informative text pretest
achievements showed no normal distribution. Thus, one of the nonparametric tests, the Mann-
Whitney test, was run to test the difference between the experimental group and the control
group. The results of the Mann-Whitney test are shown below in Table 3:
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Table 3: Informative text pretest achievements

Group N Mean rank Rank sum U P
Experimental 35 38.29 1340.00 515.000 251
Control 35 32.71 1145.00

As can be seen in Table 3, no significant difference was found between the informative
text pretest achievements of the experimental group and control group students. In light of this
finding, it can be claimed that the written expression skills of the two groups were similar prior
to implementing the teaching application.

3.1.3. Is there a significant difference between the narrative text writing achievements of the
experimental group and the control group after implementing the teaching application?

At the end of the application process, the narrative text posttest achievements of the
experimental group and the control group students were compared to determine the effect of
flipped learning on the development of writing skills. First, the normality distribution of the
groups was checked and the groups were found to have a normal distribution. Thus, in order to
test the differences between the posttests, one of the parametric tests, the independent samples t-
test, was used. The results of this test are presented below in Table 4:

Table 4: Comparison of the narrative text posttest achievements of the experimental group and the
control group students

Levene test

Group N X S F P SD t p
Experimental 35 57.40 7.64
Control 35 48.80 8.26 450 .505 68 451 .000

r = 0.23 (> 0.14 high effect size)

As can be seen in Table 4, a significant difference was found between the development
levels of the written expression skills of the groups in favor of flipped learning. The effect size
of the difference was then checked. The effect size refers to the practical significance of the
statistically calculated results (Ozsoy & Ozsoy, 2013). As a result of the calculation, the effect
size was found to be 0.23. Since values higher than 0.14 are considered to be high (Pallant,
2007, p. 236), the effect size found in the current study can also be regarded as high.

The statistical analyses conducted in relation to this sub problem revealed that flipped
learning is more effective for developing students’ narrative text writing skills than the face-to-
face teaching method.

3.1.4. Is there a significant difference between the informative text writing achievements of
the experimental group and the control group after implementing the teaching application?

When the posttest achievements of the experimental group and the control group students
were compared, it was found that the scores exhibited a normal distribution. Thus, in order to
check the difference between the posttest achievements of the groups, one of the parametric
tests, the independent samples t-test, was used. The results of the test are shown below in Table
5:

Table 5: Comparison of the informative text posttest achievements of the experimental group and
the control group students

— Levene test

Group N X S ‘ P SD t p
Experimental 35 58.25 8.52
Control 35 49.68 839  .000 999 68 4.240  .000

r = 0.20 (> 0.14 high effect size)
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As can be seen in Table 5, a significant difference was found between the development
levels of the informative text writing skills of the students in favor of flipped learning. Thus, it
can be argued that flipped learning is more effective in developing students’ informative text
writing skills than the face-to-face teaching method. The effect size of the significant difference
was then checked and found to be 0.20. Since values higher than 0.14 are considered to be high
(Pallant, 2007, p. 236), the effect size found in the current study can also be regarded as high.

The statistical analyses conducted in relation to this sub problem revealed that flipped
learning is more effective for developing students’ informative text writing skills than the
traditional method.

3.2. Qualitative Results

3.2.1 Are there any differences that can be seen on a weekly basis in the text formation
processes of the experimental group and the control group?

For the qualitative dimension of the study, three students from the experimental group
and three from the control group were selected each week, whose writing processes were video
recorded. Thus, the study attempted to determine the students’ gradual development throughout
the process and their differences, if there were any. As the quantitative data obtained from the
pretest and posttest applications formed the basis of the study, the qualitative dimension was
initiated as a result of the finding that the experimental group was significantly more developed
in its writing skills than the control group. The purpose of this investigation was to discern
qualitative patterns pertinent to the direction of this significant difference. During the
observations, evaluations were made on the basis of the lessons taken that week and those of the
previous week. During these evaluations, the students’ video recorded writing processes were
compared with their pretest and posttest achievements, thus enabling the qualitative dimension
and the quantitative dimension to be interpreted together. The findings derived from the
gualitative observations are set out below.

When the camera recordings were examined in terms of writing processes, it can be seen
that the experimental group students were better at preparation, planning, drafting, editing, and
correction. In the flipped learning approach, the knowledge and comprehension stages of
Bloom’s taxonomy are completed at home and the skills involved in the application, analysis,
evaluation, and creation stages are developed through classroom practices (Marshall, 2013). The
experimental group students developed their writing skills through practice under the
supervision of the teacher in the classroom, and they were able to correct misunderstandings by
interacting with their teacher to recognize their shortcomings and capitalize on different and
creative ideas in class by interacting with their peers.

The knowledge and skills possessed in relation to the genre of a text are concerned with
how a language is structured to achieve social objectives in specific contexts (Hyland, 2003).
When the students’ preferences for the text genre were examined, it was seen that both groups
of students preferred to write informative texts. The main reason for this is thought to be a result
of habits developed during their former education. An increasing tendency among both groups
to write narrative texts after they became engaged in activities and applications about narrative
texts can be seen as an indicator of this.

There are two main approaches to the writing process. The first approach focuses on the
prewriting stage, which includes making a plan first and preparing a draft to be used for the final
outcome. The other one requires continuous corrections on the drafts that emerge in the writing
process (Torrance, Thomas, & Robinson, 1994). Since a process-based instruction was given in
this study, it was observed that the prewriting strategies indicated in the former approach were
used more often. The students were observed to mostly prefer draft writing and clustering
strategies. For writing strategies, some experimental group students were observed to consult
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the Internet. In this regard, the utilization of the website involved in the flipped learning
application is believed to have affected their digital literacy skills.

In terms of consistency, both groups demonstrated an improvement in the criterion of
textuality. As seen from the qualitative observations, the number of students experiencing
difficulty in terms of coherence was small. This is believed to be because the lessons were
delivered using a process-based approach, which is thought to be better in terms of organization
and planning. In terms of coherence, both groups were observed to experience more problems
than those encountered with regard to consistency. Yet, the experimental group students were
found to be more successful with respect to coherence. The reason for the difference in
coherence is believed to be text formation and analysis activities conducted in the classroom by
the experimental group students.

4, DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS
4.1. Discussion

Studies conducted by Baranovich (2013), Farah (2014), Ekmekgi (2014) and Ahmed
(2016) reported that the flipped learning application resulted in a significantly better
development of students’ writing skills. Furthermore, Basal (2012), Hung (2014), Basal (2015),
Han (2015) and Kang (2015) reported that flipped learning yields a significantly higher
development in the language learning performances of students. Meanwhile, Cetin Kéroglu
(2015) reported that it leads to a significantly higher development in speaking skills, Perella
(2016) reported a significantly higher development in communication performance in a second
language, and Hantla (2014) reported that it creates a significantly higher development in
students’ performance in creating arguments with rationales and evidence in their writing. As
can be seen from these findings reported in the literature, flipped learning contributes to the
development of written expression skills as well as linguistic skills. The findings of the current
study concur with those reported in the literature.

Many studies reveal that flipped learning has positive effects in terms of achievement in
applied classes related to linguistic skills. This positive effect can be induced by means of
theoretical lecturing prior to class and by skill-enhancing applications during class. However,
using this method in English classes, Gross (2014) stated that it does not offer any advantages in
terms of texts that are difficult to read and understand. On the other hand, in this study, flipped
learning significantly contributed to students’ writing skills. Baranovich (2013) also states that
this method will yield positive effects in practice-based classes, but that it is difficult to
implement in literature classes. Thus, it can be seen that this method is more suitable for
developing writing skills than reading skills. The other reason for this is believed to be due to
difficulties related to screen reading, as well as difficulties in comprehending the texts. In fact,
reading on the screen has been reported to decrease reading speed by 25%; and, if the text is
difficult to comprehend, the decrease can be as high as 30% (Giines, 2010). Moran (2014)
conducted a study in the context of English language arts and found that, while students with
high course achievements can successfully proceed at their own learning speed in the flipped
learning system, students with low course achievements become disadvantaged. In addition, it
was found that the teachers participating in the study experienced problems in large classes
when conducting and evaluating one-to-one activities. In this study, both high- and low-
achieving students benefited from this implementation and were able to develop their writing
skills. This difference is believed to relate to the nature of the course because language arts
lessons require more artistic skills and literature knowledge. As for one-to-one activities, it was
difficult to conduct and evaluate them as well.

In the current study, because there were profound changes in lesson delivery and
homework, the students were observed as feeling alienated in the lessons at the beginning of the
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process. However, over time, the students developed a positive attitude towards flipped
learning. Similarly, Baranovich (2013), Farah (2014) and Sung (2015) noted that students in
their research at first felt distant from the new system, but over time they were able to adapt. On
the other hand, Moran (2014) reached the opposite conclusion, reporting that students first felt
interested in this new method, but their interest faded over time. This difference is believed to
relate to the nature of the course and the structure of the content too.

Another issue concerning students’ adaptation to the course is their propensity to use
technology. Prensky (2001) pointed out that, as a result of greater exposure to technology,
younger generations, also referred to as digital natives, could more easily adapt to innovative
approaches. In the current study, during the application process, some of the students in the
experimental group stated that they had watched the videos during classroom applications, even
though they had not. In order to prevent this from happening, at some point in the videos, a task
was inserted, which students had to perform during the classroom application and a program
was added to the website to record the students’ entry and exit times. Using these techniques, it
was observed that the students more systematically followed the video recorded lessons and
carried out the tasks assigned more completely. Therefore, being digital natives does not
necessarily mean that students use the technological possibilities available to them in order to
acquire information. Thus, students’ digital literacy skills should be developed.

The content of the application was organized in a process-based manner. Other studies
found the planned writing model to be quite effective in developing Turkish writing skills
(Aksu, 2015; Karatay, 2011; Karatosun, 2014; Sentiirk, 2009). In the current study, two
different types of instruction in the planned writing method were used in an attempt to develop
the students’ writing skills. However, when both the video recordings and the content of the
analyzed texts were examined, it was noted that the experimental group students were able to
better reflect the preparation and planning in their texts. On the basis of this finding, it can be
concluded that flipped learning can be successfully used in process-based writing applications.
Thus, the findings concur with those reported in the literature; however, with this study, it was
clearly observed that flipped learning can be successfully integrated in process-based writing
applications.

4.2. Conclusion and Suggestions

At the end of the study, it was concluded that both the informative and the narrative text
writing achievements were significantly more developed in the experimental group. Flipped
learning instruction enabled the experimental group students to be more successful than the
control group students in both of these text types. This method of instruction provided practice
opportunities under the supervision of the teacher, opportunities for the unlimited repetition of
theoretical knowledge, and opportunities for students to compensate for the points they had
missed or not understood. In flipped learning instruction, even though videos are available for
students to watch whenever they want, the teacher should be continuously interested in students
during classroom applications. Furthermore, in flipped learning, the teacher should assume a
guidance role.

In the qualitative observations, it was noted that the experimental group students who
carried out the writing processes more effectively were more successful in determining the main
idea and supporting ideas and using them in their texts, as well as better at building the plot in
narrative texts. Therefore, flipped learning instruction seems to be more effective in terms of
students’ capacity to organize their writing processes and construct content in their writings. As
the experimental group students were able to revise the theoretical element of the class at home
using the video recordings broadcast on the accompanying website, they were able to spend all
their time in class doing practice. In this way, applied lessons could be delivered and students’
misunderstandings could immediately be corrected or prevented prior to occurring.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Development of Written Expression Skills with Flipped Learning Instruction 1087

Given that we are on the verge of many technological developments in the 21st century, it
can be argued that we need to change both the content and the ways of providing education. In
this regard, flipped learning is believed to help us to change the manner in which lessons are
delivered and comply with the anticipated paradigm change. Thus, the flipped learning used
with the experimental group students not only developed their writing expression skills but also
introduced them to a different teaching method, which integrates technology into the
educational process. As a consequence, the preservice teachers who participated in the
education system as teachers were able to develop their written expression skills and gained
some insight into the way in which technology can be integrated into education.

The flipped learning used to develop the preservice Turkish teachers’ written expression
skills resulted in a significantly higher achievement, as it increased the amount of time for
classroom practice and provided an opportunity to implement unlimited revisions of the lessons.
Thus, this method can be used for developing other language skills and at other levels of
schooling. The current study suggests that technology can be successfully adapted to the
teaching of Turkish. Thus, further studies could be conducted on the use of different methods
for including technology in Turkish teaching. Furthermore, given the increasing use of
technology in education in today’s world, future research could look at how preservice teachers
can be educated on the use of technology in language teaching.

While the written expression lessons were being delivered, the students were observed to
experience some problems in the use of technology for information acquisition. Although they
were engaged in social media throughout the day and spent a great deal of time using
technological devices, the students experienced difficulties in using the classroom management
system, indicating that they had some problems related to digital literacy. Thus, further research
could focus on issues such as development of screen reading, media literacy, and digital
literacy.

During the written expression lessons, taught as a process-based course, the students were
introduced to sample texts from a range of genres. In their final written products, the students
exhibited greater development in areas such as text planning, writing processes and relating the
main and supporting ideas to the text. However, they appeared to be less developed with regard
to areas such as creating content for the text and developing language and style. In this respect,
by using the genre-based approach, students should be able to analyze good sample texts for the
genres in which they are planning to write. In this way, students should be able to gain
information and skills related to text content, social context, language, and style. Thus, further
research could be conducted on integrating digital technology in genre-based writing
instruction.
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Genis Ozet

Ters-yliz edilmis 6grenme yontemi, sinif ortaminda yiiz yiize ders isleme ve evde 6dev yapma-
sistemini terse g¢evirip ders anlattmini evde, 6devi ise sinifta 6gretmenin karsisinda yapma mantigina
dayamir. Bu yontemde &gretmen, anlatacagi dersi videoya cekip Internet iizerinden yayimlar ve dgrenciler
dersin kuramsal kismin1 6nceden izleyip sinifa gelirler. Sinifta ise 6gretmen, ders saatinin tiimiinii 6dev
olarak verecegi uygulamalari igleyerek gecirir. Boylece Ogrencinin yaparak yasayarak ogrenmesini
saglama ve yanlis 6grenmelere miidahale etme imkani bulur.

Hazirlanan bu g¢alisgmanin amaci; Tirk¢e Ogretmeni adaylarinin yazili anlatim becerilerini
gelistirmede ters-yiiz edilmis 6grenme yonteminin etkili olup olmadigimi, varsa bu etkinin boyutunu
belirlemektir. Bu dogrultuda, bir devlet iiniversitesinin Tiirk¢e egitimi ana bilim Dalinda egitim géren 1.
simf 6grencileri arasindan goniilliilik esasina dayali olarak 35’er 6grencilik deney ve kontrol gruplart
belirlenmistir. Kontrol grubuna, yiiz yiize ders anlatimi ile ders islenmis daha sonra belirlenen
uygulamalar okul disinda yapilmak iizere 6dev olarak verilmistir. Deney grubunda ise derste anlatilacak
konular énceden videoya gekilerek, kurulan Internet sitesine yiiklenmis, 6grencilerin derse gelmeden énce
bunlar1 izlemesi saglanmistir. Dolayisiyla dersin kuramsal kismu 6nceden tamamlandigi igin ders igi
zaman tamamen uygulama yapmaya ayrilmistir.

Calismada hem nicel hem de nitel veriler toplanarak konu hakkinda ayrintili bilgi edinilmistir.
Toplanan bu verilerden nicel veriler ¢aligmanin temelini olustururken nitel veriler, nicel bulgular
desteklemek amaciyla kullanilmistir. Bu nedenle bu c¢alismanin yontemi goémiilii karma yodntem
(embedded mixed method) olarak belirlenmistir. Calismanin nicel verileri igin dénemin basinda
bilgilendirici ve dykiileyici olmak iizere iki metin tiiriinden 6rnekler alinmustir. iki grubun basarisimin
esdeger oldugu goriilerek deneysel uygulamaya baslanmistir. Uygulama sonunda yine iki metin tiiriinden
son test alinmis ve nicel olarak 6grencilerin gelisimlerine bakilmigtir. Yapilan 6lgtimlerde her iki grubun
iki metin tiirtinde de kendi on testleri ile anlamli farklilik olusturacak diizeyde gelistigi gézlemlenmistir.
Ancak son testler karsilastirildiginda deney grubu Ggrencilerinin iki metin tiirinde de kontrol grubuna
gore anlaml farklilik yaratacak diizeyde gelistigi belirlenmistir.

Nicel analizlerin gegerlik ve giivenilirligi i¢in olusturulan analitik rubriklerin maddeleri 6ncelikle
¢ uzmanin goriisiine sunulmustur. Daha sonra uzman gorisleri dogrultusunda olusturulma asamasi
tamamlanan analitik rubriklerin puanlayici giivenirligi 6lciilmiistiir. Olgme araglarmin puanlayict
glivenirligi i¢in {i¢ alan uzmamn tarafindan, ana ¢alisma haricinde toplanmis olan 30’ar adet yazili anlatim
Ornegi puanlanmig ve SPSS paket programu ile puanlayici giivenirliginin hesaplanmasi yapilmistir.

Nitel analizlerin gecerligi ve giivenirligi i¢in 6ncelikle gézlemler 12 haftalik bir siirece yayilarak
daha uzun siire boyunca 6grencilerin yazma stireglerinin gézlemlenmesi saglanmistir. Bunun disinda
katilimcilara video kayitlar1 sonrasi goriintiiler gosterilerek analizlere yonelik kisisel teyid almmustir.
Yapilan nitel gozlemler dakika dakika kayit altina alinarak ayrintili betimlenmis ve bu betimlemeler
Ogrencilerin ortaya koydugu metinlerle de desteklenmistir. Ayrica yapilan gozlem ve analizler nitel
aragtirma deneyimi olan bir aragtirmaciya daha gosterilerek nitel boyutun inandiriciligi arttirilmustir.

Nitel boyut icin ise her hafta deney grubundan ¢, kontrol grubundan ii¢ 6grenci olmak tizere
toplam alti 6grencinin yazma siirecleri video ile kayit altina alinarak analiz edilmistir. Yapilan
analizlerde, dgrencilerin hem o haftaya kadarki verilen derslerin konularina ne derece hakim olduklarina
bakilmis hem de 6grencilerin kendi 6n test ve son testleri ile karsilastirilarak siireg igerisindeki gelisimleri
hakkinda yorumlarda bulunulmustur. Video kayitlarinin nitel analizinde siire¢ temelli olarak verilen yazili
anlatim dersinin yazma asamalarmimn hepsinde, metinsellik dlgiitlerinin metinde uygulanabilmesinde, tiire
yonelik yazabilmede, yazma stratejilerini etkili kullanmada ve dijital teknolojiye yonelik birtakim
becerileri gelistirmede deney grubunun daha iyi bir performans gosterdigi gozlemlenmistir. Buna karsin
yazim Ve noktalama kurallarina yonelik yapilan etkinlikler sonucunda iki grupta da gereken gelisme
goriilmemistir.

Ters-yiiz edilmis 6grenme ydnteminin derse uyarlanmasinda birtakim sikintilar da yasannustir. Tlk
olarak o6grencilerin, alistiklar1 ders isleme ve 6dev yapma sistemini kokten degistirdigi icin siirecin
baginda bu yonteme kars1 mesafeli olduklart gézlemlenmistir. Ancak zamanla 6grencilerin kendilerini bu
yeni sisteme uyarlayabildikleri gozlemlenmistir. Uygulama siirecinde yasanan diger bir problem ise
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ogrencilerin ders izleme konusunda diiriist davranmamalari olmustur. Bazi 6grenciler konu ile ilgili
videolar1 izlemedigi halde, smif i¢i uygulamalarda bunlari izlediklerini beyan etmistir. Bunu 6nlemek i¢in
her ders videosunda, rastgele bir yerde bir gorev verilmistir. Bunun yaninda, ders igin olusturulan web
sitesine, Ogrencilerin giris ve ¢ikis zamanlarimi kaydeden bir eklenti kurulmustur. Boylece 6grenciler,
izlendikleri diisiincesiyle daha sistemli bir sekilde derse girip verilen gorevleri daha eksiksiz bir sekilde
uygulamustir.

21. yiizyilda daha bir¢ok teknolojik gelismenin esiginde oldugumuz gergeginden yola ¢ikarak hem
egitim icerigimizi hem de bu egitimi veris tarzimizi degistirmemiz gerektigi sGylenebilir. Bu dogrultuda
ters-yliz edilmis ogrenme yonteminin derslerin islenis tarzim degistiren ve belirtilen paradigma
degisimine uygun olabilecek bir ders anlatim yontemi oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla ¢alismada yer
alan lisans 1. simif Tiirkge 6gretmeni adaylarinin boyle bir yontemle egitim gérmiis olmalari yazili anlatim
becerilerini gelistirmenin Gtesinde, onlarin teknolojiyi egitim siirecine entegre eden farkli bir egitim
yontemini miigahede etmelerine de olanak saglamistir. Boylece ileriki yillarda egitim sisteminde
Ogretmen olarak yer alacak bu 6gretmen adaylar1 hem yazili anlatim becerilerinde bir gelisim saglamig
hem de gelecekte daha da 6nemli hale gelecek olan egitime teknolojinin entegre edilmesi hususunda fikir
sahibi olmuslardr.

Bu ¢alismada hem nicel hem de nitel verilerin analizleriyle ulasilan sonuglar, ters-yiiz edilmis
o6grenme yonteminin Tirkge 6gretmeni adaylarinin yazili anlatim becerilerini gelistirmede son derece
etkili oldugunu ortaya koymustur. Kurulan bu sistem, daha uygulamali bir yazili anlatim dersi
saglamasimin yaninda daha fazla kuramsal tekrar ve dersi islemede sagladigi esneklikler sayesinde
kullaniminin tesvik edilmesi de 6nem arz etmektedir. Ters-yiiz edilmis 6grenme ydnteminin 6grencilerin
yazili anlatim becerilerini gelistirmede son derece basarili oldugu bu c¢alismada gorildiigi gibi
alanyazinda incelenen bir¢ok ¢alismada da benzer sonuglara ulasildig: tespit edilmistir.
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OZ: Bu calismanin amaci, okul 6ncesi 6gretmenligi lisans programinda dgrenim goren erkek égretmen adaylarmin
yasadiklar1 ve mesleki yasamlarinda yasayacaklarim distindiikleri zorluklara iligkin gériislerini toplumsal cinsiyet
baglanunda incelemektir. Bu amagla 2015-2016 ve 2016-2017 6gretim yilinda Tiirkiye’de Okul Oncesi Ogretmenligi
lisans programlarinda 6grenim géren 137 erkek ogrenciye ulasilmistir. Hazirlanan yari yapilandirilmig form
araciligiyla, Katilimcilarin demografik bilgileri ile bu boliimde 6grenim goren bir erkek olarak yasadiklari zorluklar
ve meslek hayatlarinda yasayacaklarini disiindiikleri zorluklar hakkinda gorisleri alinmustir. Katilimcilarm, bu
bolimde 6grenim goren bir erkek olarak yasadiklari zorluklara iliskin igerik analizi sonucunda, sinifta azinlikta
olmalarindan kaynakli Kisisel iliskiler ve iletisimle ilgili zorluk yasadiklari, toplumun ve 6gretim iiyelerinin cinsiyete
yonelik tepkileri ile karsilagtiklar1 ve bir kismmin da herhangi bir zorluk yasamadiklarini belirttikleri goriilmistiir.
Katilimeilarin meslek yasamlarinda karsilagsacaklarimi diisiindiikleri zorluklara iliskin icerik analizi sonucunda,
velilerin erkek okul dncesi 6gretmenlerine karsi 6n yargili olacaklarina iligkin, erkek okul oncesi dgretmenlerine
yonelik toplumun 6nyargili olacagna iliskin, Kisisel/mesleki yetersizlik yasayabileceklerine iligkin, egitim sistemi ile
ilgili ve performans kaybina ugramayla ilgili endise duyduklari goriilmiig; baz1 katilimeilarin herhangi bir sorun
yasayacaklarmi diistinmedikleri ortaya ¢ikmustir. Sonuglar, benzer arastirmalarin bulgulari ile beraber toplumsal
cinsiyet baglaminda tartigilmig ve onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Erkek okul oncesi 6gretmen adaylari, toplumsal cinsiyet, erkek toplumsal cinsiyet rolii, kadin
yogunluklu meslekler, meslek se¢imi

ABSTRACT: The study aims to examine the views of male pre-school teacher candidates about difficulties they
experienced and problems they think they will encounter in their professional live based on gender. In 2015-2016 and
2016-2017 academic years in Early Childhood Education degree program in Turkey, 137 boys were reached.
Participants were asked about their demographic information and views related to challenges they had experienced as
a male student in the department and they think they will encounter in their professional lives. Content analysis of the
participants' difficulties experienced as a male student in this department reveals that participants had difficulty in
personal relations and communication due to being in a minority in the class, they encountered the sexual reaction of
the society, the faculty members and those who experienced no difficulties. Content analysis of the difficulties that
the participants think they will face in their professional lives shows that parents and society will be prejudiced
against male pre-school teachers, concerned about the education system and the loss of performance due to their
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personal / professional inability, and some did not think they would have any problems. Results and suggestions have
been discussed together with similar research findings in gender context.

Keywords: Male pre-school teacher candidates, gender, male gender role, women concentrated occupations, choice
of profession

1. GIRIS

Insan, bebeklikten baslayan bir sosyallesme siireci boyunca icine dogdugu toplumun
deger ve yargilarim dgrenerek bilyiimektedir. Biyolojik cinsiyetten farkli olarak, toplumun bir
cinsiyete yiikledigi rol ve anlamlari igeren toplumsal cinsiyet kavrami da sosyal aktarim yoluyla
edinilen bir kavramdir. Toplumsal cinsiyet kavrami, biyolojik cinsiyetle agiklanamayan sosyal
simif, ataerkillik, siyaset ve toplumdaki iiretim bicimiyle baglantili bir anlama sahiptir (Savci,
1999). Sosyallesme siirecine ilk adimin ailede atildig1 varsayilirsa, toplumsal cinsiyet rollerinin
de ilk olarak ailede 6grenildigi diistiniilebilir. Elbette roller s6z konusu oldugunda aileden aileye
farkliliklar s6z konusudur. Toplumsal cinsiyet rolleri konusunda ailelerin cocuklarindan
beklentileri kat1 ve esnek uglardan olusan genis bir yelpazeye yayilir. Kimi durumlarda,
toplumsal cinsiyet kendisini yalnizca beklentiler yoluyla degil, nesne ve etkinlikler yoluyla da
yansitir. Bebegin cinsiyetinin belli olmasiyla birlikte “cinsiyetine uygun” renk ve oyuncak
secimi buna ornektir.

Genglerin meslek se¢imine iligskin anne baba yaklasimi, renk ve oyuncaga iliskin olandan
cok farkli degildir. Nitekim ge¢mis yillardaki kadar kati olmamakla birlikte toplumumuzda,
“kadin meslegi” ve “erkek meslegi” anlayis1 varligini siirdiirmektedir. Tarimla yerlesik hayata
gegisten itibaren, kadinin ev igi islerle ve ¢ocukla iliskilendirilmesi, tarihsel dénemler icerisinde
kismi degisimler gegirerek kadinin ¢aligmamasina ya da calisiyorsa ev hayatina uyumlu isler
se¢cmesine yonelik anlayis1 getirmistir. EV ve ¢ocukla iligskilenme bakimindan, okul 6ncesi ya da
ilkokul diizeyinde 6gretmenligin kadinlara uygun oldugu algisi bu anlayigin iriinidiir. Benzer
sekilde, kadinlarin agirlikli olarak yoneldigi hasta bakimi, ¢ocuk bakimi, ¢ocuk egitimi ile ilgili
meslekler de erkekler icin tabu haline gelmistir. Ornegin, Sar1’ya gore (2011) hemsirelik kadinsi
bir meslek olarak kurgulanmis ve kadinlik rolleri ile ortiistiriilmistiir. Kandiyoti’ye (1982)
gore, kadinlar daha ¢ok toplumun kadinlara bigtigi mesleklere yonelirken, erkekler de onlara
bigilen mesleklere yonelmektedir. Pek ¢ok toplumda oldugu gibi Tirkiye’de de kadinlarmn
ogretmenlik, hemsirelik, hosteslik gibi ana¢ O6zellikler ve hizmetlerle tarif edilen islerde
caligmasi; erkeklerinse miihendislik, miiteahhitlik, midiirliik/ yoneticilik ve politikacilik gibi
daha fazla bagimsizlik, gii¢ ve liderlik gerektiren islerde ¢alismasi uygun bulunmaktadir.

Aragtirmalar, meslek se¢iminde eril ve disil degerlerden de soz etmektedir. Disilligin ve
erilligin, belli bir toplumda cinsiyetler arasinda normatif olarak ortaya g¢ikan nitelikler ve
davraniglar oldugu igin, toplum kiiltiiriine gore degisen, her kiiltiirin kendi i¢inde yarattig
stereotipler oldugu disiiniilmektedir (Grunig ve Toth ve Hon, 2000). Hofstede’ye (1991) gore
ticari orgitlerin eril amaglart vardir ve bu yiizden erkeklerin ilerlemesine yoneliktir. Boyle
orgiitlerde yoneticinin bagarili olabilmesi atilgan, hirsli, rekabetgi yani “erkek” olmasina
baglidir. Oysa hastaneler, en azindan, hemsirelik hizmetleri bakimindan, daha disil amaglara
sahiptir ve kadinlarin ilerlemesine olanak tanir. Nitekim bu nedenle, hastanelerde hemsirelik
hizmetlerinde kadin yoneticilerin sayist oldukga fazladir. Grunig ve digerleri (2000) ise disil
degerlerle etkili ve etige uygun halkla iliskiler uygulamalarinin normlart arasinda paralellik
oldugunu belirtmektedirler. Lamsa, Sakkinen ve Turjanmaa (2000) o6grencilerin meslek
seciminde degerlerin nemli bir roli oldugunu; eril degerler egilimi yiiksek olan 6grencilerin
isletme egitimini tercih ettiklerini gostermektedir. Myyry ve Helkama’nin (2001) aragtirmasinda
ise isletme, sosyal bilimler ve teknik alanda egitim goren 6grenciler arasinda, deger oncelikleri
bakimindan, farklilik oldugu; isletme Ogrencilerinin glice ve basariya; sosyal bilim
ogrencilerinin evrensellige, yardimseverlige ve maneviyatgiliga; teknik alanda egitim goéren
ogrencilerin ise giivenlige daha fazla 6nem verdikleri saptanmustir.
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Kmec'e (2008) gore kadinlar daha diistik ticretli, kadins: ve daha diisiik statiilii is kollarina
uygun olarak algilanmakta; bu is kollarin1 segen erkekler ise kalip yargilara maruz
kalmaktadirlar. Kadinlarin kabul gérmek ve erkeklerle rekabet etmemek igin agirlikli olarak
kadinlarin yer aldigi mesleklere yonelmeleri, bu islerin degersiz olarak algilanmasini
pekistirmekte; bu mesleklere yonelen erkekler, kadins1 goriindiiklerine (Lease, 2003), ‘gergek’
bir erkek olmadiklarina (Battice, 2010), feminen veya escinsel olduklarina (Buscatto ve
Fusulier, 2013) veya bir erkek isi bulamayacak kadar tembel olduklarma (Williams, 1993)
yonelik Onyargilarla kargilagmaktadirlar. Sunu unutmamak gerekir ki; erkeklerin agirlikli yer
aldig1 mesleklere yonelen kadinlara kiyasla, kadinlarm agirlikli yer aldigi mesleklere yonelen
erkeklerin isi daha kolaydir. Kadinlarin agirlikli olarak yer aldigi mesleklerde calisan erkeklerin
pozitif ayrimcilikla karsilastiklar1 ve bu sayede Kariyerlerinde kadin meslektaslarina oranla daha
hizli yiikseldiklerini gésteren aragtirmalar s6z konusudur (Charles ve Grusky, 2004; Taylor,
2010). Kadnlarin ¢alisma yasaminda yiikselmesini engelleyen cam tavanin aksine kadin yogun
mesleklere giren erkeklerin hizl yiikselisi cam asansor (ya da cam merdiven) (Williams, 1992)
kavramiyla ifade edilmektedir (Aktaran Gong, 2016). Pozitif ayrimcilik olmasa da yalmzca
erkek ogretmen sayisinin artmasiyla bile var olan kalip yargmin ve ayrimciligin azalmasi
miimkiindiir. Anliak’in (2004) yaptigi arastirmaya gore, erkek okul oncesi o6gretmen adaylar
meslek yasamlarinda ¢ocuk bakimi ve egitimi konusunda basarili olduklarini kanitladiklar
takdirde, erkek ogretmene yonelik toplumsal o6n yargilarin degismesinde etkili rol
oynayabileceklerini diisiinmektedirler. Bunun yani sira egitim sektoriiniin, ozellikle devlette
calisma soz konusu oldugunda, gorece rekabetin az oldugu bir sektor olmasi da erkek okul
oncesi 6gretmenlerinin kabul gérmesini kolaylastirabilir.

Ulkelerin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel yapilarinin gelisimiyle dogrudan iliskili olan
cinsiyete dayali mesleki ayrimcilik konusu, temelde iilkenin yetersiz ekonomik ve sosyo-
kiiltiirel yapisindan kaynaklanan sorunlarin da bir yansimasidir (Parlaktuna, 2010). Dolayisiyla
cinsiyete dayali mesleki ayrimcilik konusuyla bas etme yoniinde tilke diizeyinde politika
gelistirilmesine ihtiyag duyulmaktadir. Gong’e (2011) gore, kurulusundan beri kadinlarin yogun
olarak calistigi bir meslege erkeklerin girmesi kaginilmaz olarak meslegi doniistiirecektir.
Ancak bu kadar onemli bir doniisiimii izleyecek ve bu siirecin niyetlenilmemis sonuglarini
denetim altinda tutacak kurumsal ve mesleki politikalar tretilmedigi takdirde toplum
yapisindaki mevcut cinsiyet esitsizlikleri meslek i¢ine yansiyacak ve cinsiyete dayali
esitsizlikleri derinlestirecektir. Bu nedenle, kadin agirlikli mesleklere iligkin politikalar bu
meslekleri tercih eden erkekleri de kapsayacak sekilde yenilenmelidir.

Tiirkiye’de kadin ve erkegin meslek se¢imi diigiiniildiigiinde, toplumsal cinsiyetin hatri
sayilir bir etkisi oldugu aciktir. Cok degil, elli y1l oncesine gidildiginde Tiirkiye’de sayilabilecek
kadar kadin miithendisin olmasi buna bir 6rnektir. Uygug (2003) ¢alismasinda, erkeklerin daha
bireysel degerleri temsil eden, bagimsiz, eril olan 6zellikleri yansitan meslekleri secerken,
kadinlarin hizmete veya bakim vermeye yonelik degerler ile toplumcu, disi tezahiirleri olan
meslekleri se¢me egiliminde olduklarii belirtir. Erkek ve kadinlarin yalmzca meslek se¢im
stirecinde degil, meslekleri sectikten sonra kariyer planlamalarinda da farkli egilimleri oldugu
goriilmektedir (Hofstede, 1991). Tiirkiye’de meslek tercihinde toplumsal cinsiyet yanliligi
kirilryor goriinmekle birlikte, halen erkeklerin ve kadinlarin yogunlukla tercih ettigi meslekler
s6z konusudur. Milli Egitim Bakanligi’nin istatistik verilerine gore, 2016-2017 egitim-6gretim
doéneminin 1.s6mestrinda 6zel okulda ve devlet okulunda c¢alisan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
cinsiyete gore dagilimi su sekildedir: Kadin &gretmenlerin sayist 72352 kisiyken, erkek
ogretmenlerin sayist 4032°dir. 2010 yil1 verilerine gore, Avrupa Birligi iilkelerinin yarisindan
fazlasinda erkek okul oncesi 6gretmenlerinin orani1 %1 civarindadir (Oberhuemer, Schreyer ve
Neuman, 2010). Tiirkiye’deki erkek okul 6ncesi 6gretmeni sayisi, diinya genelindeki erkek okul
oncesi 0gretmeninin genel i¢indeki oranindan daha iyi durumdadir (Sak, Kizilkaya, Yilmaz ve
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Dereli, 2015). Ancak yine de erkek okul dncesi 6gretmen sayisinin kadinlara kiyasla yaklasik 18
kat daha az olmasi dikkat ¢ekicidir.

Cocugun egitiminde 6nemli rol oynayan erkeklerin, okuldncesi egitiminde sinirl sayida gérev
almalari, ¢ogunlugun kadin 6gretmenlerden olusmasi, bu meslek i¢in kadin meslegi algisinin
daha baskin ve etkili oldugunu diisiindiirmektedir (Couchenour ve Chirsman, 2016; Anhak,
2004). Toplumun da bdylesi yanhi bir tutumda olmas: bu engeli ortaya cikarabilmektedir
(Sumsion, 1999; akt. Sumsion, 2005). Bu durum da okul 6ncesi 6gretmenliginde okuyan erkek
sayisinin azalmasina ve cam tavan algisiyla “bir kadin meslegi” olgusu olusmasina neden
olabilmektedir (Rolfe, 2006; 1; Murray, 1996). Hirst ve Nutbrown (2005) okul 6ncesi egitimine
teorik bakis acis1 kitabinda yaymladigi ¢alismada, Cinsiyet¢i 6n yarginin belirlenmesine yonelik
yapilan galigmada, kadin ve erkek okul oncesi Ogretmenleriyle yiiriilmiis ve “okul Oncesi
ogretmenliginin kadina, erkege veya her ikisine uygun oldugu” sorulmustur. Erkek 6grencilerin
%155,40’1 kadinlara daha uygun, %44.60°1 her ikisine de uygun cevabi verirken, hicbir erkek
katilimc1 sadece erkege uygundur cevabini vermemistir. Kadin katilimeilarin ise %401 sadece
kadinlara uygun, %59’u her ikisine de uygun darken, %1’i bilmiyorum yanit1 vermistir. Kadin
katilimcilarin da higbiri sadece erkege uygun bir meslek olarak gérmemislerdir. Baska bir
ifadeyle, erkekler igin uygunlugu belirtenlerin kadinlar i¢in de uygun oldugu goriilirken, hem
kadin hem de erkek oOgrenciler, sadece erkekler igin uygun goriilen bir meslek olmadig:
belirtmiglerdir. Bu nedenle, erkek sayisi azaldik¢a, okul 6ncesi egitiminde kadmlarin baskin
olmas1 gerektigi algis1 daha da pekismektedir. Akgiin (2016)" {in ¢alismasinda, okul oncesi
ogretmen adaylari tarafindan, okul dncesi 6gretmeni kavraminin bir "anne"” gibi algilandigi
dikkat gekmektedir. Ozellikle ayn1 meslegin mensuplarinin kendi mesleklerini cinsiyetci bir
kalipta degerlendirmeleri konuyu daha da karmasik hale getirmektedir. Ancak bu algimin
yanilsama icerdigi agiktir. Bu gibi yanilsamalardan, toplumsal cinsiyet kalip yargilarindan en
fazla etkilenenlerin, bu meslekte 6grenim goren ve galisan erkekler oldugu diistiniildiigiinde,
erkek ogretmen adaylarmin yasadiklart sorunlarin anlasilmasmin ve mesleki endiselerinin
ortaya konmasinin, mesleki rehberlik agisindan 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. MacNaughton ve
Newman (2001) da okuloncesi Ogretmenliginde farklt modellerin olusabilmesi ve cinsiyet
esitligi reformunun gergeklesebilmesi igin, erkeklerin bu meslekte olmasimm bir ihtiyag
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica, makro ve mikro karar alici yoneticilerin de gelecege dair
yapilanmalarinda bu gesitliligin saglanmasi onerilmistir (Tsigra, 2010; Sumsion, 2005). Dereli-
fman (2014)'mn okul éncesi 6gretmen adaylari iizerine yapmis oldugu ¢alismada, okul éncesi
ogretmenlik mesleginde kadin 6gretmen adaylarimin biligsel ve hayat boyu 6grenme
amaglar1 ve i¢sel motivasyonlarinin erkek ogretmen adaylarinkinden yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu durum, gerek diinya gerekse iilkemizde okul dncesi egitim kurumlarinda
gorev yapan ogretmenlerin ¢ogunlugunun kadin olmasindan, velilerin okul oncesi egitim
kurumlarinda kadin 6gretmenler beklemelerinden, cocuklar ve sosyal g¢evredeki diger
bireylerin erkek okul oOncesi Ogretmenleri benimsemede yasadiklar1 zorluklardan
kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Bu baglamda, erkek temsiliyetinin gorece az oldugu okul
oncesi 6gretmenliginde 6grenim goéren erkek Ggrencilerin deneyimleri ele alinmak istenmistir.
Literatiir incelendiginde, erkek toplumsal cinsiyet rolii ve meslekler baglaminda yapilan
caligmalarin hemsirelik boliimiinde okuyan erkek o6grenciler ya da calisanlar {izerinde
yogunlastig1 gorillmektedir. Okul dncesi 6gretmenliginde okuyan erkeklere yonelik ¢alismalarin
sayica az olmasi, Ozellikle nitel bir caligmaya rastlanmamast bakimindan, &grencilerin
yasantilarin1 derinlemesine ortaya koyacak bir ¢aligmanin eksikligi duyulmaktadir. Bu ¢aligma
ile erkek okul oOncesi Ogretmen adaylarinin bir erkek olarak mesleklerinde yasadiklar
zorluklarin  ve  gelecege  yonelik  endiselerinin  toplumsal  cinsiyet  baglaminda
degerlendirilmesinin alan yazina ve mesleki rehberlik uygulamalarina katki saglayacagi
distinilmiistiir.
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1.1. Amac

Bu calismada, erkek okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin yasadiklar1 zorluklarin ve ileride
meslek yasamlarinda yasayacaklarini disiindiikleri zorluklarin derinlemesine ele alinmasi
amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Okul 6ncesi dgretmenligi boliimiinde dgrenim goren erkek ogrenciler, erkek olmalarindan
kaynakli ne gibi zorluklar yasamaktadirlar?

2. Okul oncesi Ogretmenligi bolimiinde 6grenim goren erkek ogrencilerin ileride, meslek
yasamlarinda karsilasacaklarim diisiindiikleri zorluklar nelerdir?

2. YONTEM

Bu aragtirma nitel aragtirma yontemlerinden biri olan olgubilim arastirmasidir. Olgubilim,
yasanmig deneyimi degerlendirmeye odaklanan bir yontem (Miller, 2003) olup, dncelikli olarak
olgunun altinda yatan ortak anlamlar1 kesfetmek igin bireyler tarafindan yasanan deneyimleri
tammlamaya ve bu deneyimlerin 6ziinii agiklamaya ¢alismaktadir (Rose, Beeby ve Parker,
1995).

2.1. Cahsma Grubu

Olgubilim ¢alismalar1 verilen olgunun 6ziinii tanimlamak icin tasarlanir ve bu nedenle
olgubilim ¢alismalarinda ¢alisma grubunda bulunan kisiler, arastirilan olguyla ilgili deneyimleri
bulundugu igin segilir. Bu nedenle galisma grubu amaca yoneliktir ve kii¢iik bir grubu kapsar
(Baker, Wuest ve Stern, 1992). Bu arastirmada, Tiirkiye’nin farkli iiniversitelerinde ve farkli
demografik ozelliklere sahip dgrencilere ulasmak hedeflenmistir. Ogrencilere ulasmada Okul
Oncesi Ogretmenligi béliimlerinin dgretim elemanlarindan destek alinmistir. Ayrica, anketi
cevaplandirmay1 kabul eden goniillii katilimcilarin 6nerdikleri diger katilimcilara da ulagilmig
ve onlarin da gorisleri alinmistir. Dolayisiyla kartopu ornekleme yonteminden de
yararlanilmigtir. Arastirmanin  katilimcilarini  Tiirkiye’nin farkli iiniversitelerinde 6grenim
gormekte olan 137 erkek okul oncesi 6gretmenligi 6grencisi olusturmustur. Katilimeilarin
ogrenim gordiikleri okullara gore dagilimlart Tablo 1’de sunulmustur. Calismaya katilan 3
ogrenci tniversitesini belirtmek istemedigi i¢in tabloya eklenmemistir.

Tablo 1: Katihmcilarin 6grenim gordiikleri iiniversitelere gore dagilinu

Universite N %  Universite n %
Hacettepe Universitesi 10 7.2 Karadeniz Teknik Universitesi 3 2.2
Anadolu Universitesi 9 6.5 Kirikkale Universitesi 3 22
Cukurova Universitesi 8 5.8 Kocaeli Universitesi 3 22
Lefke Avrupa Universitesi 8 5.8  Sinop Universitesi 3 21
Orta Dogu Teknik Universitesi 8 5.8 Bahgesehir Universitesi 2 14
Mersin Universitesi 7 5.1  Cumhuriyet Universitesi 2 14
Gazi Universitesi 6 4.3  Dumlupmar Universitesi 2 14
Mugla Sitkt Kogman Uni. 6 4.3  Mus Alparslan Universitesi 2 14
Pamukkale Universitesi 6 4.3  Necmettin Erbakan Universitesi 2 14
Marmara Universitesi 5 3.6 Trakya Universitesi 2 14
Adiyaman Universitesi 4 29  Adnan Menderes Universitesi 1 07
Dokuz Eyliil Universitesi 4 29  Afyon Kocatepe Universitesi 1 07
Ege Universitesi 4 2.9  AhiEvran Universitesi 1 07
Giresun Universitesi 4 2.9  Canakkale Onsekiz Mart Uni. 1 0.7
Yildiz Teknik Universitesi 4 2.9  Dicle Universitesi 1 0.7
Abant izzet Baysal Uni. 3 2.1 Dogu Akdeniz Universitesi 1 0.7
Atatiirk Universitesi 3 2.1  Istanbul Aydm Universitesi 1 0.7
Biilent Ecevit Universitesi 3 2.1 Uluslararasit Kibris Universitesi 1 0.7

Toplam katilimer sayisi: 137

Ayrica ¢aligma grubunda yer alan 6grencilerin 6grenim gordikleri {iniversite bilgilerinin
yaninda, yas, sinif diizeyi, okul 6ncesi 6gretmenligi boliimiiniin tercih edilme sirasi, yasaminin
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cogunu gecirdigi yer, anne-baba meslegi ve egitim diizeyi bilgileri de elde edilmistir.
Ogrencilerin yas ortalamasinin 21.7 oldugu goriilmektedir. Boliimiin 44 &grenci tarafindan ilk
sirada, 45 6grenci tarafindan ilk bes tercihte ve 48 6grenci tarafindan ilk bes tercihten sonraki
tercihlerde secildigi bilgisine ulasilmistir. Ogrencilerin ¢ogunlugunun, yasaminin biiyiik bir
boliimiinii ilgede gegirdikleri goriilmiistiir. Anne mesleginde %86’lik bir oranla ev hanimi éne
cikarken, babalarinin emekli oldugunu belirten 6grencilerin oram1 %21°dir. Anne ve babanin
egitim diizeyi olarak ilkokul mezunu agirliktadir.

2.2 islem Siireci

Olgubilim yonteminde, insan deneyimlerinin igerigi ve anlamu ile ilgili veriler elde
edildigi igin aragtirmacilar, insan deneyimlerinin sozel tanimlarindan, ifadelerinden ve yazilmig
metinlerden faydalanirlar. Bu nedenle arastirmacilar tarafindan gozlem, goriisme ve yazili metin
incelemesi gibi teknikler kullanilabilir (Baker ve digerleri,1992). Bu arastirmada oncelikle
arastirmacilar tarafindan konuyla ilgili yapilmis ¢alismalar ve 6lgme araglari incelenmistir.
Tiirkiye genelindeki tiim katilimcilara yiiz ylize ulagsmanin zorlugu dolayisiyla, Ankara’da
bulunan 6grencilerden yiiz yiize very toplanarak, diger katilimcilar i¢in ayrintili ifadeleri ve
yazilt metinleri almayi iceren g¢evrim i¢i agik uglu anket uygulanmasi tercih edilmistir. Bu
dogrultuda demografik bilgileri ve 2 agik u¢lu soruyu iceren bir anket olusturulmustur. Ankette
demografik bilgileri edinmek amaciyla 6grencilerin yasi, simif diizeyleri, bu boliimii kaginci
sirada tercih ettikleri, yasamlarinin ¢ogunu gegirdikleri yer, anne ve babalarinin meslegi ile
egitim diizeylerini 6grenmeye yonelik sorulara yer verilmistir. Ankette yer alan agik uglu
sorular ise “Okul oncesi dgretmenligi boliimiinde dgrenim goren bir erkek olarak ne gibi
zorluklar yasiyorsunuz?” sorusu ile “Ileride meslek hayatina atildiginizda erkek bir okul éncesi
ogretmeni olarak ne gibi zorluklarla karsilasacaginiz diisiiniiyorsunuz?” seklindedir. Anket bu
hali ile 2 uzman goriisiine sunulmus ve uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilmigtir. Ardindan anket, Ankara’da bir tniversitede 6grenim goren 7 erkek okul oncesi
ogretmen adayina okutularak, deneme uygulamasi yapilmig; bu uygulamada agik ve anlagilir
olmayan ifadeler olup olmadig: teyit edilmis ve diizeltme gerekmedigi sonucuna varilmustir.
Deneme uygulamasi sonucu kontrolii tamamlanan anket Tiirkiye’de Okul Oncesi Ogretmenligi
lisans programlarinda okuyan 137 grenciye uygulanmstir. Ogrencilere ulasmada Okul Oncesi
Ogretmenligi  boliimlerinin  dgretim  elemanlarindan  destek alinmustir.  Ayrica, anketi
cevaplandirmay1 kabul eden goniillii katilimcilarin 6nerdikleri diger katilimcilara da ulasilmig
ve onlarin da goriisleri almmustir. Yiiksek Ogretim Kurumu’nun (YOK) yayimlamis oldugu
2015-2016 Ogretim Y1l istatistiklerine gore okul dncesi 6gretmenliginde okuyan kadin dgrenci
sayis1 31.588 iken, erkek dgrenci sayist ise 3.789°dur. Diger yandan 2016-2017 Ogretim Y1l
Istatistiklerine gore ise bu saymin kadmlarda 28.559 iken, erkeklerde 4.220 oldugu
goriilmektedir. Erkekler lehine bir artis oldugu goriilse de galigsma evreninin ¢ok genis olmadigi
gozlenmektedir. Bu durumun yani sira, veri toplama siirecinde Kimi tiniversitelerde dort sinif
diizeyinde toplam 4 erkek 6grenci olmasi gibi durumlarla da karsilasilmistir. Yapilan islemlere
ek olarak, katilimer teyidi almak amaciyla elde edilen verilerin inandiriciligini artirmak igin,
bulgulardan olusan arastirma sonug raporu Ankara’da bir tiniversitede 6grenim goéren 7 erkek
okul oncesi Ogretmen adaymin goriiglerine sunulmus; sonuglarin Kendilerini ne derecede
yansittigint Ve ne diizeyde katildiklarimi belirtmeleri istenmis; varsa eklemek istedikleri
noktalar1 belirtmeleri istenmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi kullanilmustir. Icerik analizi veri setinin icerigine iliskin
tekrarlanabilir ve gegerli sonuglar ¢ikarmak tizere kullanilan bir arastirma teknigidir
(Krippendorff, 1980). A¢ik uglu sorulara verilen cevaplardan her bir ifade arastirmanin analiz
birimini olusturmustur. Dolayisiyla bir katilimcinin agik ug¢lu sorulara yonelik birden fazla
cevabir varsa her biri ayri ayr1 dikkate alinabilmektedir. Elde edilen veri seti {izerinde
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arastirmacilar tarafindan bagimsiz olarak kodlama yapilmistir. Bu kodlamadan sonra tutarliligi
saglamak amaciyla olusturulan kod ve temalar tiim arastirmacilar tarafindan yeniden
degerlendirilmistir. Miles ve Huberman’a (1994) gore iizerinde uzlasilan kod sayisinin toplam
uzlasilan ve uzlasilamayan kod sayisina boliinmesiyle kodlayicilar arasi giivenilirlik orani
hesaplanabilir; bu oranin % 80’e yakin olmasi, hatta verilerin biiyiikliigiine gére % 90’dan fazla
olmasi1 onerilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmada, 3 arastirmacinin %90’1n
tizerinde uzlagsma sagladigi kodlar tercih edilmis; farkli degerlendirilen kodlar tizerinde
uzlasildigr bigimde kabul edilmistir. Temalarm belirlenmesiyle her bir ac¢ik uglu soru igin
kavramsal bir ¢erceveye ulagilmistir. Elde edilen temalar toplumsal cinsiyetle ilgili ¢aligmalar
yiriitmis olan 2 uzmanin goriisiine sunulmustur. Arastirma konusu hakkinda genel bilgiye sahip
kisilerden, yapilan arastirmayi ¢esitli boyutlariyla incelemesinin istenmesi seklindeki inanilirlik
onlemlerinden biri olan uzman incelemesi (Creswell, 2003) yoluyla ulasilan temalar hakkinda
geribildirim alinmustir. Calisma katilimcilariyla az temasi olmasi bakimindan (Creswell, 2003)
Psikolojik Danisma ve Rehberlik alanindan uzmanlar tercih edilmistir. Uzmanlarin farkli
temalara ait oldugunu belirttikleri katilimc1 ifadeleri (K5, K16, K29) degerlendirilerek, dnerilen
temalar igerisine alinmstir. Corbin ve Strauss’a (1990) gore nitel aragtirmada, arastirmacilarin
en onemli rollerinden biri, kavramlar ve bu kavramlar arasindaki iliskilerin benzer alanlarda
calisan arastirmacilarin deneyimleri ile test etmektir. Baska arastirmacilarin yardimini alma ve
onlarin goriislerini dikkatle incelemeyle yapilan agilim sayesinde, arastirmaci Onyargilardan
miimkiin oldugunca uzaklasir.

Bu islemlerden sonra temalara iliskin betimleyici istatistik hesaplamalari yapilmustir.
Yapilan islemlere ek olarak, elde edilen verilerin inandiriciligini sinamak igin katilimer teyidi
alimmugtir. Yildirim ve Simgek’e (2013) goére nitel arastirma gii¢lii veri toplama yontemlerine
sahiptir ve zengin sonuglara ulasmada arastirmaciya onemli araglar saglar; ancak bu siirecte
aragtirmacinin toplanan verilerden farkli sonuglara ulagmasi olasiligi vardir. Arastirmacinin
sahip olabilecegi baz1 6znel varsayimlardan ya da verileri yanlis anlamasindan
kaynaklanabilecek hatalar1 6nleyebilmek igin, bir teyit mekanizmasina bagvurmak, ulasilan
sonuglarin gercegi temsil etmede ne derece yeterli oldugunu anlamada yardimei olabilir. S6zi
edilen katilimei teyidini saglayabilmek igin, bulgulardan olusan arastirma sonug raporu
Ankara’da bir tiniversitede 6grenim goren 7 erkek okul 6ncesi 6gretmen adaymin goriislerine
sunulmusg; sonuglarm kendilerini ne derecede yansittigini ve ne diizeyde katildiklarini
belirtmeleri  istenmis; varsa eklemek istedikleri noktalar1 belirtmeleri istenmistir.
Katilimeilardan 6’s1 katilimer ifadelerine tamamen katildiklarini, 1’1 ise kismen katildigini
belirtmistir. 1 katilimci1, gelecege yonelik kaygilarin  katilimcilarca fazla abartildigini
diistindiigiinii ifade etmistir. Ele alinan katilimci teyidi yiiksek diizeyde bulundugundan, veri
analizinin kabul edilebilir oldugu distiniilmiistiir.

3. BULGULAR

Bu bolimde katilimecilarin okul o6ncesi Ogretmenligi bolimiinde bir erkek olarak
karsilastiklar1 zorluklara ve katilimcilarin ileride meslek yasamlarinda karsilasacaklarin
diistindiikleri zorluklara iligskin nitel analizler sunulmustur.

3.1. Katihmcilarin Okul Oncesi Ogretmenliginde Okuyan Bir Erkek Olmakla Tlgili
Yasadiklan1 Zorluklara iliskin Nitel Analiz

Katilimeilarin Okul Oncesi Ogretmenliginde bir erkek 6grenci olmakla ilgili yasadiklari
zorluklara iligkin ulasilan temalar ve temalara iliskin say1 ve yiizdeler tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3: Katihmeilarin okul éncesi 6gretmenliginde bir erkek olarak karsilastiklar: zorluklar

Zorluklar n %
Erkeklerin azinlikta olmasindan kaynakli kisisel iligkiler ve iletisim ile ilgili 61 %44,2
zorluk yasayanlar
Toplumun ve 6gretim tyelerinin cinsiyete yonelik tepkileri ile ilgili zorluk 39 %28,26
yasayanlar
Boliimde erkek olmakla ilgili herhangi bir zorluk yasamayanlar 38 %27,54
Toplam 138 100.00

Tabloda goriildigii tizere, erkek Ogretmen adaylarinin % 44,2'si boliimde erkeklerin
azinlikta olmasindan kaynakli kisisel iligkiler ve iletisim ile ilgili sorunlar yasadiklarini,
%28,26's1 toplumun ve oOgretim lyelerinin cinsiyete yonelik tepkileri ile ilgili zorluklar
yasadiklarini, %27,54' ise boliimde erkek olmakla ilgili herhangi bir zorluk yasamadiklarini
belirtmislerdir. Toplumun ve G6gretim tiyelerinin erkek 6grencilere yonelik tepkileri ile ilgili
zorluk yasadigini belirtenler kategorisinde, ¢cogunluk toplumun tepkilerine yer verirken, 6gretim
tiyelerinin 6nyargili tutumlarindan s6z edenlerin orani (n=12, %8,69) daha azdir. Katilimcilarin
Okul Oncesi Ogretmenligi’nde bir erkek 6grenci olmakla ilgili yasadiklar1 zorluklara iliskin
carpici bazi ifadeler ise dogrudan alintiya yer verilerek asagida sunulmustur.

Azinliktan dolay kisisel iligkiler ve iletisim ile ilgili sorunlar temasi: "80-90 tane kizla
aym boliimde okumak baz: durumlarda dislanmishg: hissettiriyor. Ornegin birinci simifta bir
haberlesme agi olusturmak istedigimizde bazi kizlarin ben numarami vermek istemiyorum
soylemleriyle sanki saptkmusiz Qibi yaftalamalarina maruz kalmistik. Bunun yam sira her derste
rahatlikla sivrilme durumuyla karsi karsiya kaliyoruz." (K58), "Swmufta tek erkek oldugum
giinler derse gitmedigim oldu™ (K76)

Cinsiyete yonelik tepkilerle ilgili zorluklar temasi: "Kadinlar kadar yeterli degilmisiz gibi
bir algi, notlarmizin daha diisiik olmas, islerin kadinlara verilmesi, stajda kadinlara daha hos
gozle bakilmasi.” (K82) " Bu boliimde erkekler de okuyabiliyor muydu? Erkekler de okuldncesi
ogretmeni olabiliyor muydu? gibi sagma sorularla karsi karsiya kalmak." (K69)

Herhangi bir zorluk yasamayanlar temasi: "Hi¢ zorluk yasamadim diyebilirim." (K130)

3.2. Katihmcilarin, ileride Meslek Yasamlarinda Bir Erkek Olarak Karsilasacaklarim
Diisiindiikleri Zorluklara Iliskin Nitel Analiz

Katilimeilarin  ileride meslek yasamlarinda bir erkek olarak karsilagsacaklarini
diistindiikleri zorluklara iligkin ulasilan temalar ve temalara iliskin say1 ve yiizdeler tablo 4'te
sunulmustur.

Tablo 4: Katihmecilarin, ileride meslek yasamlarinda bir erkek olarak karsilasacaklarim
diisiindiikleri zorluklar

Zorluklar n %
Velilerin erkek okul 6ncesi dgretmenlerine 6n yargili olacaklari konusunda endise 59 %43,06
duyanlar

Erkek okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik toplumsal 6nyargilarla karsilasacaklarina 20 %14,6
iliskin endise duyanlar

Kisisel/mesleki yetersizlik yasayabileceklerine iliskin endise duyanlar 18 %13,14
Egitim sistemi ile ilgili endise duyanlar 17 %12,41
Bir sorun yasamayacagini diigtinenler 16 %11,68
Yaglanmak ve performans kaybina ugramakla ilgili endise duyanlar 7 %5,11
Toplam 137 100.00

Tabloda goriildigii tizere erkek o6grencilerin %43,06's1 velilerin erkek okul O6ncesi
ogretmenlerine 6n yargili olacaklari konusunda endise duyduklarini, %14,6's1 toplumsal 6n
yargilarla karsilasacaklarina iliskin endise duyduklarini, %13,14" kisisel/mesleki yetersizlik
yasayabileceklerine iligkin endise duyduklarmi, %12,41'i egitim sistemiyle ilgili endise
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duyduklarim, %11,68'i herhangi bir zorlukla karsilasacagini distinmediklerini, %5,11'i ise
yaslanmak ve performans kaybina ugramakla ilgili endise duyduklarini ifade etmislerdir.

Katilimeilarin  ileride meslek yasamlarinda bir erkek olarak karsilagsacaklarini
diistindiikleri zorluklara iliskin garpict bazi ifadeler ise dogrudan alintiya yer verilerek asagida
sunulmustur.

Velilerin 6n yargili olacaklarimi diistininler temasi: "Toplum algisindan kaynaki
sorunlar. Velilerin ¢ocuklarin kadin ogretmenlere emanet etmek isteyeceklerini diisiiniiyorum.”
(K33)

Toplumsal 6n yargilarla Kkarsilasacaklarimi disiintinler temasi: “insanlarin ¢ocuklarin
erkek bir okul éncesi dgretmenine emanet etmek istememelerinden korkuyorum bu anlamda
cevremizden 0 bayan meslegi degil mi gibi sorular geliyor." (K42)

Kisisel/mesleki yetersizlik yasayabileceklerine iliskin endise duyanlar temasi: "bu
meslekte ne kadar sabirli olabilecegim konusunda bir #ik siiphelerim var sadece.” (K91)

Egitim sistemi ile ilgili endise duyanlar temasi: “Derslerde verilen bilgilerin teoride ise
yarar olmas: ama sahaya indigimiz zaman c¢ikacak zorluklarin o zorluklarda verecegimiz
egitimin pratikte ne kadar yararli oldugu diisiindiiriicii. Okuldaki ortamin elverisli olmamast,
eski olmasi, dil sorunu, malzemelerin olmamasi Qibi bir siri sorunun goz ardr edilmesi
mesela...” (K122)

Bir sorun yasamayacagini diisiinenler temasi: “Diisiinmedim su veya bu diye ama her
meslekte sonunda bir sorun ¢ikar ortaya ama o sorunun istesinden gelecegime inantyorum”
(K82)

Yaslanmak ve performans kaybina ugramakla ilgili endise duyanlar temas:: "flerleyen
yillarda yasimin artmasindan dolayi kiiciik yas grubuna ayn: enerji ile adapte olabilir miyim
korkusu var." (K104)

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenliginde 6grenim goren erkek 6grencilerin yasadiklari
zorluklar ve meslek hayatinda karsilasacaklarini diistindiikleri  zorluklar arastirilmustir.
Aragtirma sonucunda, erkek okul oncesi dgretmen adaylarinin, en ¢ok erkeklerin azinlikta
olmasindan kaynakli kisisel iligkiler ve iletisim sorunlart yasadiklari anlagilmistir. Bunu,
toplumun ve 6gretim tyelerinin cinsiyetlerine yonelik tepkileri ile ilgili yasadiklar1 zorluklar
takip etmektedir. Katilimcilarin gelecege yonelik en fazla, toplumun ve 6zellikle velilerin erkek
okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik kalip yargilar1 konusunda endise duyduklar1 anlagilmigtir.
Katilimeilarin pek azinin kisisel performans ve basarilarina yonelik kaygilariin olmasi,
meslekte bir erkek olmaya yonelik asil yildirici etkenin toplumsal cinsiyet kalip yargilari
oldugunu diisiindiirmektedir.

Literatiir incelendiginde, dogrudan erkek okul 6ncesi 6gretmen adaylarimin toplumsal
cinsiyetle ilgili yasantilarina yonelik siirl sayida ¢alismaya rastlanmis; nitel bir ¢alismaya ise
rastlanmamugtir. Arastirmalarin sonuglari incelendiginde, benzer birtakim bulgulara ulasildig:
gozlenmistir. Arastirmanin sonucunda, erkek okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin 6zellikle sayica
az olmalarindan kaynakli sorunlar yasadiklarina iliskin elde edilen bulgu diger bazi
aragtirmalarin bulgular1 ile paralellik gostermektedir. Kiziltas, Halmatov ve Sarigam’in
yuriittiigli arastirmada (2012) bu boélimde egitim goren erkek ogrencilerin azinlikta
olmalarindan dolayr yalmizlik c¢ektikleri ifade edilmektedir. Bu arastirmadan elde edilen
bulgulara gore, erkek o6grenciler ders caligmak ve sunum yapmak ic¢in arkadaglarinin,
ogretmenlerinin destegine ihtiyag duymaktadir. Bu yiizden de erkek &grenciler akademik dis
kontrol odagina sahip olabilmektedirler. Benzer sekilde, Demir ve Camli’nin (2011) okul 6ncesi
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ogretmen adaylarmin uygulamada karsilagtiklart giigliikleri inceledigi nitel aragtirmanin erkek
katilimcilart da, okuldaki 6gretmenlerin ve stajyerlerin ¢ogunun kadin olmasi sonucunda yalniz
hissettiklerini ifade etmislerdir. Katilimcilar igerisinde, toplumun kendilerine yo6nelik
onyargilar1 konusunda zorlandiklarini ifade edenlerin orani da oldukga yiiksektir. Bu oranin
kiigiik bir kismin1 6gretim tiyeleri olusturmaktadir. Katilimcilarin, 6zellikle 6gretim iiyelerinin
Onyargili tutumlarindan s6z etmeleri carpici bulunmakla birlikte, konuyla ilgili benzer bir
arastirma bulgusuna rastlanmamistir. Ogretim iiyelerinin cinsiyetlerine yonelik olumsuz
tepkileri ile karsilastiklarini ifade edenlerin orani tiim katilimeilar igerisinden yiizde ondan daha
az olmakla birlikte; egitim diizeyi yiiksek kisiler arasinda kalip yargilarin varligini siirdiiriiyor
olmast olumsuz bir tablo olarak degerlendirilebilir. Arastirmanin bir sinirlihi@ katilimen
gortislerine dayali olmasi oldugundan, yanlilik veya algi segicilikleri gibi etkenler de s6z konusu
olabilir. Ogretim iiyelerine goriis sormay1 ve sistemli gdzlemleri iceren daha fazla arastirma
yapilmast 6nerilebilir.

Katilimcilarin ~ halihazirda  karsilastiklarini - ifade  ettikleri  olumsuz  tepkiler ile
karsilagacaklarim1 ~ ddsiindiikleri olumsuz tepkiler arasinda paralellik gorilmektedir.
Katilimcilarin ileride, meslek yasamina atildiklarinda yasayacaklarimi diistindiikleri zorluklar
incelendiginde ise, 6grencilerin yaklagik yarisinin velilerin erkek okul 6ncesi 6gretmenlerine 6n
yargili yaklasacaklar1 konusunda endise duyduklar1 anlagilmaktadir. Ogrencilerin belli bir kismi
da daha genis anlamda, toplumsal onyargilara maruz kalacaklar1 konusunda endise
duymaktadirlar. Dolayisiyla erkek oOgrencilerin yarisindan fazlasi kendilerine yonelik
onyargidan dolay1 endise i¢indedir. Temiz ve Cin (2017) tarafindan yapilan arastirmadaki
katilimer Ogretmenler, erkek okul oncesi Ogretmenlerine veliler tarafindan on yarg: ile
yaklagildigin1 vurgulayarak ailelerin bu konuda kalip yargilarinin oldugunu belirtmislerdir.
Sahin, Korkmaz ve Coban’in (2018) yirittikleri aragtirmada da erkek okul oncesi
ogretmenlerine karsi toplum tarafindan bir 6n yarginin oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde,
Yagbasan ve Aksoy’un (2016) ¢aligsmasinda, katilimer velilerin yarisindan fazlas1 okul 6ncesi
ogretmenliginin kadin cinsiyetine ait oldugunu sdylemislerdir. Yarisindan fazlasi yine, okul
oncesi Ogretmenligi mesleginde erkeklerin yer almasini saskinlikla karsilamakta; bu meslegin
erkeklere uygun olmadigini dile getirmektedirler. Bu gibi ¢alismalarin sonuglari bu aragtirmanin
bulgularim1  destekler nitelikte olup; o6grencilerin  endiselerinin  kisisel olmadigin
diisiindiirmektedir. Ayrica, okul oncesi 6gretmenliginde 6grenim goren dgrencilerle yapilan bir
bagka calismada da okul oncesi 6gretmenligini erkekler i¢in uygun goren ne erkek ne de kadmn
katilimc1 olmustur (Hirst ve Nutbrown, 2005). Bu durum, toplumsal cinsiyet agisindan
“kalipyargi tehdidi” (Sears, Taylor ve Peplau, 2016) olarak degerlendirilebilir. Kalipyargi
tehdidi, bireylerin kendilerine yonelen kalipyargilari algilamalari ve bundan kaynakli baski
hissetmeleri seklinde agiklanabilir. Benzer sekilde erkek okul oncesi 6gretmen adaylarinin,
toplumun ve ozellikle velilerin kendilerine yonelen oOnyargilarinin farkinda iken diisiik
performans sergileme olasiliklar1 da yiiksektir. Erkek adaylar, temelde olumsuz degerlendirilme
kaygis1 ve buna eslik eden performans kaygisi yasiyor olabilirler. Ayrica ayrimeciliga maruz
kalma ve yetersiz 6diillenmeye- takdir edilmemeye yonelik endise duyuyor olabilirler. Cooney
ve Bittner (2001) erkek okul oncesi 6gretmen adaylarinin, meslegin olumsuz yoniine iligkin
olarak, yalniz kalacaklarini ve cinsiyet¢i bir yaklasim ile karsilasabileceklerini belirttiklerini 6ne
stirmektedirler.

Aragtirmay1 yiiriitirken, katilimecilarin da bu gibi Onyargilardan tamamen armnik
olmadiklar1 dikkat cekmistir. Erkek ogretmen adaylarimin ifadelerinden genel olarak, hem
toplumsal cinsiyet kalip yargilarim sorgular ve elestirir hale geldikleri, hem de halen bazi
toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin etkisi altinda olduklari anlagilmaktadir. Ornegin, Haskan-
Avci, Zencir, Karababa ve digerleri (2018) tarafindan yiiriitiilen bir arastirmada, 6grencilerin
bazilarmin Kariyer hedefi olarak, gelecekte okul oncesi 6gretmenligi meslegini siirdiirmek
yerine, okul miidirti olma, 6zel bir kurum agma, akademik Kkariyer se¢eneklerini diisiindiikleri
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anlagilmaktadir. Bu durum, erkek 6gretmen adaylarinm, toplumsal cinsiyet kalip yarg: tehdidi
hissederek ya da bu kalipyargilar1 benimseyerek daha eril is alanlarina yonelmeleri ile
aciklanabilir. Bu yonelim, erkek adaylarin sozii edilen endiselerinden kaynaklaniyor olabilir.

Aragtirmanin bir diger bulgusuna gore katilimeilarm bellirli bir kismu ileride herhangi bir
zorluk yasayacagimi diisiinmemekte; bazilari ise bu boliimde 6grenim goriirken herhangi bir
zorluk yasamadigini belirtmektedir. Sonug olarak, 6grencilerin yaklasik tigte birinin bu boliimde
okumaktan memnun oldugu soylenebilir. Son yillarda Tiirkiye’de erkek okul 6ncesi 6gretmen
adaylarmin daha ¢ok kabul gordiigii ve kalip yargilarin azaldigi yoniinde bir yorum yapilabilir.
Nitekim, diinya genelinde erkek okul oncesi ogretmenlerinin durumuna bakildiginda;
Tirkiye’deki erkek okul oOncesi Ogretmeni oraninin birgok tilkeden yiiksek oldugu
belirtilmektedir (Sak ve ark., 2015). Ote yandan, sayilarin artmasinda istihdam edilebilirlik,
sosyal giivence ve garanti gibi mesleki degerler de rol oynuyor olabilir. Tiirkiye’de 6grencilerin
meslek se¢iminde istihdamin Onemli bir etkisi oldugu bilinmektedir. Bu arastirmanin
siirhiliklarindan birinin nitel desende ve sinirli sayida katilimer ile yiiriitilmiis olmasi, kendini
anlatmaya dayali olmas1 ve katilimcilara kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla ulasilmis olmasi
diistintildiigiinde, bu gibi bulgularin evrene genellenebilmesi igin daha genis Kkitleli, farkli
ornekleme yontemlerini igeren ve nicel desende ¢alismalara da ihtiyag duyuldugu soylenebilir.
Arastirmaya konu olan 6rneklemle ilgili gozlem ve kendini ifade etmeyi bir arada igeren
aragtirmalar yiiriitiilebilir.

Calismanin sonuglarindan yola ¢ikilarak, Tirkiye’de erkek okul oncesi dgretmenlerine
yonelik On yargilar1 azaltacak caligmalara ihtiya¢ duyuldugu anlasilmaktadir. Erkek okul oncesi
ogretmen adaylarimin, mesleki benlik saygisi, 6zel alan yeterligi gibi alanlarda daha diisiik
puanlar aldiklarini gdsteren arastirmalar s6z konusudur. Ornegin, Demir, Giirsoy ve Ada (2011),
erkek 6grencilerin mesleki benlik saygilarinin kiz 6grencilerinkine gore anlamli derecede diisiik
oldugunu ortaya koymustur. EKinci ve Kaya (2016) da hem iletisim hem de yaraticilik ve estetik
ozel alan yeterlikleri bakimindan kadin 6gretmen adaylarinin erkek gretmen adaylarina gore
daha yiiksek bir yeterlik algisina sahip olduklarini belirtmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenliginde
ogrenim goren erkek Ogretmen adaylarmin meslege yonelik tutumlarinin kadin 6gretmen
adaylarina kiyasla daha olumsuz olduguna yonelik arastirmalara da (Kiziltas, Halmatov ve
Sarigam 2012; Ustiin, Erkan ve Akman 2004) rastlanmaktadir. Dolayistyla, erkek dgrencilerin
egitime bagladiklarinda bu meslegin kadinlara yakistirilmasi dolayisiyla kendi benlik algilar1 ve
cinsiyet rolleriyle bagdastiramadiklarindan puanlarinin  diisiik olmast yorumu yapilabilir.
Genelde 6gretmenlik mesleginin daha 6zelde ise okul 6ncesi d6gretmenliginin daha ¢ok kadin
meslegi olarak algilanmasi da bu gibi sonuglar tizerinde etkili oluyor olabilir (Ekinci ve Kaya,
2016). Toplum genelinde erkek okul oncesi 6gretmenlerini toplumsal cinsiyet yanliligindan
koruyacak calismalar yapilmasimnin hem bireysel hem egitimsel sorunlar1 6nleme agisindan
onemli oldugu diistiniilmektedir. Daha sonraki arastirmacilar, mesleki yetkinlik algisi ve benlik
saygist disiik olan erkek okul oncesi 6gretmen adaylarmi desteklemeye yonelik deneysel
caligmalar planlayabilirler. Ayrica, yeni arastirma projelerinde toplumun belirli kesimlerinin
(aileler, ogretmenler vb.) erkek okul oncesi 6gretmenlere yonelik kalip yargilarim azaltacak
deneysel ¢alismalar yiritiilebilir.

Farkl1 bir 6neri olarak, bu meslekleri icra eden kisilerle tercih etmek isteyen adaylarin bir
araya getirilmesine yonelik projeler de iiretilebilir. Son dénemde hayata gegirilen Bal Arilart
Miihendis Oluyor projesi araciligryla kiz 6grencilerin miithendis olmaya tesvik edilmesi gibi,
erkek 6grencilerin de hemgirelik, okul 6ncesi 6gretmenligi gibi alanlara tesvik edilmesi yoniinde
projeler retilebilir. Ailelere yonelik bilgilendirme ¢alismalarmin  etkililigini  sinayan
arastirmalar yuritiilebilir. Ancak, temel noktanin &grencinin ilgi ve yetenegi dogrultusunda
yonlendirilmesi oldugu unutulmamalidir. Tiirkiye’de 6gretmenlik branglari; istihdam oranlari, is
bulma garantisi gibi sebeplerle tercih edilebilmekte; 6gretmenlige yetenegi ve ilgisi olmayan
ogrenciler mutsuz ve verimsiz olabilmektedirler. Bu gibi bilingli olmayan se¢imlerin oniine
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gecilmesinde fayda vardir. Buna paralel olarak, ilgisi ve yetenegi oldugu halde okul 6ncesi
ogretmenligine yonelik toplumsal cinsiyet kalip yargilari tasiyan Ogrencileri ve ailelerini de
bilin¢lendirmeye ihtiyag vardir. Mesleki rehberlik ¢alismalarinda bu ve benzer arastirmalarin
bulgulari dikkate alinarak 6grencilere saglikli yonlendirmeler yapilabilir.
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Extended Abstract

The purpose of this study is to examine in depth the views of male preschool teacher candidates on
the difficulties they experience as gender-related men and the problems they think they will encounter in
their professional lives in the future. For this purpose, 2015-2016 and 2016-2017 academic years studying
in Early Childhood Education/Preschool Education degree program in Turkey has reached 137 boys. In
addition to the demographic information, open-ended questions were asked about the difficulties
experienced by prospective teachers as a man who had studied in a small number of schools and the
difficulties they faced in their professional lives. The open-ended questions in the interview form are in
the form of "What difficulties do you have as a man who is studying in pre-primary education"? and
"What kind of difficulties do you think you will encounter as a male pre-school teacher when you are
taken into your professional life in the future?”. Content analysis, a qualitative research method, was used
to deepen the personal views and experiences from the participants.

According to the research findings, it was found that 44.2% of the male teacher candidates had
problems related to personal relationships and communication arising from the fact that the males were in
the minority in the department, 28.26% had difficulties with respect to the sex-oriented reactions of the
society and the academic members, 27.54% have stated that they have experienced any difficulty in being
male in the department. 43.66% of male students were concerned that parents would be prejudiced with
male pre-school teachers, 14.6% were concerned with social prejudices, 13.14% were concerned about
personal / occupational inability, 12.41 expressed concern about the education system, 11.68% thought
they would not face any difficulties, and 5.11% expressed concern about aging and loss of performance.
The fact that few of the participants have concerns about their personal performance and achievement
suggests that the main deterrent to becoming a man in the profession is gender stereotypes.

When examining the difficulties that the participants think they will live in the future, it is
understood that about half (43.06%) of the students are concerned about the prejudice of the pre-school
preschool teachers. The rate of students who are concerned about being exposed to social prejudice is
14.6%. This can be regarded as a "threat of stereotyping" in terms of gender. The mold and the judicial
threat can be explained as an individual feeling a pressure on them by recognizing the pattern of
judgments leading to him. The most striking example to explain the pattern of judicial punishment is that
a woman tries to park her car when she has a male driver following her and is waiting for her to perform
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worse than she always does. Similarly, male preschool teacher candidates are more likely to exhibit poor
performance while being aware of the prejudices of the society and especially the parents towards
themselves. Male candidates may be basically experiencing anxiety of negative evaluation and
accompanying performance anxiety. They may also be concerned about exposure to discrimination and
incomplete rewards.

According to another finding of the study, 11.68% of the participants do not think that they will
have any difficulties in the future; While 27.54% stated that they did not have any difficulties while
studying in this department. It can be said that about 3 of the students are satisfied with this part of the
study. When you think about the mold judgments that exist in society, this is an important orgy. In recent
years, teachers of pre-school for boys in Turkey, where more accepted and mold can be decreased in the
direction of a judicial review. According to the statistics of the Ministry of National Education, there is an
increase in the number of male preschool teachers. The number of male pre-school teachers, which was
only 694 in the 2003/2004 school year, rose to 3871 in the academic year of 2015/2016.

Projects for bringing together candidates who want to prefer those who perform these professions
can also be produced. Projects can be produced to promote male students to areas such as nursing, pre-
school teachers, as well as encouraging female students to become engineers through the Honey Bee
Engineer Becoming Project. However, it should not be forgotten that the basic point is directed towards
the student's interest and ability. teaching branches in Turkey, employment rates, also be selected for
reasons such as employment guarantee; the ability to teach and the students who are not interested can be
unhappy and inefficient. There is a benefit in avoiding such unconscious choices. In parallel, it is
necessary to raise awareness of students and their families who have gender stereotypes about pre-school
teachers, if they are of interest and ability. In addition, policies on women-oriented occupations should be
renewed to include men who prefer these occupations.
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OZ: Bu aragtirmanin amaci; ilkégretim 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri ve deger
algilarinm  farkli degiskenler acisindan incelenmesidir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik
beklentileri ve deger algilarini belirlemek i¢in Tiinkler ve Yurt (2016) tarafindan sosyal bilgiler dersine uyarlanan
“Matematikte Benlik ve Gorev Algist Envanteri” kullanilmistir. Ogrencilerin demografik bilgileri ile dénem sonu
ders notlarina ulagsmak igin demografik bilgi formundan yararlanilmistir. Arastirma sonucunda; ilkogretim
Ogrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentilerinin diisiik diizeyde oldugu, yeterlik beklentisinin
cinsiyete gore farklilasmadigi, ancak sinif diizeyi ve ders basarina gore anlamli bir sekilde farklilastig1 goriilmiistiir.
Aragtirmanin katilimcilarinin sosyal bilgiler dersine yonelik deger algilarinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Ayrica dgrencilerin deger algilarinin cinsiyete gore farklilasmadigi, smif diizeyi ile ders basarisina gore farklilagtigi
belirlenmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri ile deger algilar1 arasindaki iliskiye
bakildiginda; yeterlik beklentileri ile igsel deger, digsal deger ve 6nem degeri algilari arasinda orta diizeyde pozitif ve
anlaml bir iliski tespit edilirken, caba gereksinimi arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki bulunmustur.
Son olarak yeterlik beklentisi ile gorev zorlugu arasinda orta diizeyde negatif ve anlaml bir iligki saptanmustir.
Anahtar Sozciikler: Beklenti-deger kurami, motivasyon, sosyal bilgiler, ilkdgretim 6grencileri

ABSTRACT: The purpose of this study is to examine elementary school students’ perceptions about value and
expectancy beliefs towards Social Studies lesson in terms of different variables. To determine students’ expectancy
beliefs and value perceptions towards social studies lesson, the researcher used “The Self and Task Perception
Inventory in Mathematics” adapted to social studies lesson by Tiinkler and Yurt (2016). Demographic information
form was used to obtain students' end-of-term lesson marks and their demographic information. As a result of the
research, it was seen that the elementary school students had a low level of expectancy beliefs for social studies
lessons and that their expectancy beliefs did not show any significant difference according to gender, but displayed
significant differences according to class level and lesson success. It was determined that the participants of the study
had a moderate level of value perceptions for social studies lesson. Also, it was found that the students' values
perceptions did not show any significant difference according to gender, but displayed significant differences
according to class level and lesson success. The relationship between expectancy beliefs and value perceptions of the
students towards social studies lesson was also examined in the study. A moderately positive and significant
relationship was found between the students' expectancy beliefs and their extrinsic utility value, intrinsic interest
value, attainment value perceptions, but a low and positive correlation was found between their expectancy belief and
required effort perceptions. Finally, there was a moderately negative and significant relationship between the
expectancy belief and task difficulty.

Keywords: Expectancy-value theory, motivation, social studies, primary school students
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1. GIRIS

Motivasyon, belli bir hedefe dikkatin odaklanmasi sayesinde &grenmeyi etkileyen,
ogrenme etkinliklerinde performans ve ¢abanin artmasina 6n ayak olan ve etkinlikte kararlilik
gosterilerek etkinligin yiiriitilmesini saglayan 6nemli bir unsurdur (Fielding-Wells, O'Brien ve
Makar, 2017). Davranigin; tercih edilmesi, uyarilmast ve tesvik edilmesi, ama¢ ve yOniiniin
belirlenmesi ve siirdiiriilmesine kaynaklik eden siire¢leri tantmlamak icin kullanilan motivasyon
(Pintrich, 2003; WIlodkowski, 1978), 0Ogrencilerin  bir derste kararlilik — gosterip
gostermediklerinin, katilim ve basar1 diizeyinin ve ortaya koyduklar1 performansin kalitesinin
belirlenmesinde ise kosulmaktadir (Hartnett, 2006). Ogrenmenin en énemli bilesenlerinden biri

olarak belirtilen motivasyon, 6grenci ve d6gretmenler i¢in biiyiik bir onem tasimaktadir (Slavin,
2006).

Motivasyonun karmagik yapisi ile ilgili pek ¢ok kuram (davranigei, biligsel, hiimanist vs.)
gelistirilmistir (Zhu ve Leung, 2011). Bu kuramlar, bireyin bir etkinligi digerine tercih nedenini,
bu etkinlige katilim diizeyini, etkinlikteki kararliligini (sebat), basarisini ve performansini
yordamaya c¢aligmiglardir (Pintrich, 2003). Motivasyon modellerinin ¢ogu 6grenme ile ilgi
olmasina ragmen Beklenti-Deger Kurami yapilan bu calisma igin temel bir cerceve islevi
gormektedir. Bagar1 motivasyonunun dogasina iliskin 6nemli goriislerde bulunan Beklenti-
Deger Kuramu (Wigfield ve Tonks, 2002), insanlarin &6dil beklentilerinin  basari igin
gosterdikleri ¢abaya bagli oldugu inancina dayanmaktadir (Slavin, 2006; Tollefson, 2000).
Nitekim gorevi (veya 6devi) tamamlamanin 6grenci i¢in degeri az ya da yoksa &grenci gorev
icin ¢aba gostermeyecektir (deger bileseni). Benzer sekilde, degerli bir 6diil ile iliskili olan bir
gorev, gorevi basarili bir sekilde yapamayacagi beklentisi igerisinde olan bir 6grenci tarafindan
yapilmayacaktir (beklenti bileseni) (Tollefson, 2000). Ornegin, sosyal bilgiler dersini seven ve
bu derste basarili olan bir 6grenci 6gretmeni tarafindan verilen gorevi/6devi basarili bir sekilde
tamamlama ve bu gorevle/6devle iliskili olan 6diilii (6dil igsel ya da dissal olabilir) elde etme
beklentisi i¢cesindedir. Bu 6grencinin gorev/ iizerinde azami diizeyde ¢aba gosterecegi olasidir.
Ote yandan, sosyal bilgiler dersinde basari gdsteremeyen, Ogretmeni tarafindan verilen
gorevleri/odevleri zor, sikict ve zaman alici bir is olarak goren 6grenci ise muhtemelen diisiik
diizeyde caba sarf edecektir. Goriildiigii lizere basar1 beklentisi ve gorevin degeri yiikseldikge
motivasyon artmakta, aksi durumda diismektedir (Moreno, 2010).

Beklenti-Deger Kurami, etkinlik tercihinde/se¢iminde algilanan gorev degerinin etkili
oldugunu savunmaktadir (Parsons, Adler ve Meece, 1984). Kuram, motivasyon siireglerini
aciklamak i¢in kavramsal bir ¢erceve sunmakta (Plante, O’Keefe ve Théorét, 2013), beklenti ve
deger olmak {izere iki bilesenden olusarak 6grenme motivasyonunun bir¢ok onciiliine iliskin
onemli acgiklamalar getirmektedir (Gorges ve Kandler, 2012). Kuramin beklenti bileseni
(expectancy), bireyin gelecekteki gorevlerde ne kadar basarili olabilecegine dair inanglarini
tanimlanmaktadir (Elliott, Hufton, Willis ve Illushin, 2005; Wigfield ve Tonks, 2002). Schunk
(2012), beklenti bileseninin Bandura’nin (1986) beklenti inanglarindan sonug¢ beklentisi
(outcome expectation) yapisina kismen benzedigini ileri siirerken diger arastirmacilar (Ormrod,
2013; Pintrich ve De Groot, 1990; Wigfield ve Eccles, 2000; Zimmerman, 1997) 6z-yeterlik
kavrammin beklenti bileseni ile ortiistiigiinii belirtmislerdir. Oz-yeterlik, tanimlanan diizeyde
davranis1 gergeklestirme ya da Ogrenme konusunda algilanan yeterlige isaret etmektedir
(Schunk, 2012). Bir bagka deyisle, bireyin yaklagmakta olan veya gelecekteki gorevleri
basarmak i¢in kendi kapasitesi hakkinda yaptig1 bir degerlendirmedir (Alderman, 2004; Eggen
ve Kauchak, 2010; Pintrich, 2003; Zimmerman, 1997). Yeterlikle ilgili inanglar bireylerin farkli
alanlardaki becerilerine iliskin inanglarin ifade etmektedir (Wigfield ve Tonks, 2002). Ogrenme
kapasitelerine siiphe ile bakan 6grencilerle kiyaslandiginda, kendilerini 6grenme kapasitesi ve
performansta yeterli olarak algilayan o&grenciler bir goreve daha kolay katilim gosterirler,
zorluklarla karsilastiklarinda daha fazla kararli olurlar ve ¢aba harcarlar (Schunk ve Miller,
2002).
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Beklenti-Deger Kuraminin ikinci bileseni deger algisidir (6znel gorev degeri). Bireyler
bir etkinlikte kendilerini yetenekli hissedebilirler, fakat bu etkinlik onlar i¢in degerli olmadig
icin etkinlige katilim gostermeyebilirler (Wigfield ve Tonks, 2002). Deger kavrami, 6grenmenin
algilanan 6nemi ve yarar1 veya bir gorevin birey i¢in ne kadar énemli, ilging ve yararl oldugu
seklinde tamimlanmaktadir (Schunk, 2012; Wigfield, Eccles, Roeser ve Schiefele, 2008). Deger
algisy; icsel deger, dissal-yarar deger, onem degeri ve maliyet olmak {izere dort alt bilesene
ayrilmaktadir (Anderman ve Dawson, 2011; Anderman ve Wolters, 2006; Eccles, 2005g;
Eccles, 2005b; Elliott ve digerleri, 2005; Gao ve Xiang, 2008; Masson, Klop ve Osseweijer,
2016; Meece, Glienke ve Askew, 2009; Wigfield ve Eccles, 1992; Wigfield ve Tonks, 2002).
Icsel deger, icsel motivasyon ile esanlamlidir, gérevden kaynaklanan igsel ve dogrudan hazzi
belirtir (Elliott ve digerleri, 2005; Schunk, 2012; Wigfield ve Tonks, 2002). Bir goreve iligkin
onemli Olclide icsel degere sahip olan Ogrenciler, bu gorevde yer almak isteyeceklerdir
(Anderman ve Wolters, 2006). Ornegin, bilgisayar iizerinde cesitli grafik ve sekil gizimlerinden
zevk alan bir grup 6grenci sosyal bilgiler 6gretmenleri tarafindan kendilerine verilen kavram
haritas1 hazirlama gorevlerine etkili bir sekilde katilim gostereceklerdir.

Digsal-yarar deger ile gelecekteki bir hedefle ilgili gorevin 6nemi (mesela kariyer igin
kurslara katilma) ifade edilmektedir (Barron ve Hulleman, 2015; Battle ve Wigfield, 2003;
Plante ve digerleri, 2013; Schunk, 2012). Gorev 6nemli goriilmese bile 6grenciler bu gorevi
yerine getirmenin kendi hedeflerine ulagmalari i¢in 6dnemli olacagina inaniyorsa gorev degeri
yiiksek olacaktir (Moreno, 2010). Etkinligin dissal degeri, etkinligin su an ve gelecekteki
hedeflerle ne 6lgiide uyumlu oldugu ile ilgidir (Anderman ve Wolters, 2006; Elliott ve digerleri,
2005; Wigfield ve Eccles, 1992; Wigfield ve digerleri, 2008; Wigfield ve Tonks, 2002). Dissal
degerde gorevin igsel degeri 6nemli degildir (Elliott ve digerleri, 2005), gérevde yer almak i¢in
algilanan digsal 6diil belirleyicidir (Fielding-Wells ve digerleri, 2017). Odev yapmaktan
hoslanmayip o6gretmenlerinin ve ebeveynlerinin takdirini kazanmak i¢in 6devlerini yapan
ogrencilerin durumu digsal deger 6rnegidir.

Deger algisi alt bilesenlerinden biri de 6nem degeridir. Onem degeri, bireyin gorevi iyi
bir sekilde yapmasinin énemi ile ilgilidir. Onem degeri, kisinin kimlik duygusunun merkezinde
yer alan alanlarda yiiksek olacaktir (Eccles, 2005a; Eccles, 2005b; Elliott ve digerleri, 2005;
Plante ve digerleri, 2013; Wigfield ve Tonks, 2002). Gérev bireyin kimliginin 6nemli bir
yoniinii destekledigi (Barron ve Hulleman, 2015; Gao ve Xiang, 2008; Wigfield, Tonks ve
Klauda, 2009) ve ihtiyacimi karsiladigi 6l¢iide 6nemlidir (Barron ve Hulleman, 2015). Sosyal
bilgiler dersini ilging bulan ve akademik kimliginin énemli bir parcasi olarak goren birey i¢in
sosyal bilgiler dersindeki etkinlikler daha fazla dikkat ¢ekecek ve 6nemli hale gelecektir. Gao ve
Xiang (2008), 6nem degerin igsel nedenleri temsil ettigini, goérevin diger hedeflere ulagmak icin
ara¢ olmasindan (degerli olmasindan) ziyade kendi i¢inde degerli oldugunu belirtmislerdir.

Deger algisinin son bileseni ise maliyettir. Gorev ilging, énemli ve yararli goriilebilir,
ama bu gorevin gergeklesmesi igin gerekli olan maliyet (¢aba, zaman gibi) yiiksekse motivasyon
olumsuz yonde etkilenecektir (Moreno, 2010). Maliyet, gorevin degerini azaltabilecek olumsuz
bir etken olarak ele alinmaktadir. Yani gorevle ilgilenmek veya goreve katilim gostermekten
dogacak olumsuz taraflara (Elliott ve digerleri, 2005; Plante ve digerleri, 2013; Watkinson,
Dwyer ve Nielsen, 2005) veya gorevin yerine getirilmesinden neden vazgegildigine (Battle ve
Wigfield, 2003; Wigfield ve Tonks, 2002) isaret etmektedir. Ornegin, bir ev &devini
tamamlamak, oldukga yiiksek diizeyde degerli olan bir sosyal etkinligi elden kag¢irma anlamina
gelebilir (Fielding-Wells ve digerleri, 2017). Flake, Barron, Hulleman, McCoach ve Welsh
(2015) maliyetin algilanan gaba (gorevi basarmak i¢in gerekli caba), degerli se¢eneklerin ya da
alternatiflerin kayb1 (bireyin bir etkinlige katilimmin diger degerli etkinliklere katilimina engel
olacag1 diislincesi) ve basarisiz olmanin psikolojik maliyetinden (bu gérevde basarisiz olma
olasiligi ile ilgili duyulan kayg1) etkilendigini agiklamiglardir.
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Beklenti-Deger Motivasyon Kuramina gore 6grencilerin basar1 beklentileri ve ulagilmak
istenen hedeflere yiikledikleri deger ogrenme motivasyonunu etkileyebilir. Nitekim basart
beklentileri gérev zorluguna iliskin algilardan etkilenirken, gérev degeri algisi gorevin igsel,
dissal, onem ve maliyetinden etkilenmektedir (Moreno, 2010:361). Literatiir incelendiginde,
Beklenti-Deger Kuramu tizerine farkli alanlarda gergeklestirilen ¢aligmalarda cinsiyet, yas, sinif
diizeyi, etnik durum, etkinlik se¢imi ve etkinliklere katilim gibi konularda aragtirmalarin
ylritildigli goriilmiistiir. Yapilan arastirmalarda, beklenti inanglar1 ile gérev degeri algisi
arasinda anlaml1 diizeyde bir iligki oldugu (Gao ve Xiang, 2008), yeterlik beklentisinin degerleri
etkiledigi (Dickhduser ve Stiensmeier-Pelster, 2002), degerler ile se¢im ve ¢aba arasinda olumlu
bir iligski oldugu (Sun, Vancouver ve Weinhardt, 2014) ortaya ¢ikmustir. Ayrica beklenti ve
degerlerin bireylerin etkinlik secimine (Watkinson ve digerleri, 2005), etkinliklerin baglatilmasi
ve devam ettirilmesine katkida bulundugu (Simpkins, Davis-Kean ve Eccles, 2006; Wigfield ve
Cambria, 2010) belirlenmistir. Battle ve Wigfield (2003) tarafindan gerceklestirilen aragtirmada
icsel deger, digsal deger ve maliyetin bireylerin {iniversiteye yerlesme davraniglarinda énemli
yordayicilar oldugu, yordayicilar arasinda etki giicli en yiiksek olanin i¢sel deger oldugu, bunu
digsal degerin ve maliyetin izledigi gorilmiistiir.

Beklenti-Deger Kuramu ile ilgili ¢alismalarda etkisi incelenen degiskenlerden biri cinsiyet
degiskenidir. Alanyazinda, gorev degeri algisinin cinsiyete gore farklilastigini ortaya koyan
caligmalarin (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles ve Wigfield, 2002; Parsons, Adler ve Meece, 1984;
Watt, Shapka, Morris, Durik, Keating ve Eccles, 2012; Wigfield, Eccles, Yoon, Harold,
Arbreton, Freedman-Doan ve Blumenfeld, 1997) yani sira yeterlik beklentisi ve deger algisinin
cinsiyete gore farklilasmadigini tespit eden caligmalara da rastlanilmistir (Agbuga, 2011;
Chouinard, Karsenti ve Roy, 2007; Gao ve Xiang, 2008; Simpkins ve digerleri, 2006; Yli-
Piipari ve Kokkonen, 2014). Cinsiyet ile yeterlik beklentisi ve deger algisindaki farkliliklarin
smif diizeyine gore degistigi (Wigfield ve digerleri, 1997), cinsiyetin basariyla iligkili
durumlarda goérev degeri algisi iizerinde etkisinin goriildiigti (Parsons ve digerleri, 1984)
belirlenmistir. Yeterlik beklentisi ve gorev deger algisinda cinsiyet degiskenine gore farkliligin
ortaya ¢ikmadigi arastirmalarda ise; matematikte yeterlik beklentisi ve digsal deger arasindaki
iliskinin cinsiyet degiskeni tarafindan anlamli derecede etkilenmedigi (Chouinard ve digerleri,
2007), matematik ve fen bilgisine dair deger algisi ile cinsiyet arasinda iliski olmadigi
(Simpkins ve digerleri, 2006), benzer sekilde beden egitimi dersinde kadin ve erkek 6grenciler
arasinda igsel, digsal ve dnem deger algisinda cinsiyet farkliligi goriilmedigi tespit edilmistir
(Gao ve Xiang, 2008).

Yapilan arastirmalarda ele alinan konular arasinda ¢ocuklarin yeterlik beklentisi ve gorev
degeri yapilarinin yasa ve smif diizeyine gore farklilasma durumu yer almaktadir. Ulasilan
sonuglara gore, yas ilerledikce ve st siniflara gecildikce bireylerin yeterlik beklentileri ve deger
algilarimin azaldigi ortaya ¢ikmistir (Andersen ve Ward, 2014; Fredricks ve Eccles, 2002;
Jacobs ve digerleri, 2002; Sun, Ding ve Chen, 2013; Yli-Piipari ve Kokkonen, 2014; Wigfield
ve digerleri, 1997). Pajares ve Graham’in (1999) yapmus oldugu arastirmada, 6grencilerin
donem sonunda matematige yonelik yeterlik algilar ile ¢aba ve kararliliklarinda donem bagina
gore azalma oldugu belirlenmistir.

Beklenti-Deger Kuramina yonelik yiiriitiilen ¢aligmalarda farkli etnik gruplarda beklenti
ve deger algilarinin benzer olup olmadigr incelenmistir (Wigfield ve digerleri, 2009). Calismalar
ile beklenti inanglarinin farkli etkin gruplarda degistigi, deger algisinin ise benzer ya da farkl
isleyise sahip oldugu tespit edilmistir (Andersen ve Ward, 2014; Sun ve digerleri, 2013; Watt ve
digerleri, 2012). Andersen ve Ward (2014) tarafindan yapilan arastirmada, deger algilarinin
beyaz, siyah ve Ispanyol 6grenci gruplarinda fen bilgisi, teknoloji, miihendislik ve matematige
devamlilig1 yordadigi, fakat bu ii¢ 6grenci grubunda farkli sekilde isledigi goriilmiistiir. Yapilan
bir baska arastirmada (Sun ve digerleri, 2013), ABD’li ve Cinli ortaokul 6grencilerinin beden

egitimi dersindeki beklenti ve deger algilar1 karsilastirilmistir. Sonu¢ olarak, ABD’li
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ogrencilerin Cinli Ogrencilere gore daha yiliksek yeterlik beklentisine sahip olduklari,
Ogrencilerin deger algilan incelendiginde her iki iilkeden 6grencilerin esit igsel degere sahip
olduklari, ancak Cinli 6grencilerin ABD’li dgrencilere gore beden egitimi dersinin iceriginin
dissal ve onem degerini daha fazla 6n plana cikardiklar1 ortaya ¢ikmustir. Tiinkler ve Yurt
(2016), Tirk ortaokul Ogrencilerinin sosyal bilgiler ders basarilari, sosyal bilgiler dersine
yonelik yeterlik beklentileri, gorev degeri ve g¢aba gereksinimi algilar arasindaki iligkileri bir
model iizerinde incelemislerdir. Sonug olarak, gérev degeri algisinin ders basarisini, yeterlik
beklentisi ile gorev zorlugu algisinin ise ders basarisini etkiledigi belirlenmistir.

Literatiirde Tiirk Ogrencilerinin (ilkdgretim) sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik
beklentisi ve deger algilarini inceleyen yalnizca bir calismaya rastlanilmistir (Tiinkler ve Yurt,
2016). Halbuki arastirmacilar tarafindan beklenti inanglari ile deger algisinin 6grencilerin derse
katilimini belirleyen 6nemli belirleyiciler oldugu (Agbuga, 2011), deger algisinin dgrencilerin
etkinliklere istekli bir sekilde katilim gdstermelerinde etkin rol iistlendigi (Masson ve digerleri,
2016) ifade edilmistir. Schunk (2012), 6gretmenlik mesleginin 6nemli nitelikleri arasinda
ogrencilerin deger tercihlerini belirleme &gesini belirtmistir. Wigfiel ve Cambria (2010),
Beklenti-Deger Kuramina yonelik aragtirmalarin farkli kiiltiir ve etnik gruplarda yiiriitiilmesi
yoniinde goriis belirtmislerdir. Bu arastirmada ilkogretim 5., 6., 7. ve 8. siif Tiirk 6grencilerinin
sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentisi ve deger algilar1 cinsiyet, sinif diizeyi ve ders
basarisi agisindan incelenmistir.

2. YONTEM

Bu arastirmada nedensel karsilastirma deseni kullanilmistir. Nedensel karsilagtirma
deseni, insan gruplar1 arasindaki farkliliklarin nedenlerini ve sonuglarini kosullar ve katilimeilar
tizerinde herhangi bir miidahale olmadan belirlemeyi amaglamaktadir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bagimli degiskenlerin bagimsiz degiskenlere gore
gruplandirilip farkliligin hangi gruptan kaynaklandigi incelendiginden bu aragtirmada nedensel
karsilagtirma modeli tercih edilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu 2017-2018 egitim 6gretim yilinda, Giiney Dogu Anadolu
Bolgesindeki bir sehir merkezinde 6grenim goren 172 ilkdgretim Ogrencisi olusturmaktadir.
Katilimeilarin %69.6’s1 (n=118) kiz, %31.4’{i (n=54) erkektir. Ogrencilerin; %27.3’ii besinci
(n=47), %40.1°1 (n=69) altinci, %16.3’1 (n=28) yedinci ve %16.3’li (n=28) sekizinci sinifta
Ogrenim gormektedir.

2.2. Degiskenler

[Ikogretim ogrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik deger ve beklenti algisim
belirlemek i¢in Tiinkler ve Yurt (2016) tarafindan sosyal bilgiler dersine uyarlanan 19 maddeli
Matematikte Benlik ve Gorev Algist Envanteri kullanilmigtir. Bu envanter, Eccles ve Wigfield
(1995) tarafindan gelistirilmis, Yurt ve Akyol (2015) tarafindan ise Tiirk¢e’ye uyarlanmustir.
Sosyal bilgiler dersi igin yapilan uyarlamada, envanter maddelerinde yer alan matematik dersi
ifadesi sosyal bilgiler dersi olarak degistirilmistir. Yedili likert tipi olan envanter; yeterlik
beklentisi, gorev degeri ve gorev zorlugu algisi olmak iizere li¢ boyuttan olugmaktadir. Gorev
degeri algisinin igsel deger, digsal deger ve 6nem olmak iizere ii¢ alt boyutu; gorev zorlugu
algisinin ise ¢aba gereksinimi ve gorev zorlugu olmak iizere iki alt boyutu bulunmaktadir.
Yeterlik beklentisi ise tek boyutludur. Envanterin sosyal bilgiler dersine yonelik hazirlanan
formunun gecerligi dogrulayici faktér analizi ile incelenmistir. Dogrulayici faktdr analizi
sonuglar1 dlgegin ¢ok boyutlu hiyerarsik yapisinin ortaokul 6grencilerinden elde edilen verilerle
iyi uyum gosterdigini isaret etmistir (x%/sd=1.73, RMSEA=.05, SRMR=.05, CF1=0.92, GFI=.92
ve AGFI=.89). Envanterin yeterlik beklentisi, gérev degeri ve gorev zorlugu algisi boyutlarinda
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yer alan maddelerin faktor yiikleri sirasi ile .52-.73, .52-.71 ve .36-.76 arasinda degisen degerler
almistir. Envanterin boyutlarina iliskin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilarinin .60 ile .77
arasinda degisen degerler aldig1 raporlanmustir (Tinkler ve Yurt, 2016). Bu calisma icin
hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik degerleri ise .60-.79 arasinda degismektedir. Envanterde
yer alan 6rnek bir maddeye asagida yer verilmistir.

Sosyal Bilgiler dersinde kazandigmiz beceriler (kanit kullanma, karsilastirma yapma, mekani algilama, vb.)
sizin icin

|
(1) @ | & [ @ & [ © [ ©
Hi¢ énemli Orta diizeyde . o
degildir Snemlidir Cok énemlidir

Ogrencilerin cinsiyet ve smif diizeyini belirlemek igin demografik bilgi formu
kullanilirken ders basarisina donem sonu sosyal bilgiler ders notu ile ulasilmigtir. Ders notlari,
sosyal bilgiler 6gretmenlerinden temin edilmistir. Sosyal bilgiler ders notu 1-54, 55-69 ve 70-
100 arasinda bulunan 6grencilerin sosyal bilgiler ders basarisi sirasi ile diisiik, orta ve yiiksek
olarak siniflandirilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel istatistiklerin yaninda Pearson Korelasyon Katsayisi, ¢ok
degiskenli varyans analizi (MANOVA) ve tek faktorli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir.
MANOVA analizi gergeklestirilmeden once, normal dagilim, bagimli degiskenler arasinda
dogrusal iliski, varyans ve kovaryans esitligi gibi gerekli varsayimlar kontrol edilmistir. Bagiml
degiskenler arasindaki iliskiyi incelemek icin sagilma diyagrami kullanilmis, bagimli
degiskenlerin her birinin birbiri ile iligkili oldugu tespit edilmistir. Varyans-kovaryans
matrislerinin esitligini test etmek igin gerceklestirilen Box’s M testi sonuglarina gore gruplar
tizerinden gozlenen varyans-kovaryans matrislerinin esit oldugu belirlenmistir (F 47, 6130327)=
1.15, p>.01). Ayrica varyanslarin homojen olup olmadig1 Levene’s testi ile arastirilmistir. Test
sonucuna gore her bagimli degisken i¢in anlamli farklilik saptanmadigi, varyanslarin esit oldugu
anlagilmistir (p>.05). MANOVA sonucunda, hangi bagimli degisken ya da degiskenlerin ¢ok
degiskenli anlamliliga katki sagladigin1 belirlemek icin ise tek faktdrli varyans analizi
(ANOVA) kullanilmigtir. Caligmada tek faktorlii varyans analizlerinde anlamli fark ¢ikmasi
durumunda Tukey HSD testi uygulanmustir.

Arastirmada elde edilen etki biiyiikliigii degerlerinin yorumlanmasinda Cohen’in (1988)
onerdigi deger araliklarindan yararlanilmigtir. Cohen’in (1988) siniflandirmasina gore, 0.0-0.4
arasi kiigiik, 0.5-0.8 arasi1 orta ve 0.9 ve Ustii ise genis etkiyi gostermektedir. Verilerin analizinde
SPSS 21 paket programindan yararlanilmistir.

3. BULGULAR

[Ikdgretim dgrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri ile deger
algilarinin cinsiyet, sinif diizeyi ve sosyal bilgiler ders basarisi1 degiskenlerine gore incelendigi
bu arastirmada Oncelikle Sosyal Bilgilerde Benlik ve Gorev Algist Envanterin elde edilen
puanlara ait ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Daha sonra ulasilan puanlarin
cinsiyet, smif diizeyi ve basar1 degiskenlerine gore anlamli farklilik gosterip gdstermedigini
incelemek icin MANOVA uygulanmistir. Hangi bagimli degisken ya da degiskenlerin ¢ok
degiskenli (multivariate) anlamliliga katki sagladigin1 anlamak amaciyla tek faktorlii varyans
analizi yapilmistir.
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Tablo 1. Arastirmada yer alan degiskenlere ait ortalama ve standart sapma degerleri

icsel Digsal/Yarar Onem Yeterlik Caba Gorev
Deger Deger Degeri Beklentisi Gereksinimi Zorlugu
Ortalama 8.19 9.01 13.64 19.92 17.04 7.87
Standart Sapma 1.53 1.07 1.30 3.07 2.04 2.75
Ortalama/Madde Sayisi 4.09 4.50 4.54 3.98 4.26 2.62

Tablo 1°de, Sosyal Bilgilerde Benlik ve Gorev Algis1 Envanterinin her bir boyutundan
elde edilen puanlarin boyutlardaki madde sayisina bdliinmesiyle ulasilan ortalamalara yer
verilmigtir. Ortalamalara gore; ilkogretim Ogrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik
algilarmin  6nem degeri, digsal deger, ¢aba gereksinimi, i¢sel deger ve goérev zorlugu
boyutlarinda orta, yeterlik beklentisi boyutunda ise diisilk diizeyde oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin beklenti ve deger puanlarmin cinsiyet, simf diizeyi ve sosyal bilgiler ders
basarisina gore anlamli olarak farklilasip farklilasmadigini test etmek amaciyla MANOVA
yapilmistir. MANOV A sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Envanterden elde edilen puanlarin sinif diizeyi, cinsiyet ve sosyal bilgiler ders basarisina
gore MANOVA sonuclari

Bagimsiz Degisken A F Hipotez Sd Hata Sd p 12 Istatclsﬁt;ksel
Cinsiyet 95 116 6.00 148.00 32 045 450
Smif dizeyi 80 1.84 18.00 419,09 01 069 955
Sosyal Bilgiler Ders 79 2.03 12.00 296.00 00 106 990

Basarisi

MANOVA testinde Wilks Lambda (W) degerlerinin anlamliliklar1 incelendiginde,
ortaokul 6grencilerinin; cinsiyet (A=.95, Fg 145= 1.16, p>.01) ve sinif diizeyine (A=.80, F1g 419)=
1.84, p<.01) gore beklenti ve deger puanlarinin farklilasmadigi, ancak sosyal bilgiler ders
basarist (A=.79, F2, 2= 2.93, p<.01) temel etkisinin beklenti ve deger algisi puanlar iizerinde
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Hangi bagimli degisken ya da degiskenlerin
cok degiskenli anlamliliga katki sagladigini belirlemek i¢in tek faktorliit ANOVA yapilmstir.

Tablo 3. Envanterden elde edilen puanlarin cinsiyet, sinif diizeyi ve sosyal bilgiler ders basarisina gore
ANOVA sonugclari

B iD DD OD YB GZ CG
Degigkenler —\ ——=—¢5 3T Ss 3T Ss I Ss 3 Ss T S
Cinsiyet Kiz 118 816 151 898 1.07 1370 124 1971 321 785 273 17.00 2.03
Erkek 54 825 158 9.09 110 1351 1.45 2038 270 7.90 2.80 17.14 2.08

F=.12 F=.38 F=73 F=1.80 F=.01 F=.19

17=.00 1°=.00 1°=.00 n°=.01 n?=.00 1°=.00
5 47 851 162 9.06 1.05 1372 121 2085 3.18 642 2.62 16.95 2.15
Sumf 6 69 805 150 895 121 1360 1.29 19.10 3.00 8.37 2.69 17.02 2.22
7 28 850 110 946 .74 1403 110 2053 256 8.28 1.97 1757 157
8 28 7.71 169 864 91 1321 159 19.78 3.09  8.64 2.98 16.71 1.80

F=2.18 F=2.92"" F=1.94 F=3.62"" F=6.65" F=.89

1%=.03 n?=.04 n’=.03 1°=.06 n?=.10 n%=.01
Ders Disik 33 7.48 150 854 145 13.09 148 1803 2.97 936 2.35 17.24 1.88
Basars: (?rta 105 818 156 9.03 .92 1371 126 1975 283  8.08 251 17.05 2.00
Yikksek 34 894 1.07 941 92 1397 111 2229 236 576 2.61 16.82 2.34

F=8.22" F=5.75" F=4.31 F=20.28" F=18.20" F=.35

1%=.08 n’=.06 n%=.04 n%=1.9 n?=.01 1%=.00

“p<.01; "p<.05; ID= I¢sel Deger; DD= Digsal Deger; OD= Onem Degeri; YB= Yeterlik Beklentisi; GZ= Gorev Zorlugu;
CG: Caba Gereksinimi

ANOVA sonuglari incelendiginde, 6grencilerin igsel deger (F=.12, p>.01), dissal deger
(F=.38, p>.01), onem degeri (F=.73, p>.01), yeterlik beklentisi (F=1.80, p>.01), gorev zorlugu
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(F=.01, p>.01) ve ¢aba gereksinimi (F=.19, p>.01) puanlarinin cinsiyete gore farklilagsmadigi
goriilmektedir (Tablo 3). Arastirmanin bagimsiz degiskenleri arasinda yer alan smif diizeyine
gore ogrencilerin; i¢sel deger (F3165=2.18, p>.05), dnem degeri (F3165=1.94, p>.05) ve ¢aba
gereksinimi  (F165=.89, p>.05) puanlarmmn farklilagsmadigi, ote yandan digsal deger
(Fs169=2.92, p<.05), yeterlik beklentisi (F165=3.62, p<.05) ve goérev zorlugu (F(3165=6.65,
p<.01) puanlarmin anlamh sekilde farklilagtign goriilmektedir (Tablo 3). Hangi degiskenler
arasinda fark oldugunu incelemek i¢in yapilan Tukey HSD testi sonucunda, digsal deger
puanlarmin yedi (X=9.46) ve besinci siif Ogrencilerinde (X=9.06), yeterlik beklentisi
puanlarinin bes (X=20.85) ve yedinci sinif 6grencilerinde (x=20.53), gorev zorlugu puanlarinin
ise sekiz (x=8.64) ve altinci sinif 6grencilerinde (X=8.37) daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmustir.
Bununla birlikte, siif diizeyinin gorev zorlugu algisi iizerinde biyiik (n?=.10), yeterlik
beklentisi {izerinde orta (n°=.06) ve dissal deger tizerinde ise kiigiik (1°=.04) diizeyde bir etkiye
sahip oldugu anlasilmistir.

Arastirma kapsaminda ele alinan bir diger degisken sosyal bilgiler ders basarisidir. Sosyal
bilgiler ders basarisina gore ilkogretim dgrencilerinin; dnem degeri (Fz169=4.31, p>.01) ¢aba
gereksinimi (F(169=.35, p>.01) puanlarinin anlaml bir sekilde farklilasmadigi, ancak icsel
deger (F(2'169)=8.22, p<01), d1$Sal deger (F(2,169)=5-75, p<05), yeterlik beklentisi (F(2’15g):20.28,
p<.05) ve gorev zorlugu (F169=18.20, p<.05) puanlarinin anlaml bir sekilde farklilastig: tespit
edilmistir (Tablo 3). Farkliligin kaynagini belirlemek igin yapilan Tukey HSD testi sonucunda,
sosyal bilgiler ders basaris1 yiiksek diizeyde olan ilkdgretim Ogrencilerinin i¢sel deger, dissal
deger ve yeterlik beklentisi puanlarinin sosyal bilgiler ders basarisi orta ve diisiik diizeyde
olanlara gore daha yiiksek, gdrev zorlugu algilarimin ise daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ote
yandan, sosyal bilgiler ders basarisinin yeterlik beklentisi tizerinde bityiik (n°=1.9), icsel deger
(n?=.08) ile dissal deger (n?=.06) iizerinde orta ve gorev zorlugu algisi iizerinde ise kiigiik
(n?=.01) diizeyde bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir.

[Ikdgretim 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentisi ve deger
algilart puanlarnn arasindaki iliskiyi incelemek {iizere Pearson Korelasyon Katsayisi
hesaplanmistir. Analiz sonuclarina bakildiginda, yeterlik beklentisi ile deger algis1 bilesenleri
olan igsel deger (r=.560; p<.01), dissal deger (r=.385; p<.01) ve 6nem degeri (r=.421; p<.01)
arasinda orta diizeyde pozitif ve anlaml bir iliski bulunurken, ¢aba gereksinimi (r=.200; p<.01)
arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski saptanmistir. Ayrica yeterlik beklentisi ile
gorev zorlugu (r=-.585; p<.01) arasinda orta diizeyde negatif ve anlamli bir iligki oldugu
goriilmektedir (Tablo 4).

Tablo 4. ilkégretim 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri ile deger
algilar1 puanlarina iliskin Pearson Korelasyon Katsayilari

. . . : . Dassal - - Gorev Caba
Deger Algisi Bilesenleri I¢sel Deger Degier Onem Degeri Zorlugu Gereksinimi
Yeterlik Beklentisi 560 385 421" -585 2007
“p<.01

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Beklenti-Deger Kuramu, bireylerin farkli etkinliklere yonelik se¢imlerini ve etkinliklerde
devamliligim1 yordayan motivasyon modelidir (Wigfield ve Eccles, 1992). Bu kuram
motivasyon siireglerini yeterlik beklentisi ve deger algisi bilesenleri ile agiklamaktadir. Bu
caligmada ilkogretim 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentisi ve deger
algilar cinsiyet, smif diizeyi ve ders basaris1 degiskenleri dikkate alinarak incelenmistir.

[lkdgretim dgrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentilerinin diisiik
diizeyde oldugu goriilmiistiir. Beklentiler, bireylerin gesitli entelektiiel yeteneklerine (Eccles,
2005a) ve farkli gorev ve etkinlikleri nasil yapacaklar1 hakkindaki inanglarina dayalidir (Eccles
ve Wigfield, 2002). Ozel bir alanda yiiksek yeterlik beklentisine sahip olan bireylerin ilgili alana
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yonelik ilgi diizeylerinin artmasi ve bu alanda kariyer planlamasi yapmalar1 kuvvetle
muhtemeldir (Wang ve Degol, 2013). Arastirma ile yeterlik beklentisinin cinsiyete gore
farklilasmadigr belirlenmistir. Bu bulgu literatiirdeki arastirma bulgulartyla paralellik
gostermektedir (Agbuga, 2011; Chouinard ve digerleri, 2007; Gao ve Xiang, 2008; Simpkins ve
digerleri, 2006; Yli-Piipari ve Kokkonen, 2014). Diger yandan yeterlik beklentisinin sinif
diizeyine goére anlamli bir sekilde farklilastigi, bes ve yedinci siniftaki 6grencilerin yeterlik
beklentisinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Yapilan arastirmalarda {ist siniflara
gecildikce bireylerin yeterlik beklentilerinin azaldigi belirlenmistir (Andersen ve Ward, 2014;
Fredricks ve Eccles, 2002; Jacobs ve digerleri, 2002; Sun ve digerleri, 2013; Yli-Piipari ve
Kokkonen, 2014; Wigfield ve digerleri, 1997). Calisma ile ulasilan bulgular arasinda
ogrencilerin yeterlik beklentilerinin sosyal bilgiler ders basarisina gore farklilastigi bulgusu yer
almaktadir. Sosyal bilgiler ders basarisi yiiksek olan dgrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik
yeterlik beklentilerinin daha yiiksek oldugu anlagilmistir. Literatiirde yeterlik beklentisinin
basar iizerindeki etkisini ortaya koyan arastirmalarda (Chouinard ve digerleri, 2007; Gao, Lee
ve Harrison, 2008; Gao ve Xiang, 2008; Plante ve digerleri, 2013) benzer sonuglara ulagilmus,
yeterlik beklentisinin basar1 {izerinde 6nemli bir etkisinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Chouinard ve
digerleri (2007) yapmis olduklar1 arastirmada, farkli sinif diizeylerindeki 6grencilerin matematik
basarilarinin temelde yeterlik beklentisi ile agiklandigini ortaya koymuslardir. Gao ve digerleri
(2008) ise 6grencilerin spor ve beden egitimindeki beklenti inanglarini incelemis, 6grencilerin,
etkinliklerin {istesinden gelebileceklerine inandiklarinda (beklenti inanci) basarili olduklarini ve
etkinliklere daha fazla katilim gosterdiklerini tespit etmislerdir.

Beklenti-Deger Motivasyon Kurammin oziinde davranis segiminde goérev degerinin
(deger algis1) etkili oldugu varsayimi yatmaktadir (Parsons ve digerleri, 1984). Beklentiler, bir
kimsenin farkli gorev ya da etkinlikleri nasil yapacagi hakkindaki inanglarini ifade ederken,
degerler bireyi gorev veya etkinlikleri yapmaya tesvik eden nedenler ve giidiileyicilerle ilgilidir
(Eccles ve Wigfield, 2002:110). Arastirmaya katilan ilkdgretim 6grencilerinin sosyal bilgiler
dersine yonelik algilarinin igsel deger, dissal deger, 6nem degeri, ¢aba gereksinimi ve gorev
zorlugu boyutlarinda orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu bulgu cinsiyet acisindan ele
alindiginda, igsel deger, digsal deger, 6nem degeri, caba gereksinimi ve gorev zorlugu
algilariin cinsiyete gore farklilagmadigi anlagilmigtir. Literatirde yer alan caligmalardan
bazilar1 ile benzer sonuglara ulasilsa da (Chouinard ve digerleri, 2007, 2007; Gao ve Xiang,
2008; Simpkins ve digerleri, 2006; Yli-Piipari ve Kokkonen, 2014) bireylerin deger algilarinin
cinsiyete gore farklilagtigi goriisii hakimdir (Dickhéuser ve Stiensmeier-Pelster, 2002; Jacobs ve
digerleri, 2002; Parsons ve digerleri, 1984; Watt ve digerleri, 2012; Wigfield ve digerleri, 1997).
Ancak Jacobs ve digerleri (2002) tarafindan yapilan arastirmada, deger algisindaki cinsiyet
farkliliklarinin yag artisi ile birlikte azaldig1 tespit edilmistir.

Arastirma ile elde edilen bir diger bulgu; sosyal bilgiler dersine yonelik i¢sel deger, Gnem
degeri ve caba gereksinimi algisinin sinif diizeyine gore farklilagmadigi, 6te yandan dissal
deger, yeterlik beklentisi ve gorev zorlugu algisinin anlamhi gekilde farklilastigi bulgusudur.
Yapilar arastirmalarda da deger algisinin farkli sinif diizeylerinde degisim gosterdigi ortaya
konmustur (Jacobs ve digerleri, 2002; Sun ve digerleri, 2013; Wigfield ve digerleri, 1997).
Sosyal bilgiler ders basarisi yiiksek diizeyde olan ilkdgretim 6grencilerinin igsel deger, dissal
deger ve yeterlik beklentisi algilarinin sosyal bilgiler ders basarisi orta ve diisiik diizeyde
olanlara gore daha yiiksek, gorev zorlugu algilarinin ise daha diisik diizeyde oldugu tespit
edilmistir. Cesitli arastirmacilar tarafindan deger algisinin dogrudan ve dolayli olarak basari
sonuglarinin 6nemli bir yordayicisi oldugu ifade edilmistir (Gao ve Xiang, 2008; Plante ve
digerleri, 2013; Reinhard, Schindler ve Dickhauser, 2015).

[Ikdgretim dgrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri ve deger
algilar1 puanlar1 arasindaki iliskiye bakildiginda; yeterlik beklentileri ile i¢sel deger, dissal deger
ve dnem degeri algilar1 arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski tespit edilirken, ¢caba
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gereksinimi arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski bulunmustur. Ayrica yeterlik
beklentisi ile gorev zorlugu arasinda orta diizeyde negatif ve anlamli bir iliski goriilmistiir.
Arastirmalar yeterlik beklentisi ile deger bilesenleri arasinda iligski oldugunu ortaya koymustur
(Choi, Fiszdon ve Medalia, 2010; Dickhduser ve Stiensmeier-Pelster, 2002; Eccles ve Wigfield,
1995; Gao ve Xiang, 2008; Jacobs ve digerleri, 2002). Jacobs ve digerleri (2002), yeterlik
algilarinin degerlerdeki disiisiin %40°tan fazlasim acikladigini ifade ederek deger algilarinin
yeterlik beklentisine gore degisim gosterdigini vurgulamislardir. Bununla birlikte Choi ve
digerleri (2010) o6grenme i¢in algilanan oz-yeterligin, 6grenme gorevine yliklenen deger
algilariyla anlaml1 derecede iligkili oldugunu tespit etmislerdir. Beklenti-Deger Kuramimin 6nde
gelen isimlerinden olan Eccles ve Wigfield (1995) ise yeterlik beklentisi ile i¢sel deger, dissal
deger ve onem deger arasinda pozitif yonde, gorev zorlugu arasinda negatif yonde bir iliski
oldugunu belirlemiglerdir. Gao ve Xiang (2008) tarafindan yapilan arastirmada, agirlik egitimi
dersinde yeterlik beklentisi yiiksek olan 6grencilerin diigiik olan 6grencilere gore biiyiik dlciide
icsel deger, digsal deger ve onem degeri algisina sahip olduklar1 saptanmustir. Bireylerin
beklenti inanglar1 aymi zamanda onlarin gorev igin sarf edecekleri ¢abanin 6nemli
belirleyicisidir (Simpkins ve digerleri, 2006; Yli-Piipari ve Kokkonen, 2014). Yeterlik
beklentisi yiiksek olan bireyler o gorevi yerine getirmek icin gerekli ¢abay1 gosterirler (Bandura,
1995; Eggen ve Kauchak, 2010).

Sonu¢ olarak, ilkogretim Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik
beklentilerinin diisiik diizeyde oldugu, yeterlik beklentisinin cinsiyete gore farklilasmadigi,
ancak sinif diizeyi ve ders basarina gore anlamli bir sekilde farklilagtigi goriilmiistiir.
Arastirmanin katilimcilarinin sosyal bilgiler dersine yonelik deger algilarnin orta diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin deger algilarinin cinsiyete gore farklilagmadigi,
siif diizeyi ile ders basarisina gore farklilastigi belirlenmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler
dersine yonelik yeterlik beklentileri ile deger algilar arasindaki iliskiye bakildiginda; yeterlik
beklentileri ile i¢sel deger, digsal deger ve dnem degeri algilar1 arasinda orta diizeyde pozitif ve
anlamli bir iliski tespit edilirken, ¢caba gereksinimi arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlaml1 bir
iliski bulunmustur. Son olarak yeterlik beklentisi ile gérev zorlugu arasinda orta diizeyde negatif
ve anlamli bir iliski saptanmistir. Arastirma sonuglarmma dayali olarak su Onerilerde
bulunulabilir:

e Sosyal bilgiler ogretmenlerinin Beklenti-Deger Kurami bilesenlerini dikkate alarak
Ogrencilerin 6grenme motivasyonunu destekleyici uygulamalar yapmalar gerekmektedir.

e Bu arastirmada ilkogretim 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik yeterlik beklentileri
diisiik diizeyde ¢ikmustir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik diisiik yeterlik beklentisine
sahip olmalarinin gerekgelerini ortaya koyan nitel aragtirmalara gereksinim duyulmaktadir.

o ilkdgretim ogrencilerinin sosyal bilgiler dersine iliskin deger algilarinin orta diizeyde oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine iliskin deger algilarinin orta diizeyde
olmasinda merkezi/ulusal sinavlarin (6rn., LGS) etkisi arastirilabilir.

e Farkli sinif diizeylerinde ve alanlarda 6grencilerin yeterlik beklentileri ve deger algilarini
ortaya koyan daha fazla arastirma yapilmalidir.
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Extended Abstract

Motivation has an important influence on learners' success behaviors and outcomes (Gao and
Xiang, 2008) in relation to how individuals learn in the learning process (Anderson and Dawson, 2011).
Several motivational theories were developed to explain why individuals prefer an activity to another, to
what degree they participate in this activity, and to explain their success and performance (Pintrich,
2003). The Expectancy-Value Theory, which is one of these theories, is based on the assumption that
expectations and values are effective in explaining individuals' choices in different activities and their
determination in these activities (Wigfield and Eccles (1992).

The purpose of this study is to examine 5th, 6th, 7th and 8th grade primary school students’
perceptions about value and expectancy beliefs towards social studies lesson in terms of different
variables. The variables of gender, class level and Social Studies lesson success were also included to
check whether there exists any significant difference among the groups. The study which was realized
according to the causal-comparative design had a sample of 172 primary school students. This sample
was chosen from the schools in one of city center in Southeastern Anatolia Region in the academic year
of 2017-2018. Demographic information form was employed to get students' demographic information
such as gender and class level. 69.6% (n=118) of the participants were female and 31.4% (n=54) of the
participants were male. 27.3% of them were in the fifth grade (n=47), followed by 40.1% (n=69) in the
sixth, 16.3% (n=28) in the seventh and 16.3% (n=28) in the eighth grades. In determination of expectancy
beliefs and value perceptions of the primary school students, The Self and Task Perception Inventory in
Mathematics, which was adapted to the social studies lesson by the researcher, was used. In the analysis
of the data, Pearson Correlation Coefficient, multivariate analysis of variance (MANOVA) and one-way
analysis of variance were used in addition to descriptive statistical techniques.

According to the results obtained, it was determined that the expectancy beliefs of the primary
school students towards Social Studies lesson were low. Their expectancy beliefs did not show any
significant difference according to gender, but displayed significant differences according to class level
and lesson success. It was determined that the students attending fifth and seventh grades had a higher
expectancy belief than the other grade levels. Findings of the study also show that students' expectancy
beliefs differ according to the Social Studies lesson success. It is understood that the students with high
success in social studies lesson have higher expectancy beliefs towards social studies lesson. Within the
scope of the study, the value perceptions of primary school students towards Social Studies lesson were
also examined. The value perceptions of students were found to be moderate in terms of extrinsic utility
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value, intrinsic interest value, attainment value, task difficulty and required effort. When this finding was
examined in terms of gender, it was determined that the participants' extrinsic utility value, intrinsic
interest value, attainment value, task difficulty and required effort did not show any significant difference
according to gender.

Another finding of the study was that the intrinsic interest value, attainment value and required
effort perceptions towards the social studies lesson did not differ according to the class level while the
extrinsic utility value, expectancy belief and task difficulty perceptions of the students differed
significantly. It was determined that students with high Social Studies lesson success had higher
perceptions of intrinsic interest value, extrinsic utility value and expectancy beliefs and lower task
difficulty perceptions compared to the other participants with moderate and low lesson success. The
relationship between expectancy beliefs and value perceptions of the students towards social studies
lesson was also examined in the study. A moderately positive and significant relationship was found
between the students' expectancy beliefs and their extrinsic utility value, intrinsic interest value,
attainment value perceptions, but a low and positive correlation was found between their expectancy
belief and required effort perceptions. On the other hand, there was a moderately negative and significant
relationship between the expectancy belief and task difficulty.

As a result, it has been found that primary school students' expectancy beliefs for social studies
lessons are low, the expectancy belief have not differed according to gender, but showed a significant
difference according to the grade level and lesson success. It was also determined that the survey
participants had a moderate level of value perceptions towards Social Studies lesson. It was found that the
students’ values perceptions did not differ according to gender, but displayed significant difference
according to class level and lesson success. Finally, there was found a significant relationship between
students’ expectancy-related perceptions and value perceptions. Based on the results of this study, the
following suggestions can be made:

e It is necessary for Social Studies teachers to take the components of Expectation-Value Theory into
account and employ practices which are supportive to students’ motivation for learning.

o In this study, primary school students' expectancy beliefs for social studies are found to be low. There
is a need for qualitative research which should demonstrate the reasons behind low expectancy belief
among students for Social Studies lesson.

e It was determined that the primary school students had a moderate level of value perceptions towards
social studies lesson. The fact that central/national examinations (e.g. LGS) had a moderate level of value
perceptions in the students towards Social Studies lesson can be investigated.

o Further research should be conducted at different class levels and areas that examine the expectancy
beliefs and value perceptions of students.
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OZ: Bu galismanin temel amact bir egitim 6rgiitiinde 6neri isteme ve giiven aglarini ortaya cikararak bigimsel yapi
ile bigimsel olmayan yapiin karsilastirilmasini ve ag igindeki atanmig liderlerin sosyal ag i¢indeki konumlarini, ag
igindeki boliinmeleri ve dogal liderleri agiga ¢ikarmaktir. Tarama modelindeki bu ¢alisma, sosyal ag analizi yaklasimi
ile 2014-2015 doneminde Tiirkiye’de bir yiiksek6gretim kurumunda yiiriitiilmiigtiir. Aragtirmada analize esas veriler
kurumun web sitesinden ve yari-yapilandirilmus gériisme teknigi ile toplanmistir. Orgiitiin web sitesinden ve 41
katilimecidan toplanan veriler Sosyal Ag Analizi i¢in kullanilan yazilim programi olan UCINET 6.0 ile analiz edilmis
ve ag iliskileri grafikle gorsel olarak ortaya konmustur. Arastirma bulgularina gore, bigimsel yapida 41 aktor arasinda
102 baglants; bigimsel olmayan yapida 46 aktdr ve 424 baglanti tespit edilmistir. Atanmus yoneticilerden sadece
dordii ag icinde ayn1 zamanda dogal liderdir. Ag iginde en kiigiigii 3 kisilik olan toplam 45 klik bulunmustur.
Anahtar sozciikler: bigimsel ve bigimsel olmayan 6rgiit, orgiitsel yapi, liderlik, ag, karmagik 6rgiit, 6neri agi, sosyal
ag analizi

ABSTRACT: The main purpose of this study is to put forward the advice asking networks in an educational
organization, compare the formal structure and the informal structure, identify the position of appointed leaders in the
network within the social network, the divisions within the network and the informal leaders. This study which is of
survey model has been conducted at a higher-education organization in Turkey during the 2014-2015 academic year
through the social network analysis approach. In the study, the main data of the analysis has been collected from the
web site of the organization and through the semi-structured interview method. Data collected from 41 participants
has been analyzed with UCINET 6.0 and presented visually in the graphics. According to the findings of the study, in
the formal structure 41 actors and 102 connections, and in the informal structure 46 actors and 424 connections have
been identified. The findings revealed that only 4 of the appointed administrators are informal leaders as well within
the network. A total of 45 cliques have been identified within the network, the smallest one consisting of 3.
Keywords: formal and informal organization, organizational structure, leadership, network, advice networks, social
network analysis

1. GIRIS

Orgiitler, ortak amaglari gergeklestirmek igin bir araya gelen insanlar toplulugu ya da
insan iliskileri ag1 biciminde agiklanabilir. Orgiitlerin goriinen yiizleri olarak bigimsel yanlari,
karanlik yiizleri olarak da insan iligkilerinin olusturdugu bigimsel olmayan yanlar1 vardir.

* Bu aragtirma 29-31 Ekim 2015 tarihlerinde Cek Cumhuriyetinde diizenlenen 1. Uluslar aras1 Yasam Boyu Ogrenme
ve Herkes I¢in Liderlik konferansinda sozlii bildiri olarak sunulan ve dzeti yaymnlanan calismanin genisletilmis ve
yeniden diizenlenmis halidir.
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Orgiitler sadece kendisini meydana getiren kisi ve birimlerin toplamindan ibaret olmayip bunlar
arasindaki tiim iliskileri kapsamaktadir (Galbraith, 1974).

1.1. Bicimsel ve Bicimsel Olmayan Orgiit Yapilan ve Iliskiler

Orgiitiin yapisi, en basit olarak isin, farkli gorevlere ayirildigi ve ardindan bunlar
arasindaki koordinasyonun saglandigi yontemlerin toplami olarak tanmimlanabilir (Mintzberg,
2014). Bigimsel orgiit, 6rgiitiin yapisim yansitir ve belli ortak amaglar: gerceklestirmek iizere
birden ¢ok bireyin bilingli, kasti yani planli olarak bir araya getirilmesi, ¢abalarinin bicimsel
olarak esgiidiimlenmesi olarak tanimlanir (Balci, 2005; Bursalioglu, 1994) Bigimsel 6rgiit ya da
iligkiler yasalar, yonetmelikler gibi yonetsel metinlerle diizenlenen iliskilerdir. Bigimsel
iligkiler tam olarak olmasa da 6rgiit semalarinda ve 6rgiit kilavuzlarinda gosterilebilir. Normal
olarak 6n planda goriilen, daha belirli olan, daha mesru sayilan ve farkli bir etkiye sahip bulunan
bu tiir iligkilerdir (Simon, 1976). Orgiitiin bigimsel yapismin en iyi agiklamas1 Max Weber’in
biirokrasi modelinde ifadesini bulur. Tiim modern orgiitler Weber tarafindan ileri siiriilen
isboliimii ve uzmanlagma, nesnellik, hiyerarsi, kurallar ve diizenlemeler, kariyer yonelimi gibi
biirokratik 6zelliklere sahiptir. Az ya da ¢ok tiim modern orgiitlerde bu &zellikler bulunur
(Hatch, 1997). Orgiit semalarinda goriilebilen bigimsel yap1, ayn1 zamanda 6rgiitte biirokrasinin
izleyecegi yolu da gosterir (Galbraith, 1974). Ancak bi¢imsel olmayan yapilar bigimsel yapilar
kadar net bicimde ortaya konulmasa bile agiklayici bir 6zellige sahiptir. Jensen (1995) bicimsel
olmayan yapilari ya da kisilerarasi iligkilerin olusturdugu aglarin agiklayict 6zellige sahip
olmasini bu aglarin dikte edilemez sadece gozlenerek etkilenme 6zelligi ile agiklamaktadir.

Bigimsel orgiit igindeki kisilerarasi kendiliginden gergeklesen iliskiler bigimsel olmayan
orgiitleri olusturur. Bi¢imsel olmayan iligkiler, iletisim, birlikte ¢aligma ve rekabet gibi sosyal
etkilesim bigimlerini igerir ve kagmilmaz olarak ortaya cikar. Orgiitte kisileraras: sosyal
etkilesim, grup tiyeleri arasindaki sosyal iliskilerde farkliliklar ortaya ¢ikarir ve grubun bigimsel
olmayan statli yapisin1 6nemli 6l¢iide belirler (Aydin, 2007) Farris’e (1979) gore bigimsel ve
bicimsel olmayan yapilar arasindaki en temel farkliliklar Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1: Bigimsel ve Bicimsel Olmayan Orgiit Yapilar1 Arasindaki Farkliliklar

Ozellikler Bicimsel Orgiit Bicimsel Olmayan Orgiit

1-Belirgin hedefler 1-Orgiitiin 1-Bireylerin

2-Yapisal birimler 2-Ofisler, pozisyonlar 2-Bireysel roller

3-iletisimin temeli 3-Resmii iliskili ofisler 3-Yakinlik: Fiziksel, profesyonel, gorev, sosyal
4-Giiciin temeli 4-Yasal yetki 4-Bireylerin ihtiyaglarini karsilama kapasitesi
(kaynagi) (genellikle uzman veya referans giicii ile)
5-Kontrol 5-Kurallar 5-Normlar

mekanizmalari

6-Hiyerarsinin tiirii 6-Dikey 6-Yatay

7-Bireylerin tiyeligi 7-Belirli, kesin 7-Belirsiz

8-iletisim 8-Yapilandirilmis 8-Yapilandirilmig

9-Meydana gelis 9-Planlanmig 9-Kendiliginden

10-Zaman i¢inde 10-Asamal1, sirali 10-Artan bi¢cimde

degisim

11-Grup liderligi 11-Agik, belirgin 11-Ustii kapali, drtiik

Orgiit ve yonetim alaninda bicimsel olmayan iligkilerin &neminin fark edilmesi klasik
donemden Neo-klasik déneme gegisi saglamak acisindan dnemlidir. Insan iliskilerinin drgiitsel
ortamda Orgiitiin verimliligi ve performans tizerindeki etkisi her donem temel arastirma konulari
icinde yer almistir. Hawthorne Arastirmalarinda (1924-1932) elde edilen bulgular, bireysel
davranigin grup normlarindan 6nemli dl¢iide etkilendigini ortaya koymustur (Robbins ve Judge,
2012).

Orgiit ortaminda bicimsel olmayan iliskilerin olusumu hakkinda farkli gerekceler ileri
striilmiistiir. Mintzberg (2014) orgiitte bir iggdrenin gorevini yerine getirmek igin bilgiye kritik
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bicimde ihtiya¢ duydugu durumlarda big¢imsel kanallar atlanarak erisildigine siklikla
rastlandigim belirtmistir. Crampton ve Hodge (1998) bicimsel olmayan yapida bilginin sdylenti
ve dedikodu olarak adlandirilan ag iliskileriyle ¢ok daha hizli yayildigini belirtmektedir.
Orgiitlerde isgorenler asagidaki nedenlerle diger insanlarla kisisel etkilesime girmektedir
(Baker, 1981; Han, 1983; Cobb, 1986): (1) Gruba aidiyet (2) kimlik gelisimi ve onaylanma (3)
kendine alan agma (4) belirsizlik ve stresten korunma (5) riskleri azaltma (6) kaynaklara daha
kolay ulasma. Orgiitlerde isgorenler bicimsel drgiitiin kendilerini yeterince ifade etme olanagi
yaratmadigi durumlarda daha ¢ok bu tiir iligkiler kurarak bunu telafi etmektedirler.

Orgiitlerde bigimsel olmayan iliskiler yoluyla isgdrenlerin birbirine yardim ettikleri,
islerin yapilmasini kolaylastirdiklar1 ¢ok sayida 6rnek mevcuttur. Ancak ayni durum tam tersi
icin de gecerlidir. Bicimsel olmayan yapida ag iliskileri ile isi zorlastirmak, yapilmasini
engellemek, kritik bilgiyi paylagmayarak bilgi akisin1 engellemek gibi tam aksi davranislara da
sik rastlanmaktadir. Bigimsel olmayan iligkilerin en bilingli gerekgesi, isgorenlerce terfi ve
pozisyon kapmak, digerinin yiikselmesine engel olmak, gili¢ ve ¢ikar avantajlar1 elde etmek,
ekonomik ¢ikar saglamak, kararlari etkilemek, yeniliklere ve degisime direng olusturmak,
tistleri etkilemek igin kullanilmalaridir (Farris, 1979; Forsyth, 2006).

Orgiitlerde bigimsel olmayan yapilarin ortaya ¢ikarilmasi, isgdrenlerin hangi amaglarla ve
hangi igeriklerle bu iliskileri olusturduklari ve performansi nasil etkiledikleri 6nemli bir
arastirma konusu olmustur. Orgiitsel yapilarin analizi i¢in yapilan farkli arastirma yaklagimlari
orgiit yapisi1 ve orgiitteki isgdrenlerin performans: arasindaki iligkiyi incelemistir. Monge ve
Eisenberg (1987, akt: Monge ve Contractor, 2001), ¢ogu orglit kuraminin bu konuda ii¢ ana
diistince okulundan birine yerlestirilebilecegini dne siirmektedir: Konumsal, iligkisel ve kiiltiirel.
Orgiite konumsal bakis, isgdrenlerin drgiitte pozisyonlarini ve rollerini; iliskisel bakis, orgiitteki
bireylerin, bigimsel iligkileriyle tutarli ya da tutarli olmayan ag etkilesimlerini; kiiltiirel bakis ise
bireylerin orgiitlerdeki etkilesiminin, hem yapinin hem de bireyin 6tesine giden ortak bir temel
yap1 tarafindan belirlenmesine odaklanir. Hunter (2015) orgiit analizi aragtirmalarini genel
olarak iki ana akimda degerlendirmistir. Birincisinde, Orgiitiin bicimsel yapisi iizerinde
durulmugtur. Geleneksel arastirmalar1 temsil eden bu bakis acisinda merkezilesme,
resmilestirme, dikey ve yatay farklilagsma, kontroliin kapsami ve uzmanlagma gibi Olg¢iilebilir
yapisal boyutlarda degisen hiyerarsik otorite iliskileri driintiisiine odaklanilmaktadir. Ikincisi,
orgiitteki birim, boliim ve isgdrenlerin davranislarini birbiri ile iliskilerini dikkate alarak
incelemektedir. Bunlardan ilki geleneksel arastirma yaklagimlari ile yiirtitiiliirken ikincisi, daha
sonra da ayrmntili olarak acgiklanan sosyal ag perspektifi ile yiiriitillen arastirmalardan
olusmaktadir.

Orgiitleri anlamak i¢in sadece bigimsel ya da sadece bigimsel olmayan taraflariyla analiz
etmek yeterli degildir. Bu ikili yapinin farkliliklarim1 bir analoji ile agiklayan Krackhardt ve
Hanson’a (1993) gore:

...orgiitiin canli bir organizma olarak diisiiniildiigiinde kemikler orgiitiin bicimsel yapisini, sinir
sistemi ise bi¢imsel olmayan yapisimi temsil eder. Kemikler ya da iskelet yapisi sert, nispeten
goriintirdiir ve organizmayt ayakta tutar. Ancak isleyisin hassas bicimde siirdiiriilmesini saglayan
sinir sistemidir. Sinir sistemi goriinmez ancak varligi hissedilir.

Bu yapinin agiga ¢ikarilmasi ve anlasilmasi digerine nazaran ¢ok daha farkli yaklagimlar
ve teknikler gerektirir. Analiz yontemine ya da altta yatan etkenlere bakilmaksizin belirgin olan
sey, hicbir Orgiitin sadece Orgiit semasimt kullanarak tatmin edici bir sekilde
tanimlanamayacagidir (Waldstrom, 2001). Bu nedenle 6rgiitiin bigimsel yapisi kadar bigimsel
olmayan yapisinin da analiz edilerek anlasilmasi yoneticiler i¢in daha dogru bilgi edinilmesini
kolaylastiracaktir.
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Bagka bir tartigma konusu da orgiitiin bigimsel olmayan yapisinin incelenmesinde hangi

tir iligkilerin incelenmesi

gerektigidir.

Aragtirmalarda incelenen iliskiler de farklilik

gostermekle birlikte yaygin bigimde incelenenlerden 6rnekler Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2: Bicimsel Olmayan Orgiit Yapilarinin Analizinde iliski Tiirleri ve icerikleri

Arastirmacilar iliski Tiirleri iliski Icerikleri

Tichy ve Tushman -Teknik Teknik yaklasim: isle ilgili konular, Siyasal yaklagim: bireysel

(1979) -Siyasal ve grup hedefleri; Kiiltiirel yaklasim: orgiit igindeki ortiik,
-Kiiltiirel zimni ve daha derin anlamlara ve paylasilan degerler.

Monge ve Contractor -Uretimle ilgili Uretimle ilgili mesajlar: belirli bir isin yapilmas1 sirasinda ve

(2001) -Yenilik¢i buna iligkin ihtiyaglar igin kurulan iliskiler ve bu baglamda
- Koruma amagh gonderilen mesajlar. Yenilikgilik mesajlari: orgiitsel problem

¢ozme ve islerin yapilis yollarin1 iyilestirme. Koruma
mesajlari: sosyal ve psikolojik ihtiyaclardan kaynaklanan
icerikteki mesajlar.

Ibarra (1992) -Aragsal iliskiler Aragsal iliskiler: kisa vadeli hedeflere dayanan giinliik iliskiler.
-Yakin kisisel Yakin kigisel iligkiler: iktidara ve niifuza dayali otorite iligkileri
iligkiler

Krackhardt ve Hanson -Oneri Oneri aglari: orgiitte teknik veya profesyonel giice sahip

(1993) -Giiven olanlar. Giiven iliskileri: arkadaslik ve sevgi baglari. Iletisim
-iletisim ag1: orgiitteki genel bilgi akisi.

Waldstrem (2001) -Etkileme, Etkileme: arkadaslik, giiven ve samimi yakin iligkiler. Uretim:
-Politik oneri, aragsal ve teknik bilgi degis-tokusu ve yenilikgilik.
-Uretim Politik: etki, gii¢ ve otorite. Kiiltiirel: iletisim ve enformasyon
-Kiiltiirel akisi tiirii iligkiler.

Borgatti, Everett ve -Isbirligi, Isbirligi: iletisim, bilgi paylasimi, problem cozme ve
Freeman (1999), Kilduff  -Enformasyon, bulugguluk. Enformasyon paylagsma potansiyelini gosteren
ve Tsai (2003), Cross ve -Katilig1 gosteren iliskiler: bilgi farkindaligi, bilgiye ve birbirine erisim, katilim
Parker (2004) iliskiler ve giiven tiirii iliskiler. Iliski aglarindaki katihgi gdsteren
-Esenlik ve iligkiler: karar verme, liderlik, iletisim yogunlugu, gérev akisi
Dayamgma iliskileri  ve etki giicii. Orgiitte esenligi ve dayamigmayi gosteren iliskiler:
hoslanma, dostluk, kariyer destegi, kisisel destek, enerji ve

giiven iligkileri.

Tablo 2’de goriildiigii gibi orgiitlerin analizinde bi¢imsel Orgiitiin netligine karsin
bigimsel olmayan iligkilerin analizindeki farkli iligki tlirlerinin ¢esitliligi dikkat ¢ekmektedir.

Bicimsel olmayan iliskilerin incelenmesinde 6zel bir takim yaklasimlarin gerekliligi pek
cok aragtirmaci tarafindan dile getirilmistir. Hanneman (1987) birden fazla sosyal aktor
tarafindan olusturulan karmasik dinamik siireglerden olusan sosyal eylemlerin tek bir faktdrden
etkilenmedigini ve daha karmasik dinamiklere sahip oldugunu ileri siirmiigtiir. Dogrusal
olmayan iligkiler sonucu olusan ve hizli bir sekilde degisen dinamik iligkiler yapisi, pozitivist
paradigmanin indirgemeci yaklasimi ile parcalarina ayrilip analiz edilememektedir. Bu
baglamda ortaya ¢ikan yeni yaklasimlar, orgiitlerin karmagikligin1 analiz edebilmek igin yeni
araglar ve bakis acilar1 ortaya koymaktadir (Oztas, 2003). Kesin siirlarini belirlemek zor olsa
da yeni bilim igerisinde ag, kuantum, kaos, karmasiklik, kendiliginden orgiitlenme, karmasik
uyarlanabilir sistemler gibi bir ¢ok kuramlar demetini barindirmaktadir. Bunlarin hepsinin ortak
0zelligi tamamen dogrusal olmayan bir sistemi ifade etmesidir (Marion, 2008).

1.2. Sosyal Ag Kurami

Ag kavrami modern ¢agin belirleyici paradigmalarindan biridir (Castells, 2008). Ag
kurami, ag1 olusturan aktorler arasindaki iligkilerin 6zelliklerinden cok iligkilerin yapisim
inceleyen bir kuramdir (Wasserman ve Faust, 1994). Sosyal ag kuraminin temel varsayimi,
insanlarin iliskili olmasindan dolay1r benzer sekilde diisinme ve benzer sekilde davranma
egiliminde oldugudur. Kuram, belli bir gruptaki aktorlerin (bireyler, gruplar, Orgiitler)
aralarindaki baglan inceler ve aktoriin sosyal davranigini i¢inde bulundugu aglardan olusan
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sistemi bir biitlin olarak ele alarak agiklar (Tichy, Tushman ve Fombrun, 1979; Nooy, Mrvar &
Batagelj, 2005).

Emirbayer ve Goodwin’e (1994) gore, sosyal aglar belirli bir baglam igerisinde miimkiin
olan tiim sosyal iliskiler kiimelerinin (iletisim, gii¢, alisveris iliskileri) aktorleri birbirlerine
baglamasiyla olusmaktadir. Knoke ve Kublinski (1982) sosyal aglari, iyi tanimlanmis
gruplardaki aktorler arasindaki baglantilardan olusan iligki Oriintiileri olarak tanimlamaktadir.
Christakis ve Fowler (2012) ag kavramini, insanlar arasindaki belirli bir baglantilar kiimesi
olarak tanimlarken baglantilarin ve bu baglarin kendine 6zgii yapisi nedeniyle bireylerin
kendisinden daha onemli oldugunu belirtmektedir. Bu baglar, biitiiniin neden pargalarinin
toplamindan daha biiyiik oldugunu acgiklar. Baglarin 6zgiil yapist ise aglarin nasil isledigini
anlamak agisindan son derece onemlidir (Barnes, 1954). Bir ag1 olusturan ii¢ ana unsur: aktorler,
aktorlerin birbirleriyle olan iligkileri ve bu iliskiler yumaginin farkli bilesimlerinden ortaya
cikardign yapidir (Oztas ve Acar, 2004). Cok sayida disiplinden yararlanilarak olusturulan
sosyal ag kurami hem bir kuramsal altyapt hem de yontemler demeti olarak tanimlanmaktadir
(Barabasi, 2010; Nooy, Mrvar & Batagelj, 2005). Ag kuramu eklektik bir yapiya sahiptir ti¢ ana
kaynaktan beslenmistir (Kilduff ve Tsai, 2007).

Sosyal ag kuraminin ilk kaynagi matematik, fizik, sosyal psikoloji gibi alanlardan 6diing
alman kuramlardir. Sosyal ag kuraminin kavramlarindan ¢ogu matematikteki grafik kuramindan
tiiretilmistir. Grafik, noktalar grubu veya noktalar1 birlestiren ¢izgiler ve kenarlardan olusur. Ag
kuraminda noktalar (node) secilen analiz birimi olarak kisiler, orgiitler, iilkeler gibi her tiir
aktorleri; ¢izgiler ya da oklar (edge, tie) ise onceden belirlenen ve tanimlanarak analiz edilen
aktorler arasi iligkileri; bu oklarn yonii ise aktorler arasindaki iliskilerin karsilikli olup
olmadigimi temsil eder. Aktdrlerin birbirine baglantili olma dereceleri merkezilik 6l¢iimleri adi
verilen sosyal ag analizine 6zgii bi¢imlerde (Tablo 3) hesaplanabilir ve oldukg¢a derinlemesine
matematik ve fizik modellerden yararlanir (Chiristakis ve Fowler, 2012; Nooy, Mrvar &
Batagelj, 2005; Scott, 2000). Ozellikle bu alanda son yillarda ¢ok sayida yeni analiz
yazilimlarinin (UCINET, Pajek, NodeXL, SIENA, NetMinet, Mathematica, EgoNet, Gephi,
Tulip gibi) ortaya ¢ikmasi bu konuda artan aragtirma egiliminin gerekcelerinden biridir. Bilisim
teknolojisindeki gelismeler daha biiyilik veri kiimelerini daha derinlemesine ve ¢oklu iliskilerle
analiz etmeyi kolaylastirmistir.

Tablo 3: Sosyal Ag Analizi Olgiimleri

Sosyal Ag Analizi
Olciimleri

Ag Merkezilesme (Network
Centralization)

Tanmm ve A¢iklama

Bir aktoriin bagl oldugu aktorlerle olan iliskilerinin sayisinin, bu ikinci aktorlerin
diger aktorlerle olan iliskilerinin sayisina agirliklandirilmis orani.

Bir agdaki aktorler arasi mevcut baglarin sayisinin, olmasi muhtemel en ¢ok bag
sayisina orant. 0-1 degerleri arasinda degerler alabilen yogunluk oraninin yiiksek
olmasi ag icindeki aktorlerin daha siki baglantili oldugunu gosterir.

Diger aktorlerle olan dogrudan baglantilarin sayisidir. Derece, ag icindeki aktorlerin

Yogunluk (Density)

Derece (Degree)

birbirleri ile baglantilarinin toplam sayisi olarak tanimlanmaktadir.

Gelen Derece
(In-degree)

Diger aktorlerden aktére dogru olan baglantilarin sayisi (gelen baglantilar) (Segilme
say1s1)

Giden Derece
(Out-degree)

Aktoriin diger aktorlere dogru olan baglantilarinin sayisi (giden baglantilar) (Segme
sayist)

Yakinlik (Closeness)

Grup igindeki aktorlerin birbirine uzakliginin mesafesini veren 6l¢li birimidir. Bir
aktoriin agdaki diger aktorlere dogrudan veya dolayl olarak mesafesinin derecesidir
ve aktoriin ag icinde bilgiye erisim yetenegini, agdaki diger aktorlere ne kadar hizlt
baglanabilecegini yansitir.

Arasindalik (Betweenness)

Ag icindeki aktoriin diger aktorlerin arasinda (yollari iizerinde) bulunma derecesi,
koprii.

Oz-vektdr merkeziligi
(eigenvector centrality)

Bir aktoriin ag yapisi igindeki 6nem derecesi.

Kiimelenme Katsayis1

Ag igindeki gesitli aktorlerin komsulari ile aralarindaki dogrudan baglantilarinin bir
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(Clustering Coefficient). olgtisiidiir. 0-1 degerleri arasinda degerler alabilen kiimelenme katsayisinin yiiksek
olmasi ag icindeki aktdrlerin daha siki baglantili oldugunu gdsterir.
Klik (Clique) Bir agmn birbirine dogrudan ve giiglii baglarla bagl aktdrlerinin olusturdugu alt

kiimesi. N-Klik: Bir agin n sayidaki bagla birbirine ulagabilen tiim aktorleri
Iki aktorii birbirine baglayan ve ortadan kaldirilmast durumunda iki aktorii

Kopril (Bridge) baglantisizlagtiracak bag.
Kopriibast /Ulak Agin dig diinya ile baglantisini saglayan tek aktor
(Gatekeeper)
Yalniz —Izole Agdaki diger aktorlerle baglantisi olmayan aktor.
(Isolated)
Yildiz (star) Bir gruptaki en yiiksek merkezilige sahip (yildizin ortasindaki) aktor.
ki bagimsiz ag ya da ayni ag igerisindeki iki aktdr ve/veya grup arasindaki
Yapisal Bosluk baglantisizlik durumu.
Merkezilik Olgiileri

(Centrality Measures) Derece, yakinlik, arasindalik ve 6zvektor merkeziliginin birlikte degerlendirilmesi.

Kaynak: Chiristakis ve Fowler, 2012; Nooy, Mrvar & Batagelj, 2005; Oztas ve Acar, 2004; Scott, 2000; Wasserman
& Faust, 1994°tan uyarlanarak olusturulmustur.

Ik uygulamalarmin Moreno’nun (1963) sosyometrik analizlerine dayandig: diisiiniiliirse
bu konuda ¢ok biiyiik bir yol kat edildigi goriilebilir. Sosyal ag kurami sosyal psikolojiden
denge kurami ve sosyal karsilastirma kuramlarindan yogun big¢imde yararlanmistir. Denge
kurami, aktorlerin diger aktorlerle iliski kurma egilimlerini, grup ve kliklerin olugumunu, ikili
ve U¢li baglantilarin olusumunu agiklarken sosyal karsilastirma kurami, insanlarin olusturdugu
ag baglantilar1 ve bu baglantilarin tutum ve davranislar iizerindeki etkileri hakkinda 6ngériilerde
bulunur. Sosyal ag kuraminda benzerlik (homophily) ilkesi birgok sosyal etkilesim siirecinin
temelini olusturur. Buna gore, insanlarin kendilerine ¢esitli agilardan (irk, cinsel kimlik, ayni
bolgeden gelmek gibi) benzer kisilerle iliski kurmayi tercih ettiklerini, kiginin fikir ve
yeteneklerini degerlendirmede, karar almada en ¢ok kendisine benzeyenlere yoneldigini savunur
(Kilduff ve Tsai, 2007). Ancak sosyal ag analizinde karsitligi1 (heterophy) barindiran iligkiler de
degerli sayilir ve bu sosyal ag analizine 0zgli kuramlarin gelistirilmesine ilham kaynagi da
olmustur.

Sosyal ag kuraminin ikinci kaynagi kendine has olusturulan kuramlardir. Bu kuramlarin
olusmasindaki en temel tartigmalardan biri, degerli olanin benzerlikler ve yakin iligkiler mi
yoksa farkliliklar ve uzak iliskiler mi oldugu yoniindedir (S6zen, 2012). Bu temel tartigma
sosyal ag kurami iginde ¢esitli farkli kuram ve analiz yaklasimlarinin olugsmasina yol agmustir.
Colleman’in (1990) giiven esasli olan yakin ve giiclii iligkileri ya da benzerlikleri degerli
saymasina kargin Granovetter’in (1985) zayif baglarin giicii kuramina gore, aga degerli ve yeni
bilgi uzak ve zayif baglantilar tarafindan tasinabilir. Buna ek olarak Burt (1997) yapisal bosluk
kuraminda aktorlerin birbirleri ile iliskisi olmayan taraflarin baglantisin1 saglamada iistlendikleri
aracilik roliiniin (yapisal bogluklar) ag iligkilerinin niteliginden daha onemli oldugunu
vurgulamaktadir.

Sosyal ag kurammin igiincli kaynagi orgiit ve yonetim alanindaki kuramlardir ve bu
etkilesim iki yonlidir. Sosyal ag kurami, durumsallik kuramina yeni bir dinamizm
kazandirmistir. Hansen (1999) ag yaklagimiyla yiriittiigii bir arastirmada, giiglii baglarin
karmasik bilgilerin aktarilmasinda, zayif baglarin ise sistematik hale getirilmis bilgilerin
aktarilmasinda daha etkili oldugu bulgusuna ulagmistir. Bagka bir arastirmada Barley (1990)
tarafindan oOrgiitte kigiler arasi sosyal baglarin dogasina bagl olarak teknolojinin yapiy1 nasil
farkli bir sekilde etkileyebilecegi analiz edilmistir. Elde edilen bulgular durumsal yaklagimi da
destekler niteliktedir ve varsayimlarin ampirik verilerle desteklenmesine katki saglamustir.
Sosyal ag arastirmacilarinin en fazla yararlandigi orgiit teorilerinden biri olarak kaynak
bagimlhiligi kurami, odaktaki orgiitlerin diger orgiitlerle iligkilerinin ve kaynaklarin istikrarli
dagilimmin 6nemini tanirken sosyal ag kurami bu akisin daha verimli hale getirilmesi ile
ilgilenir. Kaynak bagimliligi kuraminin kavramlari olarak karsilikli bagimlilik ve kisitlama
kavramlari, sadece odaktaki orgiitii degil, tiim oOrgiitsel alani inceleyen arastirmalari tesvik
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etmistir. Bu kavramlarin ¢ogunu bir araya getiren daha yeni calismalar karmasikik
bilimlerinden tiiretilmistir. Popiilasyon ekolojisi ile sosyal ag kurami arasinda ¢ok sayida
kesigim ileri siiriilmiistiir. Hannan ve Freeman (1977) gibi aragtirmacilar, orgiitiin mesruiyetinin
Orgiitiin pazardaki ag baglantilar ile ilgili oldugunu bulmustur. Dolayisiyla mesruiyet, rekabet,
ise alma gibi bu kuramin temel arastirma konularinin ag fikirleri ve yontemleri kullanilarak
incelenebilme kapasitesi vardir. Ayni bigimde islem maliyeti kuraminin yaklagimlarinin teorik
olarak aktorler arasindaki iliskilere (islemlere) odaklanmasi nedeniyle dogal olarak ag
mantigryla uyumlu oldugu belirtilmistir. Goriildiigii gibi sosyal ag kuramimin diger orgiit
kuramlari ile uyumlulugu ¢ok yiiksektir ve orgiit olgularini agiklama kapasitesi vardir (Kilduff
ve Tsai, 2007).

Ancak sosyal ag kuramima yonelik en temel elestiri, kullandigi 6lgme tekniklerinin
tanimlart yapilmig olsa da operasyonel tanimlarmin hala sosyal ag arastirmacilarinin kendi
icinde de tartisilmaya devam edilmesidir (Emirbayer ve Goodwin, 1994). Ayni sekilde Barnes
(1979), ag biiyiikligiinii belirleyen sinirlarin keyfi olarak tanimlanmasinin ag i¢inde 6énem arz
eden ozelliklerin bazilarinin ihmal edilmesi nedeniyle sonuglar lizerinde yaniltici olabilecegini
belirtmektedir. Arastirmacilardaki genel egilim, operasyonel bir smir belirlemek (veri
toplanacak iliski tiiriiniin agik¢a tanimlanmasi) ve ag verilerinin bu aktorler ve bu aktorlerin
dogrudan iliskide bulunduklar1 aktorlerden kartopu Orneklemesi yontemi ile toplanmasi
bicimindedir. Ag biiylkligine ve veri toplamada nereye kadar (hangi aktore kadar)
gidilebilecegine iliskin sorun bu bi¢imde asilirken bunun birden fazla veri toplama teknigi
kullanilarak veya iki ya da daha fazla uygulama arasindaki korelasyonun hesaplanmasi ve
aglarin sosyal ag analizinin kendisine has Olciimlerle karsilagtirmasiyla asildig1 (Barnes, 1979;
Everett ve Borgatti, 2005; Marsden, 1990; Nooy, Mrvar & Batagelj, 2005) ancak asil sorunun
bakis agisindan kaynaklandigi anlasilmaktadir.

Hanneman’a (1987) gore, ag yaklasimu ile yapilan arastirmalar aktorlerin 6zelliklerinden
cok aktorler arasi iligkilerin olusturdugu yapiya odaklandigi icin gézlemler birbirinden bagimsiz
degildir. Bir aktor secildiginde aktorle iliskili olan ve onun aginda yer alan tiim aktorler aga
dahil edilir ve iliskiler oriintiisii bu bi¢imde olusturulur. Dolayisiyla toplanan veri sosyometrik
veri gibi ele alinmalidir. Pozitivist paradigma gozlemlerin birbirinden bagimsiz oldugunu
varsayarken ag yaklasimlarinda gozlemler birbiri ile iliskilidir. Dayandigi temel varsayimlari
birbiri ile taban tabana zittir ve onu farkli kilan da budur. Bu nedenle ilkinde aktor niteliklerine
yogunlasirken bu yeni paradigmada iliskinin olusturdugu yapi ve bunun niteligi ile ilgilenilir
(Barabasi, 2010; Christakis ve Fowler, 2012; Scott, 2000). Dolayisiyla burada sorunu yaratan,
paradigmasi farkli bir arastirmayir eski paradigmanin kurallarina gore yargilama ve onu
mesrulastirma kaygilarindan kaynaklanmaktadir. Ag arastirmalarini geleneksel yaklasimlardan
ayiran bazi ayirt edici 6zellikler sunlardir (Kilduftf ve Tsai, 2007): (1) Ag aragtirmasi, aktorlerin
niteliklerine degil, iligkilere ve iligski kaliplarina odaklanir. (2) Ag arastirmasi ¢oklu analiz
seviyelerine uygundur ve bu nedenle mikro-makro baglantilarini saglayabilir. (3) Ag
aragtirmasi, nicel, nitel ve grafiksel verileri biitiinlestirerek daha kapsamli ve derinlemesine
analizlere olanak saglar. Bu ozelliklerin higbiri sosyal bilimlerdeki geleneksel yaklagimlarda
tam olarak yer almamaktadir. Burt'in (1992) belirttigi gibi, sosyal ag analizi, sosyal kuramin
mikro ve makro diizeylerini birlestirme potansiyeli tasiyan giiglii bir metodolojidir.

Tum kisitliliklarina ragmen 6zellikle bigimsel olmayan orgiitiin ortaya ¢ikarilmasinda ve
cesitli iliskilerin analiz edilmesinde ag temelli yaklasimlarin katkisi fazladir. Orgiitlerin
belirsizliklerle basa c¢ikmalari hem kendi karmasikliklari hem de c¢evrelerinden gelen
belirsizlikler karsisinda ayakta kalabilmeleri ancak sistem dinamiklerinin oriintiilerini iyi
anlamakla miimkiindiir (Senge, 1990). Orgiitlerde sosyal ag yaklasiminin uygulama potansiyeli
¢ok yiiksektir. Orgiitlerde farkli diizeylerdeki iliski yapilarinin incelendigi sosyal ag
yaklagimiyla yiiriitiilen ¢esitli arastirmalarda, kisiler arasi (Cross ve Cummings, 2004; Kilduff
ve Tsai, 2007; Krackhardt ve Hanson, 1993; Sparrowe, Liden, Wayne ve Kraimer, 2001),

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



1128 Zeynep Eren

birimler, bolimler ve ¢aligma gruplar1 arasinda (Cummings ve Cross, 2003; Hansen, 2002;
Shaw, Duffy, Johnson ve Lockhart, 2005; Tichy ve Tushman, 1979; Tichy, Tushman ve
Fombrun, 1979) ve diger orgiitlerle (Cross, Dickman, Newman-Gonchar ve Fagan, 2009; Bess,
Speer ve Perkins, 2012) olan cesitli iliskiler incelenmistir. Uluslararasi literatiirde yaygin
olmakla bile Tiirkiye’deki literatiirde heniliz oOrgiit analizi ¢alismalarinda sosyal ag analizi
yaklagimlarinin  yeterince yayginlasmadigi goriilmektedir. Yapilan calismalar gdzden
gecirildiginde Oztas (2007) ag analizi ve sosyal sermaye; Sozen (2006, 2007) orgiitlerarasi
iliskilere kurumsal gevrenin etkisi; Ogiitveren (2007) ag iginde giiven, Kdker (2008) aglarin
yenilik derecesi iizerindeki etkileri, Ozkan-Canbolat (2010) esbicimlilik ve sosyal etki iliskisi,
Ugurlu (2016a, 2016b) orgiitler arasi igbirliginin diizeyleri, okul ve kurumlarla igbirligi iligkisi,
egitim fakiilteleri arasindaki iliski gibi ¢esitli konulardaki Orgiit arastirmalarinda sosyal ag
yaklagimlarinin kullanimina rastlanmaktadir. Bu aragtirmanin bu konudaki eksikligi gidermede
katki saglayacagi ve iilkemizde orgiit, yonetim ve diger sosyal bilimlerdeki arastirmalarda
yontem zenginligi yaratacag diisiiniilmektedir.

1.3. Aragtirmanin Amaci

Bu galigmanin temel amaci bir egitim orgiitiinde Oneri isteme ve giiven aglarini ortaya
cikararak bicimsel yapi ile bicimsel olmayan yapinin karsilastirilmasini ve ag icindeki atanmis
liderlerin sosyal ag i¢cindeki konumlarini, ag i¢indeki boliinmeleri ve bigimsel olmayan liderleri
aciga cikarmaktir. Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmugtir:

1- Orgiitte bicimsel ve bigimsel olmayan yapidaki isleyiste aktorler arasi etkilesimin
iliski yogunlugu nasildir?
2- Orgiitte atannus yoneticilerin giiven ve oneri ag1 igindeki konumu nasildir? Bu
baglamda:
a) Orgiitte yoneticilik gorevi olmadig1 halde ag icinde bigimsel olmayan liderler var
midir? Varsa hangileridir?
b) Orgiitte hangi aktorler diger aktdrlere gore daha etkin ya da etkin olmayan roller
iistlenmektedir?
c) Orgiitte alt gruplar ve klikler nasildir?  A§ icinde ne tiir bdliinmeler
bulunmaktadir?

2. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve analizi siiregleri
aciklanmigtir. Arastirmada ayni zamanda Orgiit analizinde sosyal ag analizinin kullanimi ve
kendine has dl¢timleri yol gosterici olmasi amaciyla her basamakta tanitilmigtir.

2.1. Arastirma Deseni

Bu calisma sosyal ag analizi yontemiyle yapilmigtir. Sosyal ag analizi, aktorler arasi
iligkilerin ortaya g¢ikarilmasinda kendisine has olgiimlere sahip disiplinlerarasi bir arastirma
yaklagimidir. Aktorler ve aktorler arasi iliskilerin ve bu iligkilerin olusturdugu yapinin
sayisallastirilarak ya da grafik halinde ortaya ¢ikarilmasini saglar. Freeman’a (2004) gore su
ozellikler tim modern sosyal ag analizi orneklerinde yer alir: Sosyal ag analizi, toplumsal
aktorleri birbirine baglayan yapisal baglar hakkinda sezgileri gerekgelendirir. Bu ampirik veri,
sistematik olarak toplanir ve kontrolliidiir. Bu veri grafiklerle sunulur. Bu hesaplamalarin
yapilmasinda matematiksel modellere giivenilir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin katilimcilari, 2014-2015 doneminde, yiiksekdgretim sisteminde yer alan bir
meslek yiiksekokulunda gorevli olan 6gretim elemanlarindan olugsmaktadir. Arastirmaya toplam
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41 katilimer destek vermistir. Katilimeilarin 5’1 profesor, 6’s1 dogent, 21°1 yardimcet dogent, 9’u
aragtirma gorevlisidir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada analize esas veriler iki farkli yaklasimla toplanmistir. Orgiitiin bigimsel
yapisina iliskin veriler kurumun web sitesinden toplanmistir. Egitim Orgiitiiniin web sitesinden
alinan Orgiit semasi1, Orgiitiin bigcimsel yapisinin bir gostergesidir. Bu semada orgiitte ast-iist
iligkileri, boliimler ve birimler ve bu boliimlerde yer alan kisiler listesi yer almaktadir (Sekil 1).

YOMNETIM KURULY [1, 2,
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Sekil 1. Orgiitiin bicimsel yapist: orgiit semast

Sekil 1’de goriilen orgiit semasinda numaralar katilimeilarin her biri i¢in verilen kodlara
gore diizenlenmistir. Orgiit semasinda hangi aktérlerin iizerinde ydnetim gérevi bulundugu ve
aktorler arasi ast-tist iligkileri belirgin bigimde goriilmektedir. Arastirmada, orgiitiin bigimsel
olmayan yapisinin ortaya ¢ikarilmasi i¢in dneri ve giiven aglar1 incelenmistir.

Arastirmanin verileri dokiiman inceleme ve yari-yapilandirilmig goriisme teknigi ile
toplanmistir. Dokiiman incelemede 6rgiitiin bi¢imsel yapisini ortaya koymak i¢in web sitesinden
orgiit semast indirilerek incelenmistir. Arastirmanin bigimsel olmayan yapisinin ortaya
cikarilmast i¢in yari-yapilandirilmig goriisme teknigi ile katilimcilara asagidaki sorular
yoneltilmistir: Calistiginiz kurumda gorevinizie ilgili bir sorunun ¢éziimiinde oncelikle kimden
ya da kimlerden oneri istersiniz? Kurumda mesleki konularda en ¢ok kimin ya kimlerin
goriislerine giivenirsiniz? Katilimcilarim Oneri istedikleri ve giiven duyduklari aktorlerden
olusan Oneri ag1 bicimsel olmayan iliski ag olarak tanimlanmuistir.

2.4. Verilerin Analizi

Toplanan veriler sosyal ag analizi i¢in kullanilan yazilim programi olan UCINET 6.0
(Borgatti ve Foster, 2002) ile analiz edilmis ve sosyal ag analizine 6zgli merkezilik 6l¢timleri
olan yogunluk, derece ve arasindalik degerleri hesaplanarak ag iliskileri Netdraw yazilimi ile
grafikle (Borgatti, 2002) gorsel olarak ortaya konmustur. Bu analiz siirecinde asagidaki esaslar
dikkate alinmustir: Asagida her bir analiz birimi bu arastirma a¢isindan tanimlanmustir:

Aragtirmamin aktérleri: Bu arastirmanin aktorleri, 2014-2015 doéneminde analiz edilen
egitim Orgiitiiniin i¢cinde 6gretim eleman statiisiinde calisan kisilerdir.
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Arastirmada incelenen iligki: Bu aragtirmada taranan iliski, bicimsel ve bi¢imsel olmayan
iligkilerdir. Bigimsel iligki, 2014-2015 doneminde analiz edilen egitim orgiitiinde i¢cinde gorevli
akademisyenlerin hiyerarsik iliskisi; bi¢imsel olmayan iligki ise ayn1 donemde orgiitte gorevli
akademisyenlerin birbirinden oneri isteme ve giiven iligkisi olarak tanimlanmustir.

Arastirmada sosyal ag: Bu aragtirmada sosyal ag, analiz edilen egitim Orgiitli iginde
birbirinden Oneri isteyen ve gliven duyan akademisyenler ag1 olarak tanimlanabilir.

Sosyal ag analizi aragtirmalarinda gecerlik ve giivenirlik konusunda farkli bakis acilari
bulunmaktadir. Ag yaklagim ile yapilan arastirmalar, karmasiklik bilimlerindeki dogrusal
olmayan dinamik yaklasimlari temel alir; aktorlerin 6zelliklerinden ¢ok aktorler arasi iligkilerin
olusturdugu yaprya odaklandigr icin gozlemler birbirinden bagimsiz degildir. Bir aktor
secildiginde aktdrle iliskili olan ve onun aginda yer alan tiim aktorler aga dahil edilir ve iliskiler
oriintiisii bu bigimde olusturulur (Barabasi, 2010; Christakis ve Fowler, 2012; Scott, 2000).
Dolayisiyla toplanan veri sosyometrik veri gibi ele alinmalidir. Pozitivist paradigma
gbzlemlerin birbirinden bagimsiz oldugunu varsayarken ag yaklasimlarinda gézlemler birbiri ile
iligkilidir. Dayandig1 temel varsayimlar1 birbiri ile taban tabana zittir ve onu farkli kilan da
budur. Bu nedenle ag analizi aragtirmalarinda gegerlik ve giivenirlik sorunu, analiz birimi olarak
secilecek iligki ve aktorlerin hassas bicimde se¢ilmesi ve tanimlanmasi ile saglanir.

Aragtirmada yukaridaki yaklagimlarla toplanan veriler asagidaki kurallara uygun olarak
UCINET yazilim programina girilerek analizleri yapilmistir. Aktorler arasindaki iligkilerin
durumuna gore veriler belli kurallara gére kodlanmaktadir. Bu kodlamalar, komsuluk matrisi
ad1 verilen bir matris olusturur. Komsuluk matrisi, kimin kiminle baglantis1 oldugunu temsil
eder (Sekil 2).

2
0 0 0 0 O
1 -\03 o0 1 1 0
A= 0 1 0 1 0
/ 0 0 0 0 1
—O0y 1 1 0 0 O

5

Sekil 2. Komsuluk matrisi

Komsuluk matrislerinin olusturulmasinda asagidaki kurallara uyulmaktadir (Borgatti ve
Foster, 2010): Eger bir aktor baska bir aktorle bir baglantiya sahip ise “1”, degil ise “0” degerini
alir. Sadece aktdrlerin biri iligkili oldugunu belirtmigse bu yek yonli iliskidir. Aktorler kendileri
ile baglantili olamazlar. Bu nedenle aktoriin kendisi ile baglantist “0” degeri alir. Ayni bigimde
aralarinda iligki olmayan aktorler arasindaki iligkinin degeri de “0” dir. Her iki aktor birbiri ile
iligkili ise, baglanti ¢ift yonlidiir ve yonlii baglanti adin1 alir. Her iki aktoriin iliskileri
belirtilirken “1” degeri alir. Bu kurallara uygun olarak olusturulan veri matrisleri analiz
programina girilerek sosyal ag analizine uygun tekniklerle (Tablo 3) analiz edilmis ve
aragtirmanin bulgularina ulasilmistir.

3. BULGULAR

Toplanan verilere yapilan sosyal ag analizi sonucunda bigimsel ve bigimsel olmayan
orgiitlerin ag yapisal 6zellikleri, ag i¢indeki atanmis yoneticilerin ve dogal liderlerin konumu ve
ag i¢inde boliinmeler ve alt gruplar-klikler ortaya ¢ikarilmistir.

3.1. Bicimsel ve Bicimsel Olmayan Orgiitlerin Ag Yapisal Ozellikleri

Arastirmada bigimsel yapmin analizinde 41 aktor ve 102 baglanti, 6neri-giiven aglar
araciliiyla analiz edilen bi¢imsel olmayan yapida ise 46 aktdr ve 424 baglanti bulunmustur.
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Bicimsel olmayan yapinin belirlenmesinde, katilimcilardan sadece orgiit icinden tercih
yapmalar1 istenmesine karsin, farkli birimlerde (list yonetim, diger fakiilteler gibi) gorev alan
aktorlerin de Oneri-giiven aglarina eklenerek bigimsel olmayan yapidaki aktor sayisin1 41°den
46’ya yiikseltmistir. Aktorlerden 1-41 numarali aktorler analiz edilen 6rgiitiin akademisyenleri,
42-46 numarali aktorler ise farkli fakiilte ve meslek yiliksekokullarindan ya da rektorliikten
ogretim elemanlaridir. Her iki ag yapist karsilastinldiginda birinci ag haritasinda goriilen
iligkiler orgiitiin hiyerarsik yapisini, ikinci ag haritasinda goriilen iligkiler ise orgiitte calisanlarin
oOneri ve gliven iliskilerini temsil etmektedir (Sekil 3).

Bicimsel Orgiit Bicimsel Olmayan Orgiit
e Vo *
o i
] * ‘ o
’
; — : P
R G “ -
El % =t
® < »
L] d 1] b ¥ .
3 ¥ ¢ L ~
' 4

Sekil 3. Bicimsel ve bicimsel olmayan aglarin goriiniimii (daire= aktorler, ¢izgi = iligki)

Sekil 3’te bicimsel Orgiit, analiz edilen egitim Orgiitiiniin Orgiit semasinda yer alan
iligkilere gore genel goriiniimiiniin sosyal ag analizi ile gosterimidir. Bigimsel olmayan orgiit
ise, onceden tanmimlandigi gibi, egitim Orgiitiindeki her bir aktoriin kimden Oneri istedigi ve
kimin mesleki konulardaki goriislerine giivendigine iliskin bigimsel olmayan iligkilerle olusmus
Oneri ve giiven agidir. Bu ag haritasinda daireler aktorleri, gizgiler ise tanimlanan iliskileri
temsil etmektedir. Orgiitiin bigimsel yapis1 ne kadar diizenli ve kimin kime bagl oldugu ve
hiyerarsik iligskinin nasil goriindiiglinii gosterse de bicimsel olmayan yapinin tam tersine son
derece karmasik iliskiler yumagi oldugu goriilmektedir. Bu karmagiklik ilk etapta bigimsel
olmayan ag haritasinda gorsel olarak rahatlikla fark edilmektedir. Ancak bu yapilar arasindaki
farkliliklar, sosyal ag analizine 6zgii 6lgtimler kullanilarak da ortaya konulmustur (Tablo 4).

Tablo 4: Bicimsel ve Bicimsel Olmayan Orgiitiin Yogunluk (Density) Ol¢iimleri

Yogunluk Baglanti sayis1 Ortalama baglanti sayisi
(Density) (No of ties) (Average degree)
Bicimsel orgiit 0.062 102.00 2.429
Bicimsel olmayan orgiit  0.205 424.00 9.217

Tablo 4’te goriildiigi gibi bigimsel ve bigimsel olmayan orgiit yapilarinin aktor ve
baglanti sayilar1 ve yogunlugu karsilastirildiginda, bi¢cimsel olmayan 6rgiit yapisinin hem aktor
sayist hem baglanti sayisi ve yogunlugunun daha yiiksek oldugu bulgusuna ulagilmistir.
Aragtirmada bi¢imsel orgiitte toplam baglanti sayis1 102 (Ties=102.00), ortalama baglanti sayisi
2 (Avr.degree =2.429), bigimsel olmayan orgiitte toplam baglant1 sayis1 424 (Ties=424.00),
ortalama baglant1 sayis1 9 (Avr.degree=9.217) olarak bulunmustur. Arastirmada bigimsel
orgiitin yogunlugu % 0.62 (D=0.062), bicimsel olmayan Orgiitiin yogunlugu ise % 0.21
(D=0.205) olarak bulunmustur.
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3.2. Ag icinde Atanms Yoneticilerin ve Dogal Liderlerin Konumu

Orgiitte atanmus yoneticilerin ve diger aktorlerin ag igindeki konumlar1 ve varsa dogal
liderlerin ortaya cikarilmasi i¢in ag merkezilesme olgiileri kullanilmistir. Orgiitiin semasinda
goriilen ve hiyerarsik iligkileri temsil eden bigcimsel yap1 Sekil 4’te verilmistir. Bi¢cimsel yapida
hiyerarsik iliski olarak daha iist kademelerde yer alan aktorlerin (1-7 numaral1 aktdrler) agin
merkezinde yer aldigi ve hangi aktorlerin onlarin yonetim sorumlulugunda oldugu (8-41
numaral1 aktdrler) ag haritasinda da gosterilmistir.

Incelenen egitim orgiitiiniin yonetim kademesi, 1 Miidiir, 2 Miidiir Yardimcisi, 1
Boliim Bagkani ve 5 Anabilim Dali Baskanligindan olusmaktadir. Ag haritasinin tam ortasinda
yer alan 1 numarali aktdr olarak kodlanan, egitim oOrgiitiiniin iist yoneticisidir (Yiiksekokul
Miidiirii). Bigimsel ag haritasinda goriilen 2 ve 3 numarali aktorler Yiiksekokul Miidiir
Yardimcilari, 7 numarali aktor ise Bolim Bagskanidir. Her bir aktoriin orgiitte hangi boliim ve
birimlerde oldugu numaralarina gore orgiit semasindan da goriilebilmektedir (Sekil 1 ve Sekil
4).

Sekil 4. Bicimsel orgiitte yoneticiler ve ag icindeki konumlar

Sekil 4 incelendiginde, daireler ve tiggenler ve kirmizi ve mavi olmak {izere farkl
renkler dikkat ¢gekmektedir. Daireler bu arastirmada orgiitte birbiri ile etkilesim i¢inde olan ve
bi¢imsel yapida hiyerarsik olarak ast-iist iligkileri ile bicimsel olmayan Orgiitte ise Oneri isteme
ve giiven iligkisi ile birbirine bagli olan akademisyenlerdir. Bunlardan iiggenler iizerinde
yonetim gorevi olanlar, daireler ise yonetim gorevi olmayan akademisyenlerdir. Kirmizilar daha
sonra bi¢cimsel olmayan ag iliskileri icinde ayrintili olarak agiklanan énem derecesi yiiksek ve
ag icinde diger aktorlere gore daha avantajli olan ve ag1 etkileme potansiyeli daha yiiksek olan
aktorleri gostermektedir. Ayni Orgiitiin bigimsel olmayan yapisi ise Sekil 5’te verilmistir.
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Sekil 5. Bicimsel olmayan orgiitte yoneticiler ve ag i¢cindeki konumlart

Aragtirmada ilk bakista kabaca ag iginde ikiye bolinme oldugu fark edilse de agin
bileseni 5 (Component size=5) olarak bulunmustur. Baska bir ifade ile bigimsel olmayan ag
icinde bes ayr1 birbiri ile yakin etkilesimde bulunan grup bulunmaktadir ve ag biitiinligi
parcalidir. Dikkat ¢eken en 6nemli 6zellik, etkin aktorlerin (kirmizi renkli aktorler) tiimiiniin
agin bir tarafinda toplanmasidir. 1 numarali aktor olan kurum miidiirii ve ¢evresinde yer alan 3
diger yoneticinin (liggen) ve yonetici gérevi olmayan bir grup aktoriin, ag i¢inde yonetim gorevi
olan baz1 aktdrlerden ayr1 bi¢imde kiimelenmis oldugu goriilmektedir. Baz1 yonetici gorevi olan
aktorlerin ise ag1 etkileme derecelerinin bazi yonetim gorevi olmayan aktorlerden bile daha az
etkin oldugu dikkat ¢gekmektedir. Dolayisiyla bigimsel olmayan yapida kaynag belirsiz bigimde
kiimelesmeler, kutuplagmalar olustugu anlasilmaktadir. Bigimsel yapiin merkezilik 6l¢limleri
incelendiginde 7 numarali aktor ag i¢indeki en etkin aktor olarak belirlenmistir (Tablo 5).

Tablo 5: Bigimsel Orgiitiin Merkezilik Olgiimleri

AKktorler Degree Betweenness Closeness Harmonic Eigenvector 2-Local
(Derece) (Arasindalik) (Yakinhk) Closeness (Oz-deger) Eigenvector
1 6 56.000 74.000 23.000 0.351 64.000
2 9 170.000 71.000 24.500 0.378 64.000
3 6 56.000 74.000 23.000 0.351 64.000
4 11 252.000 85.000 22.833 0.311 42.000
5 11 252.000 85.000 22.833 0.311 42.000
6 13 315.000 81.000 24.167 0.334 44.000
7 14 340.000 66.000 27.000 0.433 64.000
8 1 0.000 124.000 14.333 0.052 11.000
9 1 0.000 124.000 14.333 0.052 11.000
10 1 0.000 124.000 14.333 0.052 11.000

7 numaral aktor (Deg.=14) baglantisi en fazla olan aktor olarak bulunmustur. Bu durum
orta kademe yoneticilerinin hiyerarsik yapida, list kademe yoneticilerine gore diger astlarla daha
fazla baglantili olmalarindan kaynaklanmaktadir. Orgiitiin yapisal olarak hiyerarsik baglantilari
icinde orta kademe yoneticiligi, Ust kademe yoneticiligine gore diger ¢alisanlarla daha fazla
dogrudan baglantilar gerektirmektedir (Cross ve Parker, 2004). Dolayisiyla hiyerarsik yapida
boyle bir goriinlim emir-komuta iligkisinin dogal bir sonucudur. Bigimsel orgiitiin analizinde
diger aktorlere gore en yiiksek baglantiya sahip aktor olan ayni aktoriin arasindalik degerinin de
(Betw.=340.000) en yiiksek oldugu bulunmustur. Arasindalik, aktorler arasi iligkilerin olmadigi
durumlardan olusan yapisal bosluklarda konumlanan ve aracilik (koprii) islevi iistlenen
aktorlerin daha st diizeyde fayda saglayabilecegi teorik temeline dayanmaktadir. Bigimsel ag
incelendiginde, 8-41 arasi tiim aktorlerin (yonetim gorevleri bulunmayan 6gretim elemanlar)
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hiyerarsik baglantilari nedeniyle yakinlik derecelerinin esit (Clo=124.000) c¢iktig
goriilmektedir. Clinkii hiyerarsik yapida emir-komuta zincirinde bu aktorlerin tiimii tek bir iiste
baglidir ve hiyerarsik yapida bilgiye, emir ve direktiflere erisimleri bu hat tizerinden saglandigi
icin resmi iletisim kanallar1 hepsi i¢in ayn1 bi¢cimde islemektedir. Bu aktorler disindaki yonetim
gorevleri olan ve hiyerarsik kademelerde daha iistlerde yer alan aktorler incelendiginde 4 ve 5
numarali aktérlerin bilgiye erisimleri (Clo= 85.000) daha yiiksek bulunmustur.

Aragtirmada, yukaridaki merkezilik 6lgtimlerinin bir biitiin olarak degerlendirilmesini de
iceren bagka bir 6l¢iim de 6z-deger Olgiistidiir. Bu 6l¢ii, bir aktdriin ag yapisi igindeki dneminin
Olgiistinii  gosterir. Bu Ol¢limiin  hesaplanmasinda aktoriin  sadece baglanti sayis1 degil
iligkilerinin kalitesi de 6nem tagimaktadir. Bigimsel orgiitiin analizinde diger aktorlere gore en
yiiksek 6z-deger Olgiisiine sahip aktor 7 numarali aktor (Eigw.=0.433) olarak belirlenmistir.

Sekil 4’te bazi aktorlerin kirmizi renk ile isaretlendigi goz ¢arpmaktadir. Bu aktorler
bicimsel olmayan ag icinde 6z-degeri yiiksek aktorler olarak bulunmustur. Dikkat ¢eken nokta,
iizerinde yoOnetim gorevi bulunan bazi aktorlerin 6z-degeri bagka bir ifade ile ag1 etkileme
derecesi yiiksek iken bazi aktorlerin yonetim gorevleri olmasa da etki derecelerinin yiiksek
olmasidir. Bu farki yaratan bicimsel olmayan orgiitteki ag iliskileridir. Bigimsel olmayan
orgiitiin merkezilik 6lgiimleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6: Bigimsel Olmayan Orgiitiin Merkezilik Ol¢iimleri

Aktorler Degree Betweenness Closeness Harmonic Eigenvector 2-Local

(Derece) (Arasindalik) (Yakinhk) Closeness (Oz-deger) Eigenvector
6 20 51.082 73.000 32.000 0.284 278.000
42 18 32.057 75.000 31.000 0.269 262.000
28 18 37.577 75.000 31.000 0.264 267.000
3 17 10.851 86.000 28.833 0.257 236.000
31 17 10.851 86.000 28.833 0.257 236.000
27 20 106.913 73.000 32.000 0.242 264.000
1 16 19.495 92.000 27.500 0.233 209.000
26 14 14.930 85.000 28.167 0.219 214.000
30 13 3.327 90.000 26.833 0.215 202.000
36 13 3.327 90.000 26.833 0.215 202.000
5 14 40.936 83.000 26.833 0.210 204.000
35 12 2.587 92.000 26.167 0.200 188.000
9 12 5.557 86.000 26.167 0.196 195.000
29 11 0.511 98.000 25.000 0.191 178.000
17 21 125.372 69.000 33.000 0.183 263.000
8 13 37.576 86.000 27.500 0.183 177.000
11 11 25.178 85.000 27.000 0.163 170.000
40 17 80.758 77.000 30.333 0.153 212.000
2 9 9.171 87.000 26.000 0.143 145.000
34 11 23.428 84.000 27.167 0.102 149.000
7 15 56.131 79.000 29.333 0.082 159.000
4 10 26.042 83.000 27.000 0.062 116.000
19 4 0.000 124.000 18.500 0.006 24.000

Bigimsel olmayan yapmin merkezilik Olgiimleri incelendiginde 17 numarali aktor
(Degree centrality= 21) baglantisi en fazla olan aktor olarak bulunmustur. Bu sonug, yonetim
gbrevi olmayan 17 numarali aktoriin 6neri ve giiven ag1 igcinde goriis ve Onerilerine en ¢ok
bagvurulan ve gilivenilen aktor oldugu anlamima gelmektedir. Ayn1 aktoriin arasindalik degerinin
de (Betw. =125.372) en yiiksek oldugu bulunmustur. Aktoriin agdaki diger aktorlere dogrudan
veya dolayli olarak mesafesinin derecesi olan yakinlik derecesi en yiiksek aktér 19 numarali
aktor (Clo= 124.000) olarak belirlenmistir.
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Bicimsel olmayan ag incelendiginde, ag icinde etkin rol oynamayan tiim aktorlerin
hiyerarsik baglantilarda oldugu gibi yakinlik derecelerinin esit (Clo= 124.000) c¢iktig
bulunmustur. Bu aktorlerin ¢ogunlukla bicimsel orgiit iliskilerinde oldugu gibi hiyerarsik
baglantilarla bilgiye eristikleri anlagilmaktadir. Bicimsel olmayan iliskileri sinirlidir ve baglanti
sayilar1 da genellikle diistiktiir. Arastirmada, yukaridaki merkezilik dlglimlerinin bir biitiin
olarak degerlendirilmesini de igeren 6z-degeri yiiksek baska bir ifade ile 6nemli iliskileri
bulunan aktor 6 numarali aktor (Eigw.= 0.284) olarak belirlenmistir. Bu aktor ayn1 zamanda
yonetim gorevi de bulunan aktdrlerden biridir.

Yoneticilik gorevi olan aktorlerden (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 numarali aktorler) sadece dordii (1,
3, 5, 6 numaral1 aktorler) ag i¢inde etkin rol oynayan ve diger aktorleri ve ag1 etkileyen dogal
lider (bigimsel olmayan lider) olarak bulunmustur. 2, 4 ve 7 numarali aktorlerin yonetim
gorevleri olmasina karsin bigimsel olmayan ag i¢indeki etkinlik dereceleri diisiik bulunmustur. 7
numarali aktér bicimsel agin (hiyerarsinin) en etkin aktorii olarak belirlenmisken, bigimsel
olmayan ag i¢indeki etkinlik derecesi diisiik bulunmustur. Bigimsel olmayan ag i¢inde baglanti
say1st en yiiksek aktor 17 numarali aktordiir (Degree centrality=21). Ortalama baglanti sayisinin
9 oldugu (Avr. degree=9.217) bigimsel olmayan ag i¢inde bu aktoriin diger aktorle baglanti
sayist 21 olarak bulunmustur.

Bigimsel olmayan ag iginde 6z-degeri en yiiksek aktor 6 numarali aktordir (Eigw.=
0.284). Bu aktdr, tiim bigimsel olmayan agin oldugu gibi ag icinde etkin olan tiim aktorleri de
etrafinda toplayarak ayr1 bir ag yapilanmasi olusturan orta kademe yoneticiligi (Anabilim Dal
Baskan1) gorevi olan bir aktordiir. Oneri ve giiven ag1 iginde yiiksekokul miidiir ve miidiir
yardimcilarindan daha etkin olarak bulunmustur. Ag i¢inde bi¢imsel olmayan yapida 6 numarali
aktorden sonra en fazla etkin olan aktér 42 numarali aktor olarak belirlenmistir (Eigw=0.269).
Bu aktor kurum disindandir. 42 numarali bu aktor ayni zamanda 6 numarali aktoriin olusturdugu
ve kendi i¢inde etkin aktorlerin bir arada kiimelendigi aktorler i¢inde yer almaktadir.

Arastirmada bigimsel olmayan ag i¢inde yonetim gorevi olmadigi halde etkin rol oynayan
yedi aktdr daha bulunmustur. 26, 27, 28, 30, 31, 35 ve 36 numarali aktorler bi¢imsel olmayan
tiim agin 6z-degeri yiiksek aktorleridir. Ayn1 zamanda 6 numaral aktdriin olusturdugu kiigiik
kiimeleme iginde yer almaktadir. Bi¢imsel olmayan ag i¢in en fazla koprii islevi goren aktorler
17 (Betw.= 125.372) ve 27 (Betw.= 106.913) numarali aktorler olarak bulunmustur. Kopriiler,
diger aktorler ve gruplar arasindaki baglantilari kendi lehine cevirerek bundan en fazla
yararlanan ve kisi ve gruplari birbirine baglayan aktorlerdir. Ag haritasinda 17 numarali aktoriin
konumu incelendiginde tiim ag igindeki bes alt grubu birbirine bagladigi, ayn1 sekilde 27
numaral1 aktoriin de ii¢ alt grubu kdprii isleviyle birbirine bagladig1 ve bu gruplardaki aktorlerle
etkilesim iginde olduklar1 goriilmektedir. Bunu daha iyi gorebilmek icin ag i¢cindeki boliinmeleri
incelemek yararli olacaktir.

3.3. Ag icinde Béliinmeler: Alt Gruplar ve Klikler

Aragtirmada Oneri isteme ve giiven ag1 olarak bicimsel olmayan ag yapisi i¢inde bes alt
grup (Component=5) bulunmustur (Sekil 6).
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Sekil 6. Bicimsel olmayan orgiitte alt gruplar ve hiyerarsik Kiimeleme matrisi

Sekil 6’da goriildiigli gibi bigcimsel olmayan Orgiitii temsil eden Oneri ve giiven agi
icinde bes alt grup bulunmustur. Aktorlerin yer aldigi alt gruplarin belirlenmesinde kullanilan
hiyerarsik kiimelere matrisinde ag igindeki boliinmeler ve alt gruplar incelendiginde bi¢imsel
olmayan Orgiitteki alt gruplarin hangi aktorleri icine aldig1 ve kag¢ aktorlii kiiciik alt gruplar
olusturdugu goriilmektedir. Buna gore, ag igindeki en biiylik alt grup olan ve yoneticilerin
biiyiik bir boliimiiniin yer aldig1 birinci alt grupta 18 aktor, ikinci alt grupta 9 aktor, {igiincii ve
dordiincii alt gruplarda 7’ser aktor ve en kiicilik alt grup olan besincisinde 5 aktoriin yer aldig1
bulunmustur (Tablo 7).

Tablo 7: Bigimsel Olmayan Orgiitte Alt Gruplar

Alt gruplar AKktorler Yoneticiler

Alt Grup 1 (Kirmiz1 grup) 1,2,3,5,6,8,9, 11,16, 24, 26, 28, 1,2,35,6
29, 30, 31, 35, 36, 42

Alt Grup 2 (Siyah grup) 4,10, 13,17, 19, 32, 43, 44, 45 4

Alt Grup 3 (Mavi Grup) 7,15, 34, 37, 38, 39, 41 7

Alt Grup 4 ( Sar1 Grup) 12, 22, 23, 25, 27, 33, 40 --

Alt Grup 5 (Yesil Grup) 14,18, 20, 21, 46 --

Arastirmada bi¢imsel olmayan ag i¢indeki bes parcali boliinmede yonetici grubun biiyilik
bir boliimiiniin en biiyiik alt grupta yer aldigi, bu grupta yer alanlarinin 6z-degerleri en yiiksek
aktorleri (6, 26, 27, 28, 30, 31, 35, 36, 42 numaral aktorler) de icerdigi anlasilmaktadir. Bu
gruptaki aktorlerin kurumdaki bazi yoneticiler (1, 2, 3, 5, 6 numaral aktorler) etrafinda 6zellikle
de ag icindeki en etkin aktor olan 6 numarali aktor etrafinda kiimelendikleri anlagilmaktadir. Bu
gruba girmeyen diger iki yonetici (4 ve 7 numarali aktorler) ise iki alt grupta yer almakta, son
iki alt grupta ise hi¢ yonetici bulunmamaktadir.

Ag igindeki boliinmelere iligkin bir diger analiz de kliklerin belirlenmesidir. Sosyal ag
analizi terimi olarak klik, alt gruplara gore aralarinda nispeten daha yakin ve siki baglar olan ve
birlikte hareket eden aktorler toplulugudur. Aragtirmada bi¢imsel olmayan orgiit ag1 i¢inde en
kiigtigii 3 kisilik olan toplam 45 klik bulunmustur (Sekil 7).
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Sekil 7. Bicimsel olmayan érgiitteki kliklerin ¢atal diyagrami

Klikler igerisinde yer alan aktorlerin ag yapisi icindeki konumlar1 ve Ozellikleri
incelendiginde, hiyerarsik baglantilari nedeniyle orgiitiin tiim aktorleri ile etkilesimde bulunmasi
gereken yonetici konumundaki aktérlerin (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 numaral1 aktérler) sadece kendi alt
gruplarinda yer alan aktorler ile klikler olusturduklari baska bir ifade ile yakin ve siki iliski
icinde olduklar1 belirlenmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Orgiitlerin karmasiklig1 nedeniyle, orgiitlerde gercekte islerin nasil yiiriitildiigii ve
isgorenlerin bunu kolaylagtirmak ya da bazen zorlastirmak icin sosyal olarak birbiriyle nasil
etkilestigi konusunda halen bilgi eksikligi bulunmaktadir (Waldstrom, 2001). Yoneticinin
gorevi, orglitte hem bicimsel hem de bigimsel olmayan yapiy1 ve 6zelliklerini dikkate alarak
orgiitiin verimli ve etkili bicimde yonetilmesini saglamaktir. Bu ikili yapinin bir biitiin olarak ve
birbirini destekleyen bigimde yiiriitiilmesi orgiitiin bu ikili yapisinin daha iyi anlagilmasim
gerektirmektedir. Yoneticilerin dncelikle orgiitlerde bigimsel olmayan yapinin varligini ve etki
derecesinin ne kadar yiiksek oldugunu kabul etmesi ile baglamak uygundur. Ancak bu bigimsel
olmayan yapinin dinamiklik ve karmasiklik diizeyinin yiiksek olmasi, bigimsel olmayan orgiit
iligkilerinin taninmasinda yoneticilerin igini  zorlagtirmaktadir. Cesitli arastirmalardan
(Krackhardt & Hanson, 1993; Krackhardt, 1994; Mehra, Dixon, Brass & Robertson, 2006;
Sanders, Snijders & Stokman, 1998; Cross & Parker, 2001,akt: Hunter, 2015) anlasildig1 gibi,
bigimsel olmayan yapiin ortaya cikarilmasi, anlasilmasi, performans iizerinde etkisi yiiksek
olmakla birlikte agiga ¢ikarilmasi derinlemesine gozlem ya da farkli teknikler gerektirmektedir.
Sosyal ag kurami bicimsel olmayan Orgiit yapilarmin anlagilmasinda yeni bir bakis agist
sunarken kendisine has Ol¢iimlerle bunu hem grafik hem de nicel olarak ortaya koymayi
saglayan yeni bir perspektif olarak dikkat ¢ekmektedir. Pek ¢ok arastirmada sosyal ag kuramina
dayali bulgular (Sarkar, Feinberg & Krackhardt, 2010; Soda & Zaheer, 2012; Sparrowe, Liden,
Wayne & Kraimer, 2001; Reagans, Zuckerman & McEvily, 2004) bu konuda diger arastirma
paradigmalarinin sunmadigi kadar ayrintili ve derinlemesine analizlerle bi¢imsel olmayan
yapinin anlasgilmasini kolaylastirdigini gdstermistir. Bu arastirmada da sosyal ag kuramimin
Orgiit arastirmalarinda bi¢imsel olmayan yapinin ortaya c¢ikarilmas: konusunda getirdigi bu
firsatlar1 dogrulamustir.

Arastirmada bi¢imsel olmayan 6rgiit yapisinin hem aktor sayist hem baglanti sayisi ve
yogunlugunun daha yiiksek oldugu bulgusuna ulasilmistir. Buna goére bigimsel olmayan ve
akademisyenler tarafindan kendiliginden olusan iliski yapisinin 6rgiitiin bicimsel yapisina gore
daha dinamik bir yap1 oldugu goriilmektedir. Hem baglant1 ve aktor sayisi hem de kurulabilecek
maksimum iliski sayisma gore kurulan iliskinin oran1 daha yiiksektir. Yogunluk oranlarmin
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zaman zaman Karsilastirilmasi incelenen birimdeki olagan dis1 artiglardan ya da kopukluklardan
gelecekteki olasi hareketlilikleri ya da bdliinmeleri ongdrmeyi saglayabilmektedir. Ornegin
Kapferer (1972, akt: Kilduff ve Tsai, 2007), isgorenlerin grev faaliyetlerini 6ngérmek igin
sosyal ag verilerini kullanmistir.

Bi¢imsel ve bi¢imsel olmayan orgiitlerin en etkin, baska bir ifade ile 6z-degeri en
yiiksek aktorleri de belirlenmigtir. Bigimsel agin en etkin aktorii 7 numarali, bigimsel olmayan
orglitiin en etkin aktorii ise 6 numarali aktor olarak belirlenmistir. Ayrica bigimsel olmayan
yapida 17 numaral aktor, en ¢ok goriislerine bagvurulan, 19 numarali aktor, etkili aktorlere en
yakin ve 17 ve 27 numarali aktdrlerin ag icinde koprii kurarak diger aktorleri birbirine
baglayabilen aktorler oldugu belirlenmistir. Ayrica bi¢imsel olmayan ag icinde 6 numaral
aktorden sonra 6z degeri en yiiksek aktor kurumun disindan olan 42 numarali aktér olarak
belirlenmistir. Baska bir kurumda gorevli olan bu aktdériin agin iginde hiyerarsik diger
yoneticilerden bile daha cok etkisi s6z konusudur. Yoneticilik gérevi olan aktorlerden sadece
dordii (1, 3, 5, 6 numarali aktorler) ag icinde etkin rol oynayan ve diger aktdrleri ve ag1
etkileyen dogal lider olarak bulunmustur. 2, 4 ve 7 numarali aktorlerin ydnetim gorevleri
olmasina karsin bi¢imsel olmayan ag i¢indeki etkinlik dereceleri diisiik bulunmustur. Bigimsel
olmayan ag icinde yonetim gorevi olmadigi halde etkin rol oynayan yedi aktdr daha
bulunmustur. 26, 27, 28, 30, 31, 35 ve 36 numarali aktorler bicimsel olmayan tiim agin 6z-
degeri yiiksek aktorleridir.

Aragtirmada bigimsel olmayan orglitte tam tersine agin bes parcaya boliindiigii baska bir
ifade ile bes ayr1 alt grup ve 42 klikten olustugu bulunmustur. Bigimsel olmayan yapida kaynagi
belirsiz bigimde kiimelesmeler, kutuplasmalar olustugu anlagilmaktadir. Dikkat ¢geken en 6nemli
ozellik, etkin aktorlerin tiimiiniin agin bir tarafinda toplanmasidir. 1 numaral aktér olan kurum
miidiirii ve gevresinde yer alan 3 diger yoneticinin bir tarafta ayri bicimde kiimelenmis oldugu,
baz1 yoneticilerin agi etkileme derecelerinin bazi yonetim gérevi olmayan aktorlerden bile daha
diisiik oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu boliinmelere neden olan faktorlerin incelenmesi gerekir.
Yoneticiler igin bu tiir bilgiler degerli bilgilerdir. Orgiitteki giic dengelerinin anlasilmasi ve
oOrgiitte alinacak kararlarin destek bulmasi ya da direngle karsilasmasinda bu tiir veri kaynaklar1
yoneticilerin karar almalar1 ve uygulayabilecekleri stratejileri belirlemede yardimer olacaktir.

Bu arastirmada da goriildiigii gibi, Orgiitsel arastirmalarda sosyal ag yaklagiminin
uygulama potansiyeli ¢ok yiiksektir. Kapsamli ag analizlerinden yararlanmak yonetici ve
liderlere spesifik olarak su konularda katkida bulunabilir (Goldsmith & Eggers, 2004; Cross ve
Parker, 2004): Ag analizi ile orgiitlerin analiz edilmesi geleneksel yaklagimlara gore orgiit igi
iligkiler ve stireclerin isleyisi konusunda daha derinlemesine veri saglar. Degisim ve doniisiim
stireclerinde bolim ve birimler arasindaki baglantilarin gdzden gegirilerek etkilerinin
degerlendirilmesi ile daha stratejik adimlar atilmasini saglayarak degisimin ve doniisiimiin
yonetilmesini kolaylastirir. Alinacak kararlara daha derinlemesine veri saglayarak dayanak
olusturur. Orgiit semasindan farkli bigimde &rgiitiin goriiniirde degil gercek sorunlari ve
firsatlarin1 belirlemek igin nasil ¢aligtigini gérmeyi saglar. Dolayisiyla orgiit aragtirmalarinda
sosyal ag analizi kullaniminin iilkemizde de yayginlastirilmasi gerek akademik arastirmalar
gerekse pratikte oOrgiitsel verimliligin artirilmasi i¢in ¢alisan uygulayicilara yeni bakis agilar
saglayacagi agiktir.
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Extended Abstract

One of the most potent ideas in the social sciences is the notion that individuals are embedded in
thick webs of social relations and interactions. Social network analysis is a set of theories, tools, and
processes for understanding the relationships and structures of a network. The main purpose of this study,
in which managerial behavior in complex networks is analyzed, is to put forward the advice asking
networks in an educational organization and compare the formal structure and the informal structure,
identify the position of appointed leaders in the network within the social network, the divisions within
the network and the informal leaders.

This study which is of survey model has been conducted at a higher-education organization in
Turkey during the 2014-2015 academic year through the social network analysis approach. Social
network analysis is an interdisciplinary study approach which has unique measurements in terms of
identifying the relationships between inter-actors. It allows actors and relationships between inter-actors
and the structure formed by these relationships to be digitized or put forward in the form of graphics.
Social network analysis justifies the insights in terms of structural connections which connect social
actors with one another. This empirical data is collected systematically and is controlled. This data is
presented through graphics. In these calculations, mathematical models are relied on. In the study, the
main data of the analysis has been collected from the web site of the organization and through the semi-
structured interview method. The organization’s diagram taken from the web site of the educational
organization is an indication of the formal structure of the organization. In this diagram, the superior-
subordinate relationships in the organization, departments and units and the list of individuals which are a
part of these departments are given. The following questions have been asked the participants in the
collection of main data on the informal structure of the organization: “Who do you primarily ask for
advice for the solution of a problem related to your job at the organization you work in? Whose views do
you trust the most in your organization?” Data collected from the website of the organization and from a
total of 41 participants has been analyzed with UCINET 6.0 which is the software program used for
Social Network Analysis. Density, degree and betweeness which are unique calculations to social
network analysis have been calculated and the network relationships have been presented visually in the
graphics.
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According to the findings of the study, there are 41 actors in the formal structure of the
organization. Actors no: 1-7 among these have management duties. When the hierarchical connections in
the diagram of the organization are analyzed, it can be seen that there are 102 connections between 41
actors. In the formal structure as advice asking and trust network, 46 actors and 424 connections have
been identified. Although it has been asked only to identify the ones within the organization, in the
analysis conducted on four new actors which have been added by the participants, it has been identified
that the added actors work in the other units of the same organization. While 0.62% of the maximum rate
of connections (density) which can be established in the formal structure have been established, this rate
has been realized as 21% in the informal structure, which is the advice asking and trust network. Only
four (1,3,5,6) of the appointed administrators (1,2,3,4,5,6,7) are informal leaders as well within the
network. Seven more actors have been identified as informal leaders within the network although they do
not have administrative duties. Five sub-groups have been formed within the network. The most efficient
one among the sub-groups is the group in which the actors both have had administrative duties and have
assumed leadership roles within the network as well. Actors no: 17 and 27 serve as bridges and connect
the groups with one another. A total of 45 cliques have been identified within the network, the smallest
one consisting of 3 people. In the study, the positions of appointed leaders in the network within the
social network and the informal leaders have been identified.

As a result, appointed leaders assuming efficient roles within the network depends on their level of
influencing the followers. It has been shown through empirical findings based on social network analysis
as well that being appointed cannot achieve this on its own. In the study, the positions of appointed
leaders in the network within the social network and the informal leaders have been identified. The use of
social networks analysis approaches to manage organizations is explained.
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YAYIN VE YAZIM KURALLARI

1. BASLIK VE YAZAR BIiLGisi

Makale metninde yazi tipi olarak Times New Roman, 11
punto ve 1,0 satir araligi kullanilmalidir. Baghk 14 punto,
climle diizeninde ilk harfi biiyiik harflerle, ortalanmis olarak
yazilmaldir. Tiirkce yazilmis makalelerde Tiirkge bashgin
altma Ingilizce, Ingilizce yazilmis makalelerde Ingilizce
bashgin altinda Tiirkce bashiga yer verilmelidir.

Calismanin yazariin adi soyadi 10 punto, soyad: biiyiik
harflerle ve ortalanmig olarak, yazar birden fazla ise, adlar
calismaya katkilarina gore yan yana sirali yazilmaldir.
Yazar(lar)in unvaniyla birlikte, ¢alistig1 yerin agik adi, sehir-
tilke ve e-posta adresi, bashgin altindaki yazar ismi ya da
isimleriyle eslestirilmis imlerle (*) belirtilmeli ve makalenin
ilk sayfasinim altindaki dipnotta yer almalidir.

Caligma herhangi bir bilimsel etkinlikte bildiri olarak
sunulmus ise, makalenin bashgma im (*) konularak,
makalenin ilk sayfasmm altinda etkinligin adi, yeri ve tarihi
belirtilmelidir. Caligma herhangi bir arastirma kurumu ya da
fonu tarafindan desteklenmis ise, makalenin basligina im (*)
konularak, destegi saglayan kurulusun adi, projenin numarasi
ve tamamlandigi tarih ilk sayfanm altinda belirtilmelidir.
Caligma lisansiistii tezlerden tiretilmis ise, makalenin basligina
im (*) konularak, tezin adi, danismanin adi ve tamamlandig1
tarih ilk sayfanin altinda belirtilmelidir. Dip notlardaki tim
bilgiler 9 punto olmalidir.

2. Oz

Calismalar Tiirkce ve Ingilizce dillerinde gonderilebilir. Her
cahgmanin bas kismmda Tiirke ve Ingilizce &zet
bulunmalidir. Ozet, 9 punto biiyiikliigiinde ve 200 sdzciigii
gegmeyecek sekilde tek siitun ve iki yana yashi olarak
yazilmalidir. “Oz” metni iginde kaynak verilmemelidir. Her
Ozetin altinda o dilden ¢alismay1 betimleyen 3-5 anahtar
sozciik bulunmalidir.

3. BOLUMLER VE ALT BOLUMLER

Caligmalarda ana bolim  basliklart  numaralandirilarak
ortalanmis, 12 punto ve biiylik harfle yazilmalidir. Alt boliim
basliklar1 (ikinci diizey basliklar) sola yasli, ilk harfleri biyiik,
12 punto olarak yazilmalidir. Ugiincii diizey basliklar ise sola
yasli, 12 punto, bold, italik ve sadece ilk kelimenin ilk harfi
biiyiik olacak bi¢cimde yazilmalidir.
Metin i¢indeki paragraflar en az ii¢ climleden olusmali ve
paragraflar arasinda bir satir boslugu birakilmalidir.
Makaleler, genis 6zet harig, 9000 sozciigii gegmemelidir.
Calismalarda ana boliimler sirasiyla;
e  GIRIS
e  YONTEM
- Evren ve orneklem/Calisma
Grubu/Katihimeilar/Denekler  (bunlardan  sadece
biri)
- Veri toplama yontem(ler)i/teknikleri/araglari
- Verilerin analizi

e BULGULAR
e  TARTISMA, SONUC VE ONERILER

e KAYNAKLAR
boliimlerinden olusmalidir.

Ana metine, 6z ve/veya abstract’tan sonra “GIRIS” alt bashg1
yazilarak metne baglanmalidir. YONTEM, BULGULAR ve
TARTISMA, SONUC VE ONERILER béliimlerine yeni
sayfadan baslanmamali, bir bolim bittikten sonra, ayni
sayfada digeri onu izlemelidir. Siklikla kullanilan istatistiksel
teknikler, metin iginde verilirken asagida belirtilen sekilde
olmalidir: Varyans analizi: “...yas degiskeninin temel etkisi
anlamlidir (F(1,123) = 5.43, p< .05, ?2=.15)”. Korelasyon ve
ki-kare degerleri sunulurken denek sayisi (n); t, F ve ¢oklu
karsilastirma degerleri (Tukey testi gibi) sunulurken serbestlik
derecesi (sd) mutlaka verilmelidir. Regresyon analizleri
sunulurken R, R? F, Beta, t ve p degerleri verilmeli; faktor
analizi sunulurken de her bir faktor altindaki maddelerin faktor
yiikleri (factor loadings), her faktoriin 6zdegeri (eigenvalue)
ve agikladig1 varyans bilgileri verilmelidir. Burada verilenler
sadece ornektir, farkhh istatistiksel coziimlemeler
kullanilmasi durumunda ilgili tekniklere iliskin sembol ve
aciklamalara uygun sekilde yer verilmelidir.

Tiirk¢e makalelerde Tiirk Dil Kurumu’nun sozliikkleri ve yazim
kilavuzu dikkate alinmali ve mimkiin oldugunca Tirkge
sozciikler kullanilmalidir.  Alana 6zgii yabanci dildeki
kavramin/terimin ~ Tiirkge karsihg  kullanilirken ilgili
kavramm/terimin ilk kullanildigi yerde yabanci dildeki
karsilig1 parantez i¢inde verilmelidir.

4. KAYNAKLARIN BELiRTiLMESI
Makalenin sonunda, varsa ek(ler)den once kaynaklar, APA

stiline uygun olarak verilmelidir. Kaynaklar 9 punto ile aralik
birakmadan ardi ardina yazilmalidir.

4.1. Gondermeler
4.1.1. Tek yazarh

“Ellis (1997), ... »: “Bllis’e (1997) gore.........”; “(Ellis,
1997,

4.1.2. Tki yazarh

“Abrams ve Ellis (1994), ...... 7, “Abrams ve Ellis’e (1994)
gore ...”; “(Abrams ve Ellis, 1994)”.

4.1.3. U ve daha ¢ok yazarh

Yazar soyadlari, ¢alismanin iginde yer alan siraya gore verilir:
“(Demerouti, Bakker, Nachreiren, ve Schaufeli, 2000)”. Ayni
¢alismaya ikinci kez gonderme yapmak gerekiyorsa, sadece ilk
yazarin soyad1 yazilir; digerleri igin Tiirkge’de “ve digerleri”
ifadesi kullanilir: “(Ulusoy ve digerleri 1999)” Ingilizcede “et
al.” ifadesi kullanilir “(Demerouti et al. 2000)”.



4.1.4. Alt1 ve daha fazla yazarh

Sadece ilk yazarin soyadi "ve digerleri" ifadesi kullanilir.
Ancak, kaynaklar bolimiinde tiim yazarlarin isimleri
yazilmalidir: “(Ozdemir ve digerleri, 2002)”.

4.1.5. Kurum yazarhg

Ik gondermede kurumun agik adi, yaninda kisaltmasi ve tarih
verilir: “(Tiirk Standartlart Enstitiisii [TSE], 1999)”.

4.1.6. Aym soyadi tasiyan birden fazla yazarh calismalarda

Ayni soyadi tasiyan yazarlari birbirinden ayirmak igin
adlarinin bas harfleri de kullanilir: “G. Underwood (1998) ve
J. D. Underwood (1999) arastrmalarinda bu konuya
deginmistir.”.

4.1.7. Aym yazarmm aym tarihli birden fazla eserinin
bulunmasi durumu

Aymi yazarin ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmast
durumunda, yayin tarihine bir harf eklenerek ayrim saglanir:
“(Berke, 2002a)”; “(Berke, 2002b)”.

4.1.8. Birden fazla yayma aym anda génderme yapma

Yazar soyadina gore alfabetik sira izlenir: “Bu konuda yapilan
arastirmalar (Isik 1997; Kara 1996; Keskin 1996) gostermistir
ki...”.

4.1.9. ikincil kaynaktan alinti

Tkincil kaynak esas kaynaklar listesinde gosterilir. Metinde ise,
sadece orijinal galiymay1 yapan/yapanlarin ad1 verilir. Birincil
kaynaktan bahsedildikten sonra, ikincil kaynak “aktaran”
seklinde belirtilir: “... konusunda Adler’in yaklagimi esas
alinmaktadir (aktaran, Coltheart, 2001).”; “(Grayson ve
Meilman; aktaran, Perine ve Lisle, 1995).”.

4.2. Kaynaklar Béliimiiniin Yazimi

4.2.1. Kitaplar

Kitap adlarinda (6zel isimler diginda) sadece ilk harf biiyiik
yazilir.

4.2.1.1. Tek yazarh

Corey, G. (1991). Theory and practice of counseling and
psychotheraphy. Pacific Grove, CA: Brooks/Cole.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge.

42.1.2. iki yazarh ¢alismalar

Corsini, R. J, & Wedding, D. (1989). Current
psychotherapies. lllionis: F.E. Peacock Publishers Inc.

Fidan, N. ve Erden, M. (1986). Egitim bilimine giris. Ankara:
Kadioglu Matbaast.

4.2.1.3. Editorlii kitaplar

Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C.
Patterson (Ed.), Theories of counseling and psychotherapy
(pp. 49-57). New York, Harper and Row Publishers.

Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gegis. B.
B. Demirci, G. T. Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) iginde,
Tiirkiye 'de e-o6grenme: Geligmeler ve uygulamalar II (ss. 379-
388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

4.2.1.4. Ceviri kitaplar

Ong, W. J. (2012). Sozli ve yazili kiiltir: Soziin
teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev. Sema Postacioglu Banon).
Istanbul: Metis Yaymcilik.

4.3. Dergilerde Yayinlanan Calismalar

Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yiiksek kisilerde
otobiyografik anilarin bilince istemsiz gelisleri ve depresif
icerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58), 21-37.

Toma, J. D. (1997). Alternative inquiry paradigms, faculty
cultures, and the definition of academic lives. The Journal of
Higher Education, 68, 679-705.

4.4, Bildiriler

Giindiiz, B. (1999). Hemsirelerde stresle basa ¢ikma
bicimleriyle tiikenmislik arasindaki iliskilerin incelenmesi.
VIIL Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, Karadeniz Teknik
Universitesi, Trabzon.

45, Tezler

Ergen, H. (1999). Tiirkiye'de egitim harcamalarinin analizi ve
yiiksekogretimde maliyetler. Yayimlanmamis yiiksek lisans
tezi. Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Ankara.

4.6. Elektronik Kaynaklar

4.6.1. Bir web sitesindeki belirli bir sayfaya (bir kaynaga)
atifta bulunma

4.6.1.1. Duyuru

British Council (29 Ekim 2012). 6th Annual GCC
nationalisation summit. Dubai, UAE: Author. [Available
online at: http://www.britishcouncil.org/learning-skills-for-
employability-project-policy-dialogue-sixth-annual-gcc-
nationalisation-summit.htm], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.

4.6.1.2. Bir web sitesinde belirli bir sayfa
Soygiit, G., Cakir, Z. ve Karaosmanoglu, A. (2008).
Ebeveynlik bigimlerinin degerlendirilmesi: Young ebeveynlik
Olgegi’nin psikometrik 6zelliklerine iligkin bir inceleme. Tiirk
Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30. [Cevrim-igi:
http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf],
Erigim tarihi: 29 Ekim 2012.
Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge. [Cevrim-igi:
http://monoskop.org/images/f/ff/Ong,_Walter_J_-

Orality and_Literacy, 2nd_ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim
2012.

4.6.2. Elektronik dergiler

4.6.2.1. Dergide Basilan ve Internette Yaymlanan
Elektronik Dergilerden Alinan Makaleler

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors
influencing exemplary science teachers’ levels of computer
use. Hacettepe University Journal of Education, 41, 219-230.
[Available online at:
http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/201141MERAL
HAKVERDI.pdf], Retrieved on October 29, 2012.
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4.6.2.2. Sadece Cevrim-ici Yaymlanan Elektronik
Dergilerden Alinan Makaleler

Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and
distance learning: A framework for Turkey. Turkish Online
Journal of Distance Education-TOJDE, 13(3), Article 6.
[Available online at:
http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/articles/article_6.htm],
Retrieved on October 29, 2012.

4.6.2.3. Elektronik veri tabanlarindan alinan makaleler
Elektronik veri tabanlari igin tarih (CD-ROM’lar igin
belirtilmez), kaynak (6rn. SCCI, ERIC) ve veritabaninin ad1 ile
diger ek bilgiler (madde numarasi gibi) belirtilmelidir. Web
kaynaklar iginse, o veritabanina giris sayfasinmn adresi (URL)
verilmelidir:

Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool
children’s play strategies and cognitive style. Educational
Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available online, EBSCO
database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.com],
Retrieved on January 8, 2000.

5. SEKILLER

Sekil ve grafikler beyaz bir kagit tizerine basilabilecek
nitelikte, 130x180 mm'den biiyiik olmayacak bigimde ¢izilmis
olmali, mikrograflar, radiograflar ve fotograflar siyah beyaz
parlak  kagida basilmis  olmalidir.  Biyik  sekiller
numaralandirilmali, alt yazist olmali, kaynak kullanilmis ise
parantez i¢inde sekil altina kaynak bilgisi eklenmelidir. Seklin
bashigr sola dayali, koyu renk ve italik, 10 punto ve basligin
sadece ilk kelimesinin ilk harfi biiyiik olmalidir. Sekil i¢indeki
yazilar ise 9 punto olmalidir. Sekil baslig ile tablo arasindaki
bosluk, 1.15 satir araliginda olmalidir. Seklin bashgi, seklin
altinda yer almalidir.

6. TABLOLAR

Tablolar sola dayali ve "Times New Roman" karakterinde,
tablo basligi koyu renk, 10 punto, bashgin sadece ilk
kelimesinin ilk harfi biiyiikk olmali ve baslik, tablo sayisinmn
yaninda verilmelidir. Tablo i¢i degerler/yazilar ise 9 punto
olmalidir. Tablo bashg: ile tablo arasindaki bosluk 1.15 satir
araliginda olmalidir. Tablolar metin iginde tablo sayisi
verilerek belirtilmelidir. Tablolar, metin iginde kullamildiklart
veya izleyen sayfada yer almaldir. ilgili not ve kaynaklar,
tablonun altinda, “Not:” veya “Kaynak:” ifadelerinden sonra,
belirtilmelidir. Tablolar 130x180 mm boyutlarinda olmali ve
ortalanmalidir.

7. GENiS OZET

Makalede 'Kaynaklar' kismindan sonra 750-1000 sozciikten
olusan bir 6zet bulunmalidir. Makalenin dili Tirkge ise genis
ozet Ingilizce, Ingilizce ise Tiirkce olmalidir. Genis dzet, 10
punto buyiikligiinde, "Times New Roman" karakteri
kullanilarak hazirlanmig olmalidir. Bu 0Ozet alt basliklar
(6rnegin, GIRIS) icermemeli ve tek siitun halinde belirtilen
uzunlukta olmalidir. Genis Ozette de alintiya yer
verilmemelidir.

8. MAKALE SABLONU

Bir makale caligmasiyla ilgili biitin ayrintilar burada
belirtilmemis olabilir. Bi¢imlendirmeyle ilgili daha ayrintili
bilgi, dergiye yollanacak c¢alismalar igin kullanilmasi gereken
sablon dosyada bulunmaktadir. Burada verilen bilgilerle
sablon dosyadaki bilgilerin ¢elismesi durumunda sablon
dosyasi temel alinmalidir.

Calismalarin derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi ~ i¢in  sablon  dosyanin  kullanilmasi

gerekmektedir  (Dosya: HUEF-Dergi-Sablon).  (Dosya-
Ingilizce: HUEF-Journal-Template). Eger yazim islemi bagka
bir dosyada yapilmigsa ilgili dosyanin igerigi sablon dosyaya
aktarilmali ve bu dosyada bulunan stiller ilgili (bashklara-
metinlere gibi) yerlere uygulanmalidir.

9. DUZELTME CiZELGESI

Makaleye iliskin diizeltme onerileri almis olan yazar(lar),
hakem raporlar ile birlikte gonderilen “Diizeltme Cizelgesi”
tizerinde, her hakemin istemis oldugu diizeltme/degisiklik
Onerilerine dayalt olarak yapilan iglemi sayfa numarasi
belirterek cizelgede belirtmelidir.

H.U. Egitim Fakiiltesi Dergisi Web Adresi:

Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi
06800, Beytepe- ANKARA/ TURKEY
E-posta : efdergi@hacettepe.edu.tr

Web: http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr

GUIDE FOR AUTHORS

1. TITLE of THE STUDY and AUTHORSHIP
INFORMATION

The title is to be written in font size 14, capitalize each word,
and centered. In articles written in Turkish, under the Turkish
title its English translation should be given, while in articles
written in English, under the English title its Turkish
translation should be provided.

The author’s name and last name should be centered and
written in font size 10 with last name(s) in uppercase. If there
is more than one author, their names should be written
according to their contribution to the study. In case of unjust
authorship, authors are responsible for it.

All information at the endnote should be in font size 9. The
affiliation, institution, city and country names and e-mail
address of the author(s) should be stated at the endnote by
matching the asterisk with the author name(s) which is under
the title of the study.

If the study is from a thesis or a project, it should be cited and
referenced at the endnote with an asterisk. If the study is
presented as paper in any academic activities or supported by
any research institutions or fund it should be designated at the
endnote by matching the asterisk with the title of the study.

2. ABSTRACT

Studies can be in Turkish or English. The abstract should be at
the beginning of the article, both in Turkish and English.

The abstract should be written in font size 9 and justified. It
should not exceed 200 words or include any references.
Following each abstract there should be 3-5 keywords
describing the study.

3. SECTIONS and SUB-SECTIONS

Sections should be numbered, centered, written in font size 12
and uppercase. Subsections (second level headings) should be
left-aligned, first letters in capital and all written in font size
12. Third level headings should be left-aligned, written in font
size 12 and only first letter of the first word of heading should
be in capital letter.

Paragraphs should be consisted of three sentences at least and
line spacing between the paragraphs should be in 1,0.
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In the studies, the main text may consist of the following
sections respectively;
e INTRODUCTION
e METHOD
- Population and sample/Study
group/Participants/Subjects (only one of them)
- Data collection method(s)/technique(s)/tool(s)

- Data Analysis

e  FINDINGS

e  DISCUSSION, CONCLUSION AND
SUGGESTIONS

e REFERENCES

Following the title of the article, after the abstract, the text
should begin with the “INTRODUCTION”. METHOD,
FINDINGS and DISCUSSION should follow one another
within the text and not begin on a separate page.

Frequently used statistical techniques should be used within
the text as follows:

Analysis of variance: “....the main effect of the age variance is
meaningful (F (1,123) = 5.43, p< .05, ?2=.15)”. When stating
the correlation and chi square values, the number of subjects
should be given as (n). The degree of freedom of t, F multiple
comparisons (such as the Tukey test) should definitely be
provided. When presenting regression analyses, R, R2, F,
Beta, t and p values should be provided; when presenting the
factor analysis the factor loadings of every item under a factor
and every factor’s variation that gives its eigenvalue should be
provided.

4. RESOURCES

At the end of the article, before the appendix (if any),
references are written alphabetically according to the authors’
last name or the name of the institution. References are written
in font size 9 without leaving empty lines in-between.

4.1. Citation

4.1.1. Single Author
“Ellis (1997), ......... ”; “According to Ellis (1997) ........ 7
“(Ellis, 1997)”.

4.1.2. Two authors
“Abrams and Ellis (1994), ....... ”; “According to Abrams and
Ellis (1994) ...”; “(Abrams and Ellis, 1994)”.

4.1.3. Three — Five authors

Last names of the authors are given according to the sequence
they are given in the study: “(Demerouti, Bakker, Nachreiren,
and Schaufeli, 2000)”. If it is required to cite the same study
for the second time, only the first author’s last name is given
together with the “et al.” expression: “(Demerouti et al.
2000)”.

4.1.4. Six or more authors

Within the text, only the first author’s last name is given
together with the “et al.” expression. “(Ozdemir et al. 2002)”.
However, in the references all of the authors’ names are
provided.

4.1.5. Institutions

When citing the institution for the first time, its full name with
its abbreviation and date are written: “(Turkish Standards
Institution [TSI], 1999)”.

4.1.6. Studies with different authors sharing the same last
name

In order to differentiate different studies of authors sharing the
same last name, the initials of their first names are written as

well: “G. Underwood (1998) and J. D. Underwood (1999)
have mentioned in their studies that... ”.

4.1.7. Same author having more than one study in the same
year

In case of having cited an author’s different studies of the
same year, a letter is added to the date: “(Berke, 2002a)”;
“(Berke, 2002b)”.

4.1.8. Citing more than one publication at the same time
Follows alphabetical order according to the author’s surname:
“Studies carried out in this field (Isik 1997; Kara 1996; Keskin
1996) have shown...”.

4.1.9. Citations in another resource.

The secondary source a citation is taken from is given in the
references. In the text, however, those who carried out the
original study are mentioned. After mentioning the original
source the citation was originally cited from in the secondary
source, the secondary source is referred to with the expression
“cited in”: “... the approach of Adler is taken into
consideration (cited in Coltheart 2001).”; “(Grayson ve
Meilman; cited in Perine and Lisle, 1995).”.

4.2. References

4.2.1. Books
Except for special names, only the first word’s initial of a
book’s title is written in uppercase.

4.2.1.1. Single Author
Corey, G. (1991). Theory and practice of counseling and
psychotheraphy.  Pacific  Grove, CA:  Brooks/Cole.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge.

4.2.1.2. Two Authors
Corsini, R. J, & Wedding, D. (1989). Current
psychotherapies. lllionis: F.E. Peacock Publishers Inc.

Fidan, N. and Erden, M. (1986). Egitim bilimine giris. Ankara:
Kadioglu Matbaasi.

4.2.1.3. Edited Books

Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C.
Patterson (Ed.), Theories of counselling and psychotherapy
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