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Makale Bilgisi

Bireyin biitiinciil gelisimi ve iyi becerilere sahip olabilmesi i¢in erken ¢ocukluk yillarinda
iyi bir egitim almasi gerekir. Erken ¢ocukluk yillarinda ¢ocuklara verilen egitime temel
olusturan programin kalitesi ve igerigi bu anlamda 6nem tagimaktadir. Bu aragtirmada 2013
okul oncesi egitim programinin 21. yiizyil becerileri ve STEAM egitimi acisindan
incelenmesi amaglanmistir. Aragtirmada nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman analizi
kullanilmigtir. Verilerin analizinde ise betimsel analiz yontemi kullanilmis ve verilerin
analizinde, nitel analiz programi olan MAXQDA kullamilmustir. 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi kapsaminda, okul 6ncesi egitiminin temel ilkeleri, gelisim 6zellikleri, kazanim ve
gostergeler, okul dncesi egitiminin planlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi boliimleri
incelenmistir. Arastirma sonucunda 2013 okul Oncesi egitim programmin 21. Yiizyil
becerilerinden olan karakter 6zellikleri ve yetkinlik iizerinde durdugu ozellikle iletisim
temelli bir program oldugu ancak bilgi, teknoloji ve medya okuryazarlig1 anlaminda yetersiz
oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte programin STEAM egitimi baglaminda sanat
egitimini vurguladigi, bilim ve matematik {izerinde durdugu, ancak miihendislik ve tasarim
konusunda higbir igerige sahip olmadigi goriilmiistiir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda
programin 21. ylizyil becerileri ve STEAM baglaminda yeniden degerlendirilerek revize
edilmesi dnerilebilir.
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Analysis of Preschool Education Program in the Context of 21st Century Skills and STEAM

Education

Abstract

Article Info

In order for an individual to have good skills and holistic development, he/she needs to have
a good education in early childhood years. The importance of early childhood, which forms
the basis of an individual's education, is well-known. The quality and content of the
program, which forms the basis of education given to children in early childhood, is
important in this sense. In this study, it is aimed to examine the 2013 preschool education
program in terms of 21st century skills and STEAM education. Document analysis, one of
the qualitative research methods, was used in the research. Descriptive statistics method
was used to analyze the data, and the qualitative analysis program MAXQDA was used.
Within the 2013 Preschool Education Program, the basic principles, development
characteristics, achievements and indicators of preschool education, planning,
implementation, evaluation sections of pre-school education were examined. As a result of
the research, it was found that 2013 pre-school education program is a communication-
based program that focuses on character traits and competence, which are among the 21st
century skills, but it is insufficient in terms of information technology and media literacy.
However, it was seen that the program emphasized art education in the context of STEAM
education, focused on science and mathematics, but had no content in engineering and
design. In line with the results, it may be suggested to revise the 2013 preschool education
program in the context of 21st century skills and STEAM.
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Extended Summary

Introduction

Today, because of the insufficient education they receive, teachers give education based on memorization and passive
learning and are unable to structure the learning environment required. Therefore, teachers may be inadequate in the use
of curiosity-based learning approaches and information and communication technologies such as social media, blogs,
mobile technology. However, teachers have a vital role in combining the 21st century skills with the educational process.
Research revealed that teachers are willing to implement STEAM education but need information and support in this
regard. Therefore, it is important to support teachers with a strong and effective program and to guide the preschool
teachers.

Use of information and technology became very important in the 21st century. In order for the individual to
have access to qualified information and use technology for his life and development, she/he must have some skills.
21st century skills refer to skills that will enable individuals to be more competitive and self-sufficient in the world of
technology. In order to have good skills and holistic development of an individual, he/she needs to have a good education
in early childhood years. The importance of early childhood, which forms the basis of an individual's education, is
known. Today, because of the insufficient education they receive, teachers give education based on routine and passive
learning and are unable to structure the learning environment required for 21st century skills. The quality and content
of the program, which forms the basis of education given to children in early childhood, is important in this sense.

In this context, answers to the following questions were sought in the research.

1. How is the 21st century skills included in the 2013 pre-school education program?

2. How is STEAM concepts and practices included in the 2013 pre-school education program?

Method

This research is a qualitative study aiming to examine the 2013 pre-school education program in terms of STEAM
education and 21st century skills. Document analysis, one of the qualitative research methods, was used in the research.
Documents of the study were preschool education program (2013) and preschool education activity book. The main
purpose in document review was to analyse the content of written texts containing information about the targeted
phenomenon or cases. Descriptive analysis was used while analysing data, and the qualitative analysis program
MAXQDA was used. Within the 2013 Preschool Education Program, the basic principles, development characteristics,
achievements and indicators of preschool education, planning, implementation, evaluation sections of pre-school
education were examined. The concepts related to the 21st century skills included in the 2013 preschool education
program and the concepts related to STEAM education were first read in detail and the codes were determined. In the
second stage, 21 century skills and concepts related to STEAM, for example collaboration, creativity, problem solving,
designing, engineering were searched in the program and the contents of the related fields were checked again. The
codes that appeared under the themes were interpreted by the researcher.

In order to ensure the reliability of the analysis, the coding was done independently by two researchers. In order
to determine the consistency of the individual coding, reliability = [(compliance) / (compatibility + incompatibility)
]x100 formula was used.

Findings
In this section, the content of 2013 pre-school education program is examined in the context of 21st century skills and
STEAM related concepts. The information obtained is presented below.

Preschool education program was mostly focused on entrepreneurship (17), responsibility (14), cultural
awareness (12), research (7) and courage (7). When we look at developing competence skills in children, it is seen that
the most emphasis is on communication (31), creativity (15) and problem-solving skill (9). It is seen that literacy skill
is passed once in the program; however, information, media and technology literacy are not included in the program. It
was observed that STEAM skills (25) were mostly included as art education (14), science (5) and mathematics (3) skills
were included in the program, but engineering, design and innovation were not included in the program.

Discussion and Conclusion
As a result of the research, it was found that 2013 pre-school education program is a communication-based program
that focuses on character traits and competence, which are among the 21st century skills, but it is insufficient in terms
of information technology and media literacy. However, it was seen that the program emphasized art education in the
context of STEAM education, focused on science and mathematics, but had no content in engineering and design. In
line with the results, it may be suggested to revise the 2013 preschool education program in the context of 21st century
skills and STEAM.
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Giris

Hizla degisen diinya icin yeni beceriler, yaratici fikirler ve yeni ¢oziimlere ihtiyac¢ var. iklim degisikligi, hizla tiikenen
kaynaklar ve gevre kirliligi acil eylemler ve siirdiiriilebilir ¢oziimler gerektirmektedir. Bilimsel bilgi insanliga yeni
firsatlar ve kolayliklar saglarken birgok alanda da yikic1 etkiler ortaya koyabilmektedir. Ozellikle biyoteknoloji ve yapay
zekadaki gelismeler insanligin nereye dogru gittigi ve giivenlik endiseleri ile ilgili sorular1 daha goriiniir kilmaktadir.
Insanligin geleceginin daha iyi olmasi igin yeni ve yaratici ekonomik, sosyal ve kurumsal modeller gelistirilmelidir.
Bununla birlikte gog, kentlesme ve artan sosyal kiiltiirel ¢esitlilik kentleri ve toplumlart yeniden sekillendirmektedir.
Sosyal gelir adaletsizligi, ¢atisma ortamlar, istikrarsizlik, ekonomik krizler, popiilist politikalar ve savaslar diinya da
yeni bir donemin baslamasina sebep olmustur. Bu durum esitsizligi, sosyal ayrismay1 ve kaynaklarin tiiketimini
hizlandirmaktadir (OECD, 2018).

21. yy’da bilgi ve teknoloji kullanimi ¢ok 6nemli hale geldi. Bireyin yasami ve geligimi icin nitelikli bilgiye
ulagabilmesi ve teknolojiyi kullanabilmesi i¢in ise bazi becerilere sahip olmasi gerekir. 21. yy becerileri, teknoloji
diinyasinda bireylerin kendilerine yetebilecek ve daha rekabetci olmalarini saglayacak becerileri ifade eder (O'Neal,
Gibson, & Cotten, 2017). 21. yy becerileri genel olarak is birligi, iletisim, dijital okuryazarlik, problem ¢6zme, kritik
diistinme becerisi, yaraticilik ve verimlilik olarak ifade edilmektedir (Voogt & Roblin, 2012). Partnership for 21st
Century Skills (2008) ise 21. yy becerilerini ii¢c grupta incelemektedir. Bu beceriler; Ogrenme becerileri (yaraticilik ve
yenilik¢ilik, problem ¢6zme ve kritik diisiinme becerisi, iletisim ve igbirligi), okuryazarlik (Bilgi, medya ve teknoloji),
ve yagsam becerileri (esneklik ve uyum, sosyal ve kiiltiirel beceriler, liderlik, iiretkenlik, hesap verebilirlik ve sorumluluk
alma) olarak ifade edilmektedir. Kereluik, Mishra, Fahnoe ve Terry (2013) ise 21. yy becerilerinin temel bilgi (dijital
okuryazarlik, disiplinler arasi bilgi, bilgi okuryazarlig1), yeterlilik (yaraticilik ve yenilikg¢ilik, kritik diisiinme ve problem
cOzme, iletigim ve igbirligi) ve insani bilgiyi (yasam becerileri, etik ve duygusal farkindalik, kiiltiirel yeterlilik) icerdigini
ifade etmislerdir. Lamb, Maire ve Doecke (2017) bu yeterliliklere iist bilis ve motivasyonu eklemislerdir. Beers (2011)
iletisim, is birligi, bilgi yonetimi, kariyer ve yasam becerileri, kiiltiirel farkindalik, elestirel diisiinme, teknolojinin etkin
kullanimi, problem ¢dzme, yaraticilik ve orijinal fikirler iiretmenin 21. yy becerileri oldugunu ifade etmektedir. OECD
(2018) ogrenme cercevesi 2030 raporunda bilgi (disipliner, disiplinler arasi, epistemik) beceri (Bilissel, iist bilissel,
sosyal duygusal, fiziksel ve pratik beceriler) tutum ve degerler (Kisisel, yerel, toplumsal ve global) iizerinde
durmaktadir. Egitim sistemi igerisinde yer alan bireyin iyi bir okuryazar (temel, saglik, bilgi ve dijital okuryazar) olmasi
gerektigi, sorumluluk alabilmesi, yeni degerler ortaya koyabilmesi ve sorunlara ¢oziim iretebilmesi gerektigi ifade
edilmistir.

Gilinliimiizde 6gretmenler aldiklar egitimin yetersiz olmasindan dolay1 ezbere ve pasif 6grenmeye dayali egitim
vermekte ve 21. yy becerileri i¢in gerekli olan 6grenme c¢evresini yapilandirmakta yetersiz kalmaktadirlar (O'Neal et al.,
2017). Ornegin dgretmenler merak temelli 6grenme yaklasimlari ve bilgi ve iletisim teknolojilerinin (sosyal medya,
bloglar, mobil teknoloji vb.) kullaniminda yetersiz kalabilmektedirler (Hakkinen, Jarveld, Maikitalo-Siegl, Ahonen,
Naykki, & Valtonen, 2017). Oysa 21. yy becerilerinin okuldaki egitim siireciyle birlestirilerek cocuga kazandirilmasinda
ogretmenlerin hayati rolii vardir (Cansoy, 2018). Ayrica giiniimiiz egitim sisteminde 21. yy becerileri kadar 6nem verilen
bir diger egitim ise STEAM egitimidir. STEAM egitimi ile bireylerin elestirel diisiinme, yaraticilik, isbirligi ve iletisim
becerilerinin énemli diizeyde desteklendigi ifade edilmektedir. Bu anlamda McClure ve digerleri (2017) yaptiklarn
arastirmada Ogretmenlerin STEAM egitimini uygulamada istekli olduklar1 ancak bu konuda bilgiye ve destege
ihtiyaglar1 oldugunu ortaya koymuslardir.

STEAM (Science, Technology, Engineering, Art and Mathematics) bilim, teknoloji, miihendislik, sanat ve
matematik disiplinlerini igeren ve modern egitimin 6nemli bir 6gretim teknigi olarak goriilen, yaparak yasayarak
Ogrenmeye dayanan, is, okul ve toplum arasinda baglantiy1 saglayan disiplinler aras1 bir yaklagimdir (Tsupros, Kohler,
& Hallinen, 2009). Gelisen teknoloji, degisen ihtiyaclar ve yeni gereksinimlerle birlikte daha nitelikli bireylere, takim
halinde ¢aligmaya ve teknolojik aletleri kullanabilme becerisine sahip bireylere olan ihtiyag artmistir. STEAM ¢ocuklara
proje temelli, is birligi icinde calisma ve yaparak 6grenme deneyimi sunarak somut deneyimler elde etmeleri ve
etraflarindaki diinyay1r anlamlandirmalar i¢in firsatlar sunar. STEAM egitimi alan Ogrenciler, fen ve matematik
disiplinleriyle 6grendikleri bilgiyi miihendislik ve teknolojiden faydalanarak bir sorun alani i¢in ¢6ziim olusturabilirler
(Kennedy & Odell, 2014). Cocuklar dogal olarak giinlik kesiflerinde, etkilesimlerinde, oyunlarinda ve yeni
deneyimlerinde STEAM uygulamalarimi kullanmaktadirlar. Cocugun STEAM deneyimleri ve uygulamalar1 ile gocugun
gelecekteki basarisi arasinda pozitif iliski vardir (Bertrand, 2019; National Center On, 2018). Ayrica basar diizeyi
yiiksekokullara bakildigi zaman STEAM uygulamalarini bagarili bir sekilde biitiin egitim kademelerinde kullandiklari
gorlilmektedir. STEAM egitiminin okul 6ncesi donemden itibaren gocuklara verilmesi gerektigini ifade eden galigmalar
vardir (Jamil, Linder, & Stegelin, 2018; Katz, 2010; McClure et al., 2017; Soylu, 2016). Erken yillarda ¢ocuklarin
resistorler, sensorler ve motorlarla karsilastigi ve calistigi goriilmektedir (McClure et al., 2017). Bu yaklasim ¢ocuklarin
derin diisiinme becerilerine katkida bulunmakta ve aragtirma temelli projelerde ¢alismalarini saglamaktadir.

Ogretmenler STEAM egitiminin 21. yy becerilerini destekleyecegini, problem ¢dzme becerisi ve bilimsel siireg
becerilerini gelistirecegini ve Ogrencilerin derse olan ilgisini arttiracagimi diisiimmektedirler (Ugras, 2017). Ayrica
ogretmenlerin STEAM farkindaliklarinin gelistirilmesi igin egitilmeleri ve alan gezileri ya da bilim kamplar
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diizenlenmesi gerektigi ifade edilmektedir (Koyunlu-Unlii & Dere, 2019). Yalgin (2018) yaptig1 arastirmada 21. yy
becerilerinin bireylere kazandirilmasinda durumsal yarg: testleri, bilgisayar simiilasyonlari, beceri ve yetenek ge¢cmisi
gibi degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi gerektigi ancak bu yontemlerin fazla bilinmemesinden dolay1 bu yonlii
bir degerlendirmenin yapilamadigin ortaya koymustur.

Okul Oncesi egitim programiin, degerler egitimi (Aral & Kadan, 2018), saglik (Sénmez & Seyhan, 2016),
cocugun katilim hakki (Giirkan & Koran, 2014), ¢cevre egitimi (Gililay & Ekici, 2010), degerlendirme (Sapsaglam, 2013),
cinsel egitim (Deniz & Yildiz, 2018) gibi ¢ok farkli boyutlarda incelenmesine ragmen 21. yy becerileri ve STEAM
egitimi acisindan yeterince incelenmedigi goriilmiistiir. Tugluk ve Ozkan (2019) okul éncesi egitimi programimnin 21.
yy becerilerini igerme durumunu akademisyen goriisleriyle ortaya koymus ancak bu arastirmada programin kendisi
yaygin bir nitel analiz programu ile 21. yy becerileri ve STEAM agisindan detayl sekilde incelenmistir. Ayrica egitim
politikalarini belirleyenler agisindan programin, 21. yy dgretenine rehber olmasi ve 21. yy 6greneni icin gerekli olan
becerileri kazandirmasi agisindan yeniden yapilandirilmas1t ya da revize edilmesi gerekebilir. Dolayisiyla bu
arastirmanin egitim politikalarimi belirleyenlere ve arastirmacilara katki sunacagi diisiiniilmektedir.

Calismanin Amaci ve Onemi
Yasamin her alaninda hizla bir degisim ve doniisiimiin yasandig1 21. yy da yetistirilecek bireylerin sahip olmasi gereken
becerilerde farklilik gostermistir. Bu farkliliklar egitim sistemlerinde bir doniisiim ve yenilenme hareketini baglatmistir.
Bu degisim ¢agin ihtiya¢ ve gereksinimlerini karsilayacak bireylerin egitimlerinde akademik beceriler kadar bilim,
teknoloji, miihendislik ve matematik becerilerinin de yer almasi gerektigini gostermistir. Bireyin gelisiminin
temellerinin atildig1 ve karakterinin sekillendigi erken ¢ocukluk yillarinin 6nemi bilinmektedir. Bu dénemde 21. yy
becerilerine sahip bireylerin yetistirilebilmesi i¢in 6gretmen kadar 6gretmenlere rehberlik eden programlarinda oldukca
onemli oldugu soylenebilir. Alanda yapilan aragtirmalara bakildiginda Yasar-Ekici, Bardak ve Yousef-Zadeh (2018)
yaptiklar1 derleme ¢aligmasinda okul oncesi donemde STEM egitimi hakkinda bilgi vermislerdir. Bardak ve Kaplan
(2020) ise erken gocuklukta STEM egitimi kimligini tesvik etmek baslikli ¢eviri yayin yapmiglardir. Polat ve Bardak
(2019) yaptiklan derleme ¢alismada erken cocukluk doneminde STEM uygulamalari lizerinde durmuslardir. Buradan
hareketle erken ¢ocukluk déoneminde STEM uygulamalari ile ilgili ¢aligmalarin daha ¢ok alan yazin taramasi seklinde
derleme ve ceviri ¢aligmalar oldugu goriilmiistiir. Bundan dolay1 bu arastirmada 2013 okul dncesi egitim programinin
21. yy becerileri ve STEAM egitimi agisindan degerlendirilmesi amaglanmigtir. Bu anlamda bu aragtirmanin erken
cocuklukta STEM egitimi alan yazinina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmada asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

1. 2013 okul dncesi egitim programinda 21. yy becerilerine yer verme durumu nasildir?

2. 2013 okul oncesi egitim programinda STEAM kavramlarina ve uygulamalarina yer verme durumu

nasildir?

Yontem

Arastirmamin Modeli

Bu aragtirma, 2013 okul 6ncesi egitim programini 21. yy becerilerine ve STEAM egitimine yer verme durumu agisindan
incelemeyi amaglayan nitel bir ¢alismadir. Nitel arastirmalar olaylarin ve durumlara iliskin algilarin dogal ortaminda,
biitiinciil bir yaklagim tarziyla ortaya konuldugu ¢aligmalardir (Yildirim & Simsek, 2013). Arastirmada 2013 okul 6ncesi
egitim programinin 21. yy becerilerine ve STEAM kavramlar1 yer verme durumu biitlinciil olarak ortaya konmaya
caligilmistir. Arastirmada nitel yaklagimin tercih edilme nedeni yenilikgilige ve arastirmanin tasarladigi ¢ercevede
caligmaya daha fazla imkén tanimasidir (Creswell, 2009). Nitel arastirmada gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi
nitel veri toplama yontemleri kullanilir (Merriam & Tisdell, 2015). Bu arastirmada veriler nitel veri toplama
yontemlerinden dokiiman analizi ile toplanmistir. Betimsel analiz yontemi kullanilmigtir. Betimsel analiz, ¢esitli veri
toplama teknikleri ile toplanmig verilerin daha Onceden belirlenmis temalar cergevesinde Ozetlenmesi ve
yorumlanmasina dayanan bir analiz yontemidir (Yildinm & Simsek, 2013).

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada veri toplama araci olarak dokiimanlardan yararlanilmistir. Calismanin dokiimanlari; okul dncesi egitim
programi (2013) ile okul oncesi egitim etkinlik kitabidir. Bu arastirmada dokiiman analizi yontemi kullanilmistir.
Dokiiman incelemesinde temel amag arastirilmasi hedeflenen olgu ya da olgular hakkinda bilgi igeren yazili metinlerin
igeriginin derinlemesine incelenmesidir (Yildirm & Simsek, 2013). Dokiiman analizinde arastirmaci analize
baglamadan 6nce bazi kategoriler olusturur (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011). Arastirmada olusturulan kategoriler
okuryazarlik becerileri, karakter 6zellikleri, yetkinlik ve STEAM becerileri olmustur. Bu temalarin altinda dijital
okuryazarlik, bilgi okuryazarligi, ig birligi, yaraticilik, problem ¢6zme, sorumluluk alma, fen, matematik, miithendislik,
tasarim gibi kodlar yer almustir.
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Verilerin Analizi

Aragtirmanin planlanmasi asamasinda tema ve alt kodlar onceden belirlendiginden bu ¢alismada betimsel analiz
kullanilmistir. 21. yy becerileri i¢in karakter 6zellikleri (girisimcilik, sorumluluk, kiiltiirel farkindalik, merak, arastirma,
cesaret) yetkinlik (iletisim, yaraticilik, problem ¢ozme, igbirligi, elestirel diisiinme) ve okuryazarlik (bilimsel
okuryazarlik, medya okuryazarlii, teknoloji okuryazarligi) temalar1 kullanilmis, STEAM igin ise bilim, teknoloji,
mithendislik, sanat ve matematik temalar1 kullanilmistir. Arastirmada verilerin analizi i¢in veriler 6nce hazirlanmis ve
diizenlenmistir. Verilerin tamami okunarak incelenmis ve verilerin belirlenen temalar altinda kodlanmasina
baslanmistir. Verilerin analizinde nitel veri analiz programi olan MAXQDA 11 kullanilmistir. 2013 okul &ncesi egitim
programinda yer alan 21. yy becerileri ile ilgili kavramlar ve STEAM egitimi ile ilgili kavramlar ilk 6nce detayl bir
sekilde okunmus ve kodlar belirlenmistir. Ikinci asamada 21 yy becerileri ve STEAM ile ilgili kavramlar érnegin is
birligi, yaraticilik, problem ¢6zme, tasarlama, miihendislik gibi birebir programda aranmig ve ilgili alanlarin igerikleri
tekrar kontrol edilmistir. Daha sonra temalar altinda ortaya c¢ikan kodlar arastirmaci tarafindan yorumlanmigtir
(Creswell, 2009). Okul Oncesi Egitim Programi kapsaminda, okul dncesi egitiminin amaglari, okul dncesi egitimin
Onemi, programin tanitimi, temel ilkeler, gelisim 6zellikleri, kazanim ve gostergeler, okul dncesi egitimde planlanma
ve uygulanma, degerlendirme bdliimleri ve ayrica okul dncesi egitim etkinlikleri kitabi incelenmistir.

Analizin giivenirligini saglamak amaciyla kodlamalar birbirinden bagimsiz olarak iki aragtirmaci tarafindan
yapilmstir. Ayri ayri yapilan kodlamalarin tutarliligim belirlemek amaciyla
giivenirlik=[(uyum)(uyumluluk-+uyumsuzluk)]x100 formiilii kullanilmistir. Arastirmacilar arasindaki uyusma ytizdesi
84,6 olarak hesaplanmistir. Uyusma ylizdesi aragtirmacilar arasindaki tutarliligm yiiksek diizeyde oldugunu
gostermektedir. Uyusma olmayan kodlamalarda ise arastirmacilar kendi aralarinda tartigarak uzlasmaya varmstir.

Bulgular
Bu boéliimde 2013 okul 6ncesi egitim programu igerigi 21. yy becerileri ve STEAM ile ilgili kavramlar baglaminda
incelenmistir. Elde edilen bilgiler sekiller ve tablolar ile agagida sunulmustur.

@
girisimcilik (17)\.
\ | is birligi (5)
°
Okuryazarlik (1)

eti yenilikgilik (1)
_—7 7
yetkinlik(58 IS Dz O et (B dulama (2)
\ " / =sie==Sg ey Gl v
el _—enit SN TN L/ fbinolii @)
L fematik (3)

Karakter ozellikle

sanat (14)
STEAM becerileri (25)

Sekil 1. 21. yy becerileri ve STEAM ile ilgili kavramlar

Sekil 1’de goriildiigii gibi okul 6ncesi egitim programinin en fazla girisimcilik (17), sorumluluk (14), kiiltiirel
farkindalik (12), arastirma (7) ve cesaret (7) lizerinde durdugu goriilmektedir. Cocuklarda yetkinlik becerisini
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gelistirmeye baktigimizda ise en fazla iletisim (31), yaraticilik (15), ve problem ¢6zme becerisi (9) lizerinde duruldugu
goriilmektedir. Okuryazarlik becerisini programda bir defa gegtigi bunun disinda bilgi, medya ve teknoloji
okuryazarliginin programda yer almadig1 goriilmektedir. STEAM becerilerinin (25) yogunluklu olarak sanat egitimi
(14) seklinde yer aldig, bilim (5) ve matematik (3) becerilerinin programda yer aldig1 ancak miihendislik, tasarim ve
yenilikgiligin programda yer almadig1 goriilmektedir.

]

Karakter 6zellikleri

NS

girisimcilik ~ sorumluluk  kulttrel farkindahk  merak  arastirma  cesaret

Sekil 2. Programda en ¢ok yer alan karakter o6zellikleri

Sekil 2’de goriildiigii gibi programda en ¢ok yer alan karakter ozellikleri sirasiyla girigsimcilik, sorumluluk,
kiiltiirel farkindalik, merak, arastirma ve cesaret olarak yer almistir.

(CI

yetkinlik

Cl ] C ]

iletisim yaraticilik Problem ¢co6zme is birligi elestirel dusinme

Sekil 3. Programda en ¢ok yer alan yetkinlik 6zellikleri

Sekil 3’te goriildiigii gibi programda en fazla yer alan yetkinlik 6zellikleri iletisim, yaraticilik, problem ¢6zme
becerisi, ig birligi ve elestirel diislinme olmustur.

]

Okuryazarhk (1)

1] Gl Gl

bilimsel okuryazarlk (O) medya okuryazarhg: (0) teknoloji okuryazarhg: (O)

Sekil 4. Programda okuryazarlik becerilerinin yer alma durumu

Sekil 4°te goriildiigii gibi programda okuryazarlik ifadesi sadece bir defa yer almis, bilimsel okuryazarlik, medya
okuryazarlig1 ve teknoloji okuryazarlig ile ilgili higbir bilgi yer almamustir.

114



Egitimde Kuram ve Uygulama, 16(2), 109-119

STEAM becerileri (25)

7NN

sanat (14)bilim (5) matematik (3) teknoloji (2) yenilikgilik (1) mihendislik (0)

Sekil 5. STEAM becerilerinin programda yer alma durumu

Sekil 5’te goriildiigii gibi STEAM becerileri ile ilgili kavramlar ve ¢aligmalar daha ¢ok sanat alaninda
yogunlagirken programin matematik ve teknoloji konusunda zayif kaldigi ve miihendislik, yenilik¢ilik ve tasarim
konularini igermedigi goriilmektedir.

Tablo 1. Okul 6ncesi egitim programinda 21. yy becerileri ve STEAM ile ilgili ifadelerden 6rnekler

Beceriler

Aciklamalar

Karakter
ozellikleri/Girigimcilik

“Cocuklarin bagimsiz davranslar gelistirmesi desteklenmeli, yardima gereksinim duyduklarinda yetiskin
destegi, rehberligi ve yetiskinin giiven verici yakilig1 saglanmalidir (2013 okul 6ncesi egitim program: word,
Konum 140)”

Karakter
ozellikleri/Girigimeilik
Yetkinlik/Iletisim

Cocugun saglikli bir sekilde biiyliyebilmesi, gelisebilmesi ve 6grenmeye karsi olumlu tutumlar gelistirebilmesi
i¢in nitelikli biligsel uyaricilarin, zengin dil etkilesimlerinin, olumlu sosyal ve duygusal deneyimlerin ¢gocuga
sunuldugu ve ¢ocugun bagimsizhginin desteklendigi bir ¢evrenin yaratilmasina ihtiya¢ vardir. (2013 okul
oncesi egitim programi word, Konum 155)

Karakter
ozellikleri/Girigimcilik-
Sorgulama
Yetkinlik/Iletisim

Ogretmenlerin, 6grenme siirecinde gocuklarn plan yapmalarina, uygulamalarina, diizenlemelerine,
sorgulamalarina, arastirmalarina, tartismalarina ve iiretmelerine miimkiin oldugu kadar ¢ok olanak
tanimalan gerekmektedir. Cocugun okula, 6grenmeye ve arastirmaya dair olumlu tutumlar kazanabilmesi i¢in;
olumlu benlik algis1 gelistirmesi, kendini degerli hissetmesi, akran ve égretmenleriyle karsilikh etkilesime
girebilmesi 6nemlidir. (2013 okul 6ncesi egitim programi word, Konum 177)

Karakter 6zellikleri/Merak-
Arastirma

Kesfederek 6grenmede cocugun 6grenme siirecine etkin katilmasi, 6grendiklerini farkli durumlara transfer
etmesi ve yeni durumlarda kullanmasi énemlidir. Program ¢ocugun ¢evresinde olanlar fark etmesini, merak
ettigi konulara iliskin sorular sormasini, arastirmasini, kesfetmesini ve oynayarak 6grenmesini tesvik eder.
Boylece ezbere dayali 6grenme yerine anlamli 6grenme gerceklesmis olur. (2013 okul 6ncesi egitim programi
word, Konum 193)

Yetkinlik/ Problem ¢6zme-
Yaraticilik

Problem durumlarina ¢6ziim iiretir. (Gostergeleri: Problemi soyler. Probleme ¢esitli ¢6ziim yollar: 6nerir.
Coziim yollarindan birini seger. Segtigi ¢oziim yolunun gerekgesini sdyler. Sectigi ¢6ziim yolunu dener. Coziime
ulasamadig1 zaman yeni bir ¢dzliim yolu secer. Probleme yaratici ¢oziim yollar1 6nerir. (2013 okul 6ncesi
egitim programi word, Konum 268)

STEAM / Sanat
Yetkinlik/ Yaraticilik

Cocuklarin 6zgiin 6zellikler tasiyan iiriin olusturmasi; duygularini, diisiincelerini ve hayallerini tamamen
kendine 6zgii bir bigimde calismasina yansitip, yaraticthgini kullanarak iiriiniinii digerlerininkinden farkli
kilmasidir. Bu amagla, nesneleri alisilmisin diginda farkli sekillerde kullanabilecekleri, duygularimi drama,
oyun, dans, resim, miizik, siir, dykii gibi yollarla gosterebilecekleri etkinlikler planlanmalidir. Ogretmenin
¢ocuklarin 6zgiin {irlin yapmasini beklemesinin yani sira onlar1 degisik sanat dallari ile tanigtirmasi da 6nemlidir.
Bu tanisma ¢evrenin olanaklar elverdigince gergeklestirilebilir. Ornegin, resim veya heykel galerileri, miizeler,
tarihi yerler ve binalar ziyaret edilebilir, bir ressam veya hasir dokuma ustas: smnifa davet edilebilir veya
atolyesinde ziyaret edilebilir (2013 okul 6ncesi egitim programi word, Konum 315)

STEAM/ Bilim

Cocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirebilecekleri bu merkez, aydinlik olmali, rahat ¢alisilabilecek
sekilde diizenlenmeli ve gérece sessiz merkezlere yakin olmalidir. (2013 okul dncesi egitim programi word,
Konum 436)

STEAM / Matematik

Matematik egitimi, ¢ocugun bilissel gelisimine katki saglamak, cocuklarda matematige kars1 olumlu bir
tutum kazandirmak, ¢ocuklarin dnceden getirdikleri kavramsal bilgilerle yeni bilgiler arasinda bag kurmasina
yardimci olmak, matematiksel kavramlarin neden ve nasil kullanildigini anlamaya yardimc: olmak amacini
tasimaktadir. (2013 okul dncesi egitim programi word, Konum 455)

Okuryazarlik/ Temel
okuryazarlik

Okuma yazmaya hazirhik calismalar sadece masa basinda yapilan kitap/kavram/¢izgi caligmalar1 olarak
degerlendirilmemelidir. Aksine, bu ¢aligsmalar bir¢ok farkli etkinlik ¢esidi ile (sanat, drama, miizik, oyun vb.)
gerceklestirilmelidir.

(2013 okul 6ncesi egitim programi word, Konum 468)

STEAM/ Sanat
Karakter 6zellikleri/
Kiiltiirel farkindalik
Yetkinlik/ letisim-

Yaraticilik

Cocugun yaraticithgimi ve hayal giiciinii kullanarak problem c¢ozmesine, elestirel ve ¢oziim odakh
diisiinmesine olanak taniyan etkinliklerdir. Sanat etkinlikleri ayni: zamanda ¢ocuklarin kendilerini ifade ederek
iletisim becerilerini gelistirmesine yardimc1 olur. Bunlara ek olarak sanat etkinlikleri ¢ocugun kendini, i¢inde
bulundugu kiiltiirii ve diger kiiltiirleri daha iyi anlamasina olanak taniyarak farkliliklara saygi duymasina da
yardimei olur. (2013 okul dncesi egitim programi word, Konum 486)
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Yukarida Tablo 1’de goriildigii gibi 2013 okul 6ncesi egitim programinda yer alan karakter ozellikleri,
yetkinlik, STEAM ve okuryazarlik ile ilgili ifadelerden alintilar verilmistir. Bu bilgilerin programin amaci ve énemi,
programin temel 6zellikleri, gelisim, kazanim ve gostergeler, okul 6ncesi egitim ortami ve 6grenme merkezleri, etkinlik
cesitleri ve agiklamalar kisimlarinda yer aldig1 goriilmiistiir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Yapilan aragtirma sonucunda okul Oncesi egitim programimin 21. yy becerileri icerisinde en fazla girisimcilik,
sorumluluk, kiiltiirel farkindalik ve arastirma iizerinde durdugu goriilmektedir. Cocuklarda yetkinlik becerisini
gelistirmeye baktigimizda ise en fazla iletigim, yaraticilik ve problem ¢6zme becerisi iizerinde duruldugu goriilmektedir.
Alismail ve McGuire (2015) yaptiklar1 arastirmada 21. yy becerilerinin egitim programina alimnmasinin gocuklar i¢in
hayati olan becerilerin kazanilmas1 ve gelecekte basarili olmalari i¢in 6nemli oldugu sonucuna ulagmiglardir. Celebi ve
Altuncu (2019) yaptiklarn arastirmada cocuklara 21. yy becerilerinin kazandirilmasi i¢in programda yer alacak
kazanimlarla birlikte, materyallerin hazirlanmas1 ve Ogretmenlerin 21 yy becerilerine sahip olma durumlarinin
arastirilmasi ve bu konuda egitilmeleri gerektigini ifade etmislerdir. Ayrica, Larson ve Miller (2011) 21 yy becerilerinin
egitim miifredatina dahil edilmesiyle egitimin Ogrencilere daha ilgi cekici hale getirilebilecegi ve yeni 0grenme
firsatlarinin yaratilacagi ifade etmislerdir. Greenhill (2010) 21. yy becerilerine sahip bir programin ¢ocuklar1 derin
diisiinmeye sevk etmesi gerektigi, arastirma temelli ¢aligmalar1 desteklemesi ve teknoloji kullaniminin programin
parcasi olmasi1 gerektigini ifade etmistir. Cansoy (2018) 21. yy becerilerinin daha ¢ok 6grenci odakli ve dgrencinin
potansiyelini ortaya ¢ikarmaya yonelik olmasi gerektigini ifade etmistir. Ancak programa bakildiginda teknoloji
kullaniminin yetersiz oldugu ve ¢ocuklar1 derin diisinmeye sevk edecek merak ve proje tabanli uygulamalarin yeterli
olmadig1 goriilmektedir. Nitekim, Gelen (2017) yaptig1 arastirmada 21. yy becerilerinin mevcut programlar igerisinde
cok yetersiz ve daginik oldugu ve bu becerilerin egitim sistemi igerisindeki roliiniin net olarak anlasilamadigini ifade
etmistir. Tutkun (2010) ise yaptig1 aragtirmada egitim programlarinda disiplinler arasi iligkilerin yiiksek diizeyde olmasi,
Ogretmenlerin program hazirlama siirecine katiliminin saglanmasi ve egitim programlarinda ¢ok kiiltiirliiliige yer
verilmesi gerektigini ifade etmistir. Bu anlamda Okul dncesi egitim programimin kiilttirel farkliliklara yonelik igerige
sahip oldugu ve d6gretmenlerin programin hazirlanma siirecine dahil edildigi soylenebilir.

Okuryazarlik becerisini programda bir defa gectigi bunun disinda bilgi, medya ve teknoloji okuryazarliginin
programda yer almadig1 goriilmiistiir. Benzer bir ¢aligmada, Kayhan, Altun ve Giirol (2019) Tiirk¢e programini 21. yy
becerileri agisindan incelemis ve programin bilgi, teknoloji ve medya okuryazarligi baglaminda yetersiz oldugu
sonucuna ulagmiglardir. Breivik (2005) &grencilerin bilgiye ulagmasi, tanimlamasi, degerlendirmesi ve etkili
kullanabilmesi i¢in bilgiyi nerede ve nasil bulabilecegine iliskin kritik diistinme becerilerinin kazandirilmasi gerektigini
ifade etmistir. Dolayisiyla bugiiniin diinyasinda basarili 6grenciler yetistirmek icin bilgi okuryazarlig1 paydaslar arasinda
is birligi saglanarak miifredata alinmalidir.

STEAM becerilerinin yogunluklu olarak sanat egitimi seklinde yer aldigi, bilim ve matematik becerilerinin
programda yer aldig1 ancak miihendislik, tasarim ve yenilik¢iligin programda yer almadig1 goriilmiistiir. Benzer olarak
Akgiindiiz ve Akpinar (2018) okul 6ncesinde STEM uygulama 6rneklerinin oldukga sinirli oldugunu ifade etmislerdir.
Polat ve Bardak (2019) yaptiklar arastirmada ¢ocuklarin ihtiyaci olan ¢alisma ve yasam becerilerini kazanabilmeleri
igin erken yaglarda STEM yaklagiminin egitim siirecine dahil edilmesi gerektigi sonucuna ulagmiglardir. Benzer olarak,
Hackey (2020) ¢ocuklarin basarisi igin erken ¢ocukluk yillarinda STEM egitiminin tesvik edilmesi gerektigini ifade
etmistir. Bu noktada, STEM yaklasimina uygun programlarin olusturulmasi ve 6gretmenler tarafindan uygulanmasi
gerektigi ifade edilebilir. Koyunlu-Unlii ve Dere (2019) yaptiklar arastirmada okul dncesi egitimi dgretmenlerinin
STEM farkindaliklarinin arttirilmasi i¢in laboratuvar uygulamalari, atdlye caligmalar1 gibi okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilgi ve becerilerinin arttirtlacagi calismalarin yapilmasi gerektigini ifade etmislerdir. Kennedy ve Odell (2014)
ogretmenlerin etkili bir STEM egitimi verebilmeleri i¢in yenilik¢i 6gretim materyalleri kullanmalar gerektigini
sdylemislerdir. Ogretmenler uygun materyallere sahip olursa uygulamali ve isbirlikli 63renme ortaya ¢ikar. Ogretimin
etkili olmas1 i¢in STEM uygulamalarinin, giinliik etkinlikler, sinif ortami, dgretim yontemleri ve miifredata dahil
edilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Rockland ve digerleri (2010) 6gretmenlerin bilim ve matematik konusunda
egitildigi ancak programda miihendislik becerilerine yer verilmedigini ifade etmiglerdir. Bundan dolay1 6gretmenlere
mithendislik becerilerinin gelistirilmesi ve egitim siirecinde kullanabilmesi i¢in hizmet i¢i egitimlerin verilmesi
gerektigini ifade etmislerdir.

Oneri olarak, Uyanik-Balat ve Giingen (2017)’in de ifade ettigi gibi MEB’in giincelleyecegi ya da yeniden
hazirlayacagi okul 6ncesi egitim programinda, 21. yy becerileri dengeli ve yapilandirilmis bir sekilde program igerisinde
yer alabilir ve STEM egitimine tasarim, mithendislik ve yenilik¢iligin yer alacag: sekilde daha fazla 6nem verilebilir.
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Makale Bilgisi

Bu ¢alismada, dijital hikdye anlatimi atdlyeleri yoluyla Bilisim Teknolojileri (BT)
Ogretmenlerinin mesleki yasamlari ile ilgili deneyimlerini ilk agizdan kendi sesleri ile dile
getirebilmeleri ve bu dile getirilenlerin derinlemesine irdelenerek mesleki anlayislarinin
biitiinciil bir bigimde ortaya koyulmasi amaglanmistir. Bu amaci gergeklestirmek igin bir
yilda licii Ankara’da, digerleri de Elaz1g, Canakkale ve Denizli’de olmak {izere alt1 atdlye
yapilmustir. Bu atdlyelere katilan 28 BT 6gretmeni ¢aligmanin katilimcilarini olusturmustur.
Ayn1 zamanda arastirmaci, atdlyelerde kolaylastirict olarak yer almistir. Veriler,
katilimeilarin siiregteki tiim anlatilarinin ses kayitlari, dijital hikayeleri, yar1 yapilandirilmis
odak grup goriismeleri ve gozlem notlar1 yoluyla toplanmistir. Veriler tiimevarimsal
kodlama teknigi kullanilarak igerik analizi ile ¢6ziimlenmistir. Analiz sonucunda,
Ogretmenlerin mesleki yagsamlarinda egitim politikalarinin uygulanigi, 6gretim programu,
Ogretmen yetistirme siireci, veli baskisi ve zorbalig, rol ¢atigmasi, derse yonelik algt, sinif
yonetimi, 6zel okul uygulamalari, 6gretmen yeterlikleri ve altyap: yetersizlikleri ile ilgili
sorunlarla karsilagtiklari ortaya ¢ikmistir. Mesleki yagamlarinda karsilastiklar: bu sorunlarla
ilgili olarak bazi &gretmenler uyguladiklar1 ¢oziimleri, bazilar1 da ¢6ziim olabilecegini
diistindiikleri onerileri atolyelerde paylagmislardir. Ayni zamanda atélye siirecinde ortaya
koyulan sorunlarla ilgili birbirleriyle dertlesmisler, kendi siireglerini gbzden gecirmisler,
¢ikarim yapmislar ve yeni ¢6ziim Onerileri iretmislerdir. Sonug olarak 6gretmenler, dijital
hikaye anlatimi atdlyeleri yoluyla mesleki deneyimlerini dile getirmisler ve atdlyelerin
iiriinii olan dijital hikayelerini olusturmuslardir. Boylece bu dijital hikayelerin dolagima
girmesi, bu yolla 6gretmenlerin seslerinin daha genis kitlelere ulagsmasi ve dile getirilen
konularla ilgili taraflarda farkindalik olusumuna yonelik somut bir adim atilmistir. Buradan
hareketle 6gretmen adaylari i¢in bu dijital hikayelerin 6gretmen egitiminde kullanilmasinin
kuram ve uygulama baginin kurulmasinda bir kdprii olusturabilecegi ileri siiriilebilir.
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Article Info

This study aims to reveal the professional understanding of ICT teachers in a holistic way
by allowing them to express their experiences regarding their professional lives using their
own voices through digital storytelling workshops and by analyzing their expressions
thoroughly. Accordingly, six digital storytelling workshops were conducted in a year: three
in Ankara and the others in Elaz1g, Canakkale, and Denizli. 28 ICT teachers participated in
these workshops. Also, the researcher participated as a facilitator in the workshops. The
data were collected through voice recordings of all participants' narratives in the workshops
process, digital stories, semi-structured focus group interviews, and observation notes. The
data were analyzed by content analysis using inductive coding technique. As a result of the
analysis, it was revealed that teachers encountered problems related to the implementation
of educational policies, curriculum, teacher education process, parent pressure and bullying,
role conflict, classroom management, private school practices, teacher competencies, and
infrastructure inadequacies in their professional lives. Some teachers shared the solutions
they applied to these problems, and some of them shared their suggestions. At the same
time, they communicated with each other about the problems, reviewed their professional
lives, made inferences, and produced new solutions during the workshop. As a result,
teachers expressed their professional experiences through digital storytelling workshops
and the digital stories they created in these workshops. In this way, the circulation of these
digital stories represents a concrete step towards enabling teachers to be heard by a wider
audience and raising awareness among the relevant parties on the issues raised. Thus, the
use of these digital stories in teacher education for pre-service teachers can potentially serve
as a bridge between theory and practice.
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Extended Summary

Introduction

Digital storytelling (DST) is a workshop-based practice that follows certain stages, based on collaborative work between
storytellers and facilitators, and digitalizes personal stories usually about experiences. Digital storytelling workshops
(DSTWs) offer many opportunities such as collaborative work, reflection, thinking in-depth, expressing experiences,
remembering the past, making people's voices heard, creating new understandings and perspectives, understanding
individuals' self and their own lives, and professional development of teachers. In addition, it can be said that studies
can be carried out through DSTWs, which can offer a richer data collection opportunity. The data can be obtained
sincerely in multiple ways, including narratives, stories, audio recordings, and observation notes during DSTWs, digital
stories as the outputs of the workshops, and interviews. This study aims to reveal the professional understanding of ICT
teachers in a holistic way by allowing them to express their experiences regarding their professional lives using their
own voices through digital storytelling workshops and by analyzing their expressions thoroughly.

Method
This study is designed within the scope of qualitative research method. This study draws on ethnographic techniques.
DST can be used as an ethnographic research technique. The participants were 28 ICT teachers who joined the DSTWs.
These 28 teachers work at private and/or public schools in different cities in Turkey and they voluntarily participated in
this study. Their information was kept confidential and so they were identified under different names. The data were
collected during this study as follows:

- All conversations with the participants were audio-recorded and the researcher as facilitator took participant

observation notes during the DSTWs.

- Semi-structured focus group interviews were performed at the end of the in-group screening of DSs.

- The texts of the digital stories were reviewed as the outputs of the DSTWs.

The researcher participated in the DSTWs as facilitator. Six DSTW were conducted in the study, the first three being
in Ankara, the fourth in Elazig, the fifth in Canakkale and the last in Denizli. The DSTW process in this study is based
on the draft plan of Lambert (2013, p. 75) and the DSTW practice proposed by Simsek (2012). The following steps were
followed for each DSTW: Creating a story circle, writing the story, audio recording, preparing visuals, putting the digital
story together and in-group screening. The data were analyzed by content analysis using inductive coding technique.
Tables, code-clouds, and code-relationship maps were used for the presentation of the data.

Findings

Teachers communicated with each other about the professional lives, reviewed their lives, made inferences, and gained
new insights during the DSTWs. As a result of the analysis, it was revealed that teachers encountered a range of problems
in their professional lives, and while they could deal with some of them, they only came up with suggestions to solve
others. The teachers also reported the problems about teacher education process they failed to realize when they were
students but came to realize when they started teaching as well as suggested solutions to these problems. These problems
and solutions are related to the implementation of educational policies, curriculum, teacher education process, parent
pressure and bullying, role conflict, classroom management, private school practices, teacher competencies, and
infrastructure inadequacies. Although the problems expressed by teachers were divided into different categories such as
the implementation of educational policies, role conflict, classroom management, it was noteworthy that these problems
were intertwined with each other, and that a stated problem was the source or result of the other problem. Furthermore,
the teachers discussed how the situations they encountered both in their teaching career and in their education process
as a pre-service teacher contributed to themselves professionally.

Results and Discussion
In this study, six different DST workshops with 28 ICT teachers in different cities of Turkey were carried out in one-
year period. Hence, the study adds to the literature by serving as a step for revealing the experiences of the teachers
working under different conditions and with different competencies and abilities, specifically the IT teachers, in the
educational context of Turkey with their own voices and words through the DST workshops. Additionally, the digital
stories as the outputs of the workshops are circulated on http:/dijitalhikdyeleregitimde.com/ and
http://www.digitalstoryhub.org/. With the circulation of digital stories, it can be said that many opportunities are offered
to reach a wider audience of teachers' voices, to raise awareness for the related parties about the issues raised and to use
these digital stories in teacher education. Through the use of DSs in teacher education, pre-service teachers can be
provided with concrete examples of experiences related to the teaching profession and obtain practical knowledge on
school environment, curriculum, communication with parents, etc. In this way, concrete efforts can be made to bridge
the gap between theory and practice. Thus, these findings open new perspectives on the use of the digital stories narrated
by teachers in DSTWs in teacher education.
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Giris
Dijital Hikaye Anlatimi1 (DHA), hikaye anlaticilari ile kolaylastiricilar arasindaki isbirligi yaklasimina dayanan, hikaye
cemberi ad1 verilen bir grup siirecinin benimsendigi, belirli asamalarin takip edilerek yiiriitiildiigii, kisisel hikayelerin
dijitallestirildigi, atolye temelli bir uygulamadir (Hartley & McWilliam, 2009, p. 3; Lambert, 2013, pp. 1-75; Simsek,
2013, s. 281). Dijital hikaye anlatim1 atolye (DHAA) siirecinin temel asamalar1; hikdye ¢emberi, hikdyenin kagida
dokiilmesi, ses kaydi, gorsel tiretimi, igeriklerin (ses, gorsel, vb.) bir araya getirilmesi ve grup icin gosterimi olarak
siralanabilir (Lambert, 2013; Simsek, 2013).

Simsek (2018, ss. 35-43), DHAA siireci asamalarini diyalojik ve dijital olmak {izere ikiye ayirmaktadir. Yazarin
diyalojik agamalar olarak hikaye ¢emberi ve grup ici gosterim asamalarimi ele aldig1 ve bu agsamalarin 6ziinde diyalogun,
kendini ifade etmenin, anlatimin, dinlemenin ve karsilikli yorum ve isbirligi ile giivenin tesis edildigi bir iletigim
stirecinin yer almasi nedeniyle boyle bir ayrima gittigi dikkat cekmektedir. Dijital agamalar ise sozlii anlatidan yaziya
gegcisin s6z konusu oldugu, hikayeye dair notlarin tutuldugu, ses kayitlarinin yapildigi ve hikayelerin dijitallesmesi i¢in
teknolojik araglarin kullanildig1 asamalar1 kapsamaktadir. DHAA siirecinin asamalar1 biiyiik bir halkanin pargalar
olarak ele alinmakta, asamalarin birbirini ¢izgisel degil de dongiisel bir sekilde takip ettigine ve grup dinamigine bagh
olarak bu asamalar arasinda bir geciskenligin s6z konusu olduguna vurgu yapilmaktadir (Simsek, 2013). Ek olarak,
DHAA’lara gelen kisilerin siradan oldugu, sesinin duyulmasini isteyen ve sesi duyulsun istenen kisiler oldugu ve bu
siirecte bilgisayar bilgisine gerek olmadig: ifade edilmektedir (Simsek, 2018). Yazar, siirecte bireylerin bir yandan
deneyimleri veya yasantilarina iliskin hikayeler paylasirken, diger yandan diger katilimcilarin hikayelerini, anlatilarini
sesleri ve sessizlikleri ile anlamlandiran ve etkin dinleyenleri oldugunu belirtmektedir (Simsek, 2018).

Alanyazm incelendiginde DHA konusunda yapilan sistematik tarama ¢aligmalarindan hareketle disiplinler arasinda
yapilmis bircok calisma olmasina ragmen atdlye temelli yapilan calismalarin smirli oldugu, egitsel baglamdaki
calismalarin ise diger alanlara gore daha smirli oldugu sdylenebilir (de Jager, Fogarty, Tewson, Lenette, & Boydell,
2017; Wu & Chen, 2020). Egitsel baglamda DHAA’larin 6grenenler ve 6grenme i¢in duygusal, bilissel, kavramsal,
akademik, teknolojik, dilbilimsel, ontolojik (kimlikle iliskili) ve sosyal ¢iktilarinin oldugu ifade edilmektedir (Wu &
Chen, 2020). Alanyazinda egitsel baglamdaki DHAA c¢aligmalarinin sadece Ogrenenlerle sinirli kalmadigi;
ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin, yaslilarin ve hemsirelerin deneyimlerinin mesleki gelisim, 6gretmen egitimi,
yetigskin 6grenmesi, yasam boyu 6grenme ve hemsire egitimi baglaminda arastirildigi goriilmektedir (Arraiz Matute, Da
Silva, Pendleton Jiménez, & Smith, 2020; Gachago, Ivala, Chigona, & Condy, 2015; Hausknecht, Vanchu-Orosco, &
Kaufman, 2016; Stacey & Hardy, 2011; Stenhouse, Tait, Hardy, & Sumner, 2013; Stewart & Ivala, 2017; Simsek &
Erdener, 2012; Van Galen, 2017; Yuksel-Arslan, Yildirim, & Robin, 2016). Bu ¢aligmalarda DHAA’larin; igbirlikli
calismaya, derinlemesine diisiinmeye, deneyimlerin ifade edilmesine, ge¢cmisin hatirlanarak gézden gegirilmesine,
kisilerin seslerini duyurmasina, yeni anlayislarin ve bakis agilarinin olusumuna, kendini ve kendi yasamlarini anlamaya,
ortak bir aidiyet duygusu gelisimine, firsat esitligine, 6z-gliven gelisimine, mesleki gelisime katki sagladigi ve bir
Ogretme-6grenme araci olma potansiyeli tagidigi sdylenebilir. Egitsel baglamda DHA konusunda Tiirkiye’de var olan
durum incelendiginde, yasantilar1 ve deneyimleri anlamaya yonelik bir DHAA siirecinden ziyade DHA’ nin dijital
kismina odaklanilarak bireysel beceri gelistirme hedefinin agirlikli oldugu ¢alismalarin yiiriitiildiigii belirtilmektedir
(Simsek, Usluel, Sarica, & Tekeli, 2018). Simsek (2018) ise Tiirkiye’de iletisim ¢aligmalar1 baglaminda yiiriittiigii DHA
calismalar1 ile toplumda sesi fazlaca duyulmayanlarin kendi deneyimlerinin ve sdzlerinin kendi sesleri ile aktarmaya
olanak saglandigma dikkat cekmektedir. Yazar, ¢alistig1 gruplar baglaminda DHAy1 katilimcilarin kendilerini temsili
icin kullanabilecekleri alternatif bir ifade araci olarak gérmekte ve deneyimden gelen bilginin dolagimina ihtiyag
oldugunu belirtmektedir (Simsek, 2018). Buradan hareketle bu ¢alismada, bilisim teknolojileri (BT) 6gretmenlerinin,
igbirlikli bir yaratim siireci igerisinde mesleki yasamlari ile ilgili gegmis deneyimlerinin derinlemesine diisiiniilmesi,
hatirlanmasi, gozden gecirilmesi, bu deneyimlerin ilk agizdan kendi sesleri ile dile getirilmesi ve seslerinin
duyurulmasinin bir aract olarak DHAA’larin yiiriitiilmesi ve bu silire¢ sonunda ortaya ¢ikan dijital hikayelerin (DH)
dolasima sokulmasi amaglanmistir. Dolasima sokulan DH’lerle 6gretmenlerin deneyimlerinden gelen bilgilerinin
aktarilmasi, 6gretmen egitiminde otantik uygulama 6rneklerine erisimin saglanmasini beraberinde getirebilir. Boylece,
DH’ler kuram ve uygulama baginin kurulabilmesinde koprii islevi olusturarak hem uygulama hem de kuramsal
tartismalar igin ¢ikig noktasi olabilir.

Diger bir yandan, Tiirkiye’de BT ogretmenlerinin mesleklerine yonelik goriis, tutum, kaygi, duygularinin;
iistlendikleri rollerin, onlardan beklentilerinin, mesleklerinde karsilastiklar1 sorun ve ¢6ziim Onerilerinin incelendigi
calismalarin yapildig goriilmektedir (Atal Koysiiren & Deryakulu, 2017; Bahgeci & Geng, 2013; Deryakulu & Akbaba-
Altun, 2014; Deryakulu, 2006; Ercetin & Durak, 2017; Erdogan vd., 2010; Eren & Uluuysal, 2012; Sisman-Eren &
Sahin-izmirli, 2012; Topu & Goktas, 2012; Yesiltepe & Erdogan, 2013). Bu ¢alismalarda verilerin, daha ¢ok yar1
yapilandirilmig goriismeler ve anketler, bunlara ek olarak video kayitlar1 ve giinliikler yoluyla toplandig goriilmektedir.
Bu noktada, daha zengin bir veri toplama olanag1 sunabilecek olan DHAA’lar yoluyla ¢alismalarin yiiriitiilebilecegi
sOylenebilir. Nitekim DHAA’lar anlatim iizerine kuruludur. Siiregte katilimecilar bir giiven ortami olusturarak igten ve
rahat bir sekilde birbirlerine agilabilmektedir. Alanyazinda DHAA’larin katilimcilarin kendilerini rahatga agabildigi
giiven ortamimi sagladigi, kolaylastirici ve katilimcilar arasinda kendini ifade etmenin, anlatimin, dinlemenin ve
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karsilikli yorum ve isbirligi ile giivenin tesis edildigi bir iletisim siirecinin oldugu belirtilmektedir (Stacey & Hardy,
2011; Stenhouse et al. , 2013; Simsek, 2018; Oguz, 2015). Arastirmaci kendisi de siiregte kolaylastirict ya da katilimci
olarak yer alabilmektedir. Arastirmac siireci yon vererek cevap aradigi sorulara siirecte igtenlikle cevap bulabilme
firsat1 yakalayabilmektedir. Boylelikle igbirlikli bir siireci kapsayan grup pratigi i¢inde veriler, siirecteki katilimcilarin
anlatilar1, hikayeleri, ses kayitlari, siire¢ sonunda iirettikleri DH ve bunlara ek yapilan goriismeler olmak iizere ¢oklu
yollarla icten bir sekilde elde edilebilmektedir. BT alaninda yapilmis ¢aligmalar, 6gretmenlerin sorunlari, ¢éziim
oOnerileri, sinif yonetimi, vb. belirli kategoriler altinda sinirli bir baglamda ele alinirken, bu ¢alismada DHAA’larda BT
ogretmenlerinin mesleki yasamlarina iligkin anlatilarinda herhangi bir smirlamaya gidilmeyerek ve verilerin ¢oklu
yollarla toplanmasi saglanarak siirecin biitlinsel bir bakis agidan ortaya koyulmasi amaglanmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu calismada, DHAA’lar yoluyla BT &gretmenlerinin mesleki yasamlari ile ilgili deneyimlerini ilk agizdan kendi sesleri
ile slire¢ boyunca coklu yollarla dile getirebilmeleri ve bu dile getirilenlerin derinlemesine irdelenerek mesleki
anlayiglarinin biitiinclil bir bicimde ortaya koyulmasi amacglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda DHAA’lar BT
Ogretmenlerini ortak alanlara ¢ekebilme, mesleki deneyimlerini paylasabilme, mesleki yasamlarinda karsilastiklar:
onemli durumlari belirleyebilme, sorunlarla ilgili dertlesebilme ve bu sorunlara ortaklaga ¢dziim iiretebilme konularinda
firsat sunmaktadir. Boylece 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine katki saglanabilecegi sOylenebilir. DHAA’larin iiriinii
olarak her bir 6gretmenin {iretmis oldugu DH’leri yoluyla kendilerini yansitabilme, bu DH’lerin dolasima girmesi ile
branglart ile ilgili farkindalik olusturabilme ve ¢oziime ulasmasini istedikleri konularda kendi seslerini
duyurabilmelerine yonelik firsatlarin sunulacagi sdylenebilir. Ek olarak, bu DH’lerle 6gretmenlerin deneyimden gelen
bilgilerinin aktarilabilecegi, DH’lerin 6gretmen egitiminde kullanabilecegi bdylelikle kuram ve uygulama baginin
kurulmasinda rol oynayabilecegi diisiiniilmektedir.

Yontem

Bu ¢aligma, nitel arastirma yaklagimlarindan biri olan etnografik yontem ile gergeklestirilmistir. Etnografinin “kiiltiirii
yazarak ortaya koymak, kisaca hikaye anlatmak” oldugu ifade edilmektedir (Ang, 1989, p. 27). Simsek (2013, s. 303)
ise etnografiyi “akademik bir disiplin i¢inde yasanmisliklara dair hikayeleri kategorize etme ve anlamlandirma gabasi”
olarak tamimlamaktadir. Ek olarak, DHA A’ nin etnografik bir arastirma teknigi olarak kullanilabilecegi belirtilmektedir
(Oguz, 2015). Nuifiez-Janes (2016) ise DH’lerin egitsel etnografik ¢aligmalar icin katkilarina dikkat gekmektedir: DH’ler
araciligiyla samimi alanlara davet edildigimiz; gorsellerin, sesin ve anilarin agiga ¢ikarilip birlesimi ile insanligin ortak
alanlarina ¢ekildigimiz belirtilmektedir. Ayrica insanlik meselelerimizle ilgili 6nemli bir antropolojik dersi hatirlattig
ifade edilmektedir. Bu samimi hikayelerin etnografik arastirmacilar i¢in 6nemli oldugu ¢iinkii her bir benzersiz deneyim
yoluyla insanligimizla ilgili ortak noktalar hakkinda konusuldugu dile getirilmektedir. DH’ler ile kisilerin kendi seslerini
duydugumuzu, essiz yiizlerini gordiiglimiizii ve belirli deneyimlerimizin Onemini silip homojenize etmeden
insanligimizdaki benzerlikler hakkinda nasil konusabilecegimiz ile ilgili diislinmemiz gerektigine dikkat ¢cekilmektedir.
Bu ¢alismada, veri toplama siirecine gecilmeden Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu’ndan 24.04.2017 tarih ve 433-
1543 sayili etik onay alinmistir.

Katilmeilar

Katilmcilar, alt1 farkli DHAA’ya katilan toplam 28 BT ogretmeninden olusmaktadir. Birinci atdlye (Ankara)
caligmasina lig; ikinci (Ankara), ligiincii (Ankara) ve dordiincii atolyeye (Elazig) bes; besinci (Canakkale) atdlyeye dort
ve son olarak da altinci atolyeye (Denizli) alt1 kisi katilmistir. Caligmaya katilan 6gretmenler, 6zel ve/veya devlet
okullarinda farkli illerde, farkli kademelerde gorev yapan, farkli deneyim yilina sahip ¢aligmaya goniillii olarak katilmak
isteyenler arasindan segilmistir. Caligmada katilimcilarin bilgilerinin gizli tutulmasina yonelik katilimer isimleri farkl
olarak kodlanmaistir.

Verilerin Toplanmasi
Veri toplama siirecinde;
e Katilimcilarin DHAA siirecindeki tiim anlatilari, hikayeleri ve konusmalar ses kaydina alinmistir.
e Arastirmaci, kolaylagtirici olarak yer aldigi DHAA’larda bir yandan siirecin isleyisine diger yandan
katilimcilarin davraniglarina iliskin gézlem notlari tutmustur.
o DHAA’larn ¢iktist olan DH’ler alinmugtir.
e Siire¢ sonunda katilimcilarla yar1 yapilandirilmig odak grup goriismeleri yapilmistir.

Uygulama Siireci
Calisma kapsaminda ilk ii¢ii Ankara (atdlyelerin yapildig: tarih araligi sirastyla 16 Aralik 2017 — 6 Ocak 2018, 22 — 25
Ocak 2018, 10— 17 Subat 2018), dordiinciisii Elazig (20— 21 Ekim 2018), besincisi Canakkale (25 Kasim — 2 Aralik
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2018) ve sonuncusu da Denizli’de (22 Aralik 2018 — 5 Ocak 2019) olmak iizere alti DHAA yiiriitiilmiigtiir. DHAA’larin
yiiriitiilme zamanlar1 ve ¢alisma ortami katilimcilarm istegi dogrultusunda ayarlanmistir. Ankara’daki katilimcilarin
tiimil yer olarak arastirmacinin ¢alistig1 kurumda bir araya gelmeyi tercih etmislerdir. Bu atdlyelerin tiimii arastirmacinin
calistig1 kurumdaki laboratuvar ortaminda gergeklestirilmistir. Katilimcilarin bazilari caligmalarini kendi kigisel diziistii
bilgisayarlarini, bazilar1 da laboratuvar ortamindaki bilgisayarlar1 kullanarak yiiriitmiislerdir. Elaz1g, Canakkale ve
Denizli’deki atdlyelerin gerceklestirilecegi yer konusunda ise katilimeilar ile iletisime gegilip onlarin onerisi ile birlikte
karar verilerek yer ayarlanmigtir. Katilimcilar siiregte caligmalarimi kendi kisisel diziistii bilgisayarlarini kullanarak
yiiritmislerdir.

DHAA’larin giivene dayali bir ortam saglanarak yiiriitiilmesine yonelik olarak uygulama siirecinde arastirmaci ve
katilimcilar diginda ortama bagka kisilerin katilmasina izin verilmemistir. DHAA siirecinin basinda herkesin esit
konusma hakkina sahip oldugu, konusulanlara ve konusana saygi duyulmasi gerektigi, konusulanlarin orada kalacag,
istedikleri zaman katilimcilarin ¢alismadan ayrilabilecekleri ile ilgili agiklamalar yapilmustir. Ogretmenlerin DH’lerinin
dolagima girme siireci ile ilgili olarak da onlara, isterlerse anonim isimlerle DH’lerini olusturup yayinlanabilecegi bilgisi
verilmistir. Katilimcilardan siirece goniilli katildiklarn ile ilgili olarak ve DH’lerinin dolagima girmesine izin
verdiklerine dair yazili onay formu alinmistir.

Her bir DHAA siirecinde aragtirmaci kolaylastirici olarak yer almistir. Kolaylastirici/lar, kendilerinin de en az bir
kez bir DHAA’ya katilarak, kendi yasamlarindan bir hikayeyi dijitallestiren ve atolye siirecinde katilimcilarin islerini
kolaylastiran kisiler olarak tanimlanmaktadir (Lambert, 2013; Simsek, 2018).

Bu ¢alismada DHAA’larin yiiriitiilme siireci ile ilgili olarak Lambert (2013, p. 75)’mn taslak plan1 gbz 6niinde
bulundurulmus ve Simsek (2013)’in atdlye siireci temele alinmistir. DHAA siireci ile ilgili olarak bazi gruplarda
benzerlik olsa da grup dinamigine gore bu siirecin farklilik gdsterdigi ortaya ¢ikmistir. Nitekim DHAA siirecinin
asamalarinin bilyilik bir halkanin pargalar1 oldugu, asamalarin birbirini ¢izgisel degil de dongiisel bir sekilde takip ettigi
ve grup dinamigine baglh olarak bu asamalar arasinda bir geciskenligin s6z konusu olduguna vurgu yapilmaktadir
(Simsek, 2013). DHAA siirecinin her bir agamasinda yapilanlar sdyle siralanabilir:

Hikaye ¢cemberinin olusturulmasi: Bu agamada ¢ember seklinde bir oturum diizeni saglanarak ilk olarak katilimcilarin
birbirlerine 1smmalar1 ve tanimalarma yonelik kiiciik etkinlikler yapilmistir. Arastirmaci kolaylastiric1 olarak siireci
baglatan kisi olmustur. Anlatim siirecinde herhangi bir konusma sirasi takip edilmemistir. Sonrasinda mesleki
yasantilarda karsilagilan olaylara, durumlara, deneyimlere iligkin anlatilara yer verilmistir. Bu anlatimlardan sonra
DH’de yer verilmek istenen hikayeler {izerine odaklanilarak konusulmustur.

Hikayenin kéigida dokiilmesi: Hikdye ¢emberindeki anlatilardan hareketle katilimcilar, DH’sinde yer vermek
istedikleri hikayelerini kagida aktarmiglardir. Simgek (2013)’ten hareketle katilimcilara, bu asamanin kisiler i¢in
gerginlik olusturabildigi ve bu asamanin sadece ses kaydimi kolaylagtirmak igin yapilan bir asama oldugu ve
olabildigince az editoral miidahalenin olmasi gerektigi vurgusu yapilmistir. Ayrica, Lambert (2013)’tan hareketle bir
hikaye metninin 250-375 kelime araliginda ideal oldugu ifade edilmistir.

Ses kaydimin yapilmasi: Bu asamada her bir katilimci kendi hikayesini seslendirmistir. Ses kayitlari, acik kaynak bir
yazilim olan “Audacity” araciligiyla yapilmistir.

Gorsellerin hazirlanmasi: Bu agsamada gorseller kisinin kendine ait ya da internetten telif haklarma dikkat ederek
indirebilecegi fotograflar1 olabilecegi gibi; el ile ya da cesitli uygulamalar, yazilimlar araciligi gizebilecegi gorseller ya
da video parcaciklari da olabilir. Ne tiir gorseller kullanilacaklarinin se¢imi, kisinin kendisine birakilmistir. Bu agamada
katilimcilara, kendilerinin sahibi olmadiklar gorselleri kullanmalar1 durumuna yonelik “Creative Commons” lisanslari
konusunda bilgilendirme yapilmistir.

Dijital hikidyenin bir araya getirilmesi: Bu asamada ses kayitlari, gérseller, miizikler, vb. icerikler birlestirilerek video
formatina donistiirilmiistiir. Bu asamada kullanilabilecek birgok web tabanli ortam, masaiistii yazilim ve mobil
uygulama bulunmaktadir. Bununla ilgili katilimcilara yararlanabilecekleri araglara iliskin liste verilmis ve kullanmak
istedikleri araglarin se¢imi kendilerine birakilmigtir. Ayrica, bir DH’ nin uzunlugunun iki ile dort dakika araliginda ideal
oldugu ifade edilmistir (Lambert, 2013).

Grup ici gosterim: Bu asamada DH’ler grup icinde izlenmis, doniitler alinmig, katilimcilarin gerekli gordiigi
noktalarda DH sahibinin istegi dogrultusunda DH’ler lizerinde tekrardan diizenlemeler yapilmistir.

Ogretmenlerin anlatmis olduklar1t DH’ler http://dijitalhikayeleregitimde.com/ ve http://www.digitalstoryhub.org/
adresleri iizerinden dolagima sokulmustur. Bu konuda 6gretmenlerden DH’lerinin yayinlanmasi ve dolagima sokulmasi
konusunda gerekli yazili izinler alinmustir.

Verilerin Analiz Edilmesi

Veriler, icerik analizi yoluyla ¢dziimlenmistir. Icerik analizi, kullamlan baglamla ilgili olarak metinlerden ya da diger
anlamli iceriklerden bilimsel yontemlere dayali (giivenilir, gecerli, vb.) olarak ¢ikarimlar yapmak i¢in kullanilan bir
yontem olarak agiklanmaktadir (Krippendorft, 2004; Neuendorf, 2002).
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Verilerin kodlamasinda Miles ve Huberman (2015)’in belirtmis oldugu tiimevarimsal kodlama teknigi
kullanilmigtir. Verilerin analizinde MAXQDA 2018 programi kullanilmigtir. Analiz edilen verilerin kod, kategori ve
temalar halinde sunumu igin tablolarn yanm sira kod bulutlarindan ve kod-iliski haritalarindan yararlanilmistir. Kod
bulutlarinda, kodlama yogunlugu fazla olan kodlar kalin ve biiyiik harflerle vurgulanmaktadir. Kod-iliski haritalarindaki
oklarm kalinliklar ise iliskilerin yogunlugunu gostermektedir.

Calismanin Gecerligi ve Giivenirligi

Nitel caligmalarda gecgerlik ve giivenirlik kavramlari yerine inandiricilik, aktarilabilirlik ve tutarliligin 6n plana ciktig
sOylenebilir. Buradan hareketle bu ¢alismanin inandiriciligina iliskin, veriler analiz edildikten sonra ortaya ¢ikan
kodlamalar ii¢ alan uzman tarafindan incelenerek giincellemeler yapilmistir. Ek olarak, katilimer ¢esitliligine dikkat
edilmis, verilerin toplanmasinda da ¢esitlemeye gidilmistir. Arastirmaci, DHAA’larin yiiriitiilmesi siirecinde
kolaylastirici olarak tiim asamalarda yer almis, siire¢ sonrasinda da katilimcilarla iletisim halinde kalarak uzun siireli
etkilesim saglamistir. Verilerin analizi siirecinde soru isareti olan, anlagilmayan, eksik kalan yerlerde katilimcilarla
tekrar iletisime gecilerek ek goriigmeler yapilmigtir. Calismanin aktarilabilirligine iligkin, bulgular yorumlanirken
ayrintilt betimlemelere, alintilara yer verilmistir. Caligmanin tutarliligina iliskin, sinif ici korelasyon katsayis1 (Intra-
class Correlation Coefficient (ICC)) hesaplanmistir. Bu siiregte bir yandan transkriptlerinden kodlanan metin
boliimiiniin %10’u rastgele secilmis, diger yandan da kod listesi olusturulmustur. Bu olusturulan iki belge kodlayicilara
gonderilerek kod metinleri ile kodlarin eslestirilmesi istenmistir. U¢ kodlayici tarafindan bagimsiz olarak yapilan
kodlamalara iliskin verilerin SPSS programi kullanilarak sinif i¢i korelasyon katsayis1 hesaplanarak 0.879 bulunmustur.
Buradan hareketle sonuglarin giivenilir oldugu sdylenebilir.

Bulgular
BT 6gretmenleri DHAA siireglerinde hikdye cemberinde baglayarak, DH’lerini olusturma siireci boyunca ve olusturmus
olduklar1t DH’lerinde mesleki yasamlar ile ilgili deneyimlerini ilk agizdan kendi sesleri ile igten, samimi ve giivene
dayal1 bir ortamda dile getirmislerdir. Ogretmenler bu siiregte kimi zaman kendileri i¢in 6nemli, unutamadiklar1 ve
doniim noktasi olan anilarimi anlatmiglar ve birbirlerine i¢lerini dokmiisler kimi zaman da birbirlerinin anlatilarindan
hareketle bir yandan ge¢mise yolculuga ¢ikarak mesleki yasamlarini tekrar gdzden gecirirken diger yandan da gelecege
iligkin neler yapabilecekleri konusunda ¢ikarimlarda bulunmuslardir.

Ogretmenlerin DHAA siirecindeki tiim anlatilari, siire¢ sonunda dgretmenlerle yapilan odak grup gériismeleri, bu
atolyelerin ¢iktis1 olan her bir 6gretmenin DH’leri ve kolaylastiric1 tarafindan tutulan gézlem notlar ile ilgili verilerin
birlikte analiz edilmesi sonucunda 6gretmenlerin mesleki yagamlarinda gesitli sorunlarla karsilastiklar1 ve bu sorunlarin
bazilarina ¢6ziim bulurken bazilarina ise sadece ¢6ziim Onerisi getirebildikleri belirlenmistir. Diger yandan 6gretmenler
hem Ogretmenlik meslegi yaparken hem de 6gretmen aday: olarak yetisme siireglerinde karsilastiklari durumlarin
mesleki yagamda kendilerine olan katkilarmi dile getirmislerdir. Ayrica 6gretmenler, 6gretmen yetistirme siirecine
iligkin kendileri 6grenciyken fark edemedikleri fakat 6gretmenlige basladiktan sonra fark ettikleri sorunlar1 ve bu
sorunlarla ilgili ¢oziim Onerilerini ortaya koymuslardir. Bu temalar ve kodlama yogunluklar1 (KY) Tablo 1’de
verilmistir. KY, ilgili konunun 6gretmenler tarafindan dile getirilme yogunlugunu goéstermektedir.

Tablo 1. Ogretmenlerin dile getirdikleri durumlara iliskin temalar ve kodlama yogunluklari

Temalar KY
1. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar1 sorunlar 625
2. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar1 sorunlara 6nerdikleri ¢oziimler 19
3. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklari sorunlara uyguladiklari ¢oziimler 218
4. Mesleki yasamin 6gretmenlere katkilart 127
5. Ogretmen yetistirme siirecinin 6gretmenlere katkilari 8
6. Ogretmenlerin dgretmen yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlar 112
7. Ogretmenlerin dgretmen yetistirme siirecindeki sorunlara énerdikleri ¢éziimler 38

Tablo 1°’de yer alan Ogretmenlerin dile getirdikleri bu durumlarin egitim politikalarinin uygulanisi, 6gretim
programi, vb. konularda oldugu ortaya ¢ikmistir. Buradan hareketle Tablo 1’de yer alan temalar ve bu temalarda yer
alan kategorilere Tablo 2’de yer verilmigtir. Tablo 2’nin iist satirinda tema numaralari, sol siitunda kategori basliklari,
satir ve siitunlarin kesisimi hiicrelerinde eger kodlama varsa KY verilmistir. Boylece, kesisen hiicrelere bakildiginda
hangi temada hangi kategorinin olup olmadig1 KY ile birlikte goriilebilmektedir. Ornegin, Tablo 2’de goriildiigii iizere,
liclincli tema olan Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar1 sorunlara uyguladiklar ¢oziimlerin 6gretmen
yeterlikleri, rol ¢atigmasi, alt yap ve simif yonetimi kategorilerindeki konularla ilgili oldugu ortaya ¢ikmistir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin dile getirdikleri durumlara iliskin temalar, kategoriler ve KY

. Tema No

Kategoriler 1 2 3 1 3 3 7
Ogretmen yeterlikleri 92 4 168 111 8 - -
Ogretim elemant yeterlikleri - - - - - 29 -
Ogretim programi 22 - - - - 83 30
Rol gatigmasi 207 - 6 - - - -
Egitim politikalarinin uygulanist 82 9 - - - - -
Bireysel ve toplumsal deger algist 166 - - - - - -
Altyapt 77 - 32 6 - - -
Siif yonetimi 41 - 10 - - - -
Ozel okul uygulamalart 16 - - - - - -
Mesleki statii 9 5 - 5 - - -
Veli baskis1 ve zorbalig1 6 - - - - - -
Toplumsal kosullar 7 - - - - - -
Yonetsel destek - - - 5 - - -
Ogretmen yetistirme siireci - - - - - - 5
Ogretmen aday1 yeterlikleri - - - - - - 3

Bulgular, temalar ve temalar altinda yer alan kategoriler temel alinarak agagida sirasiyla agiklanmistir.

Ogretmenlerin Mesleki Yasamda Karsilastiklar1 Sorunlar

Ogretmenlerin DHAA siirecinde ve siire¢ sonunda ortaya ¢ikan DH’lerinde daha cok yasadiklari sorunlari dile
getirdikleri dikkati gekmistir. Ogretmenlerin sorunlarla ilgili olarak kategori bazinda hangi sorunlarmn yogun olarak dile
getirildigi kod bulutlan ile gorsellestirilmistir (Sekil 1). Sekil 1 incelendiginde 6rnegin, rol ¢atigmasi kategorisinde
kodlarin yazilisinin kalinligina bakilarak “teknik her isin yapilmasi istenerek teknik eleman gibi ¢aligmak™ sorununun
en yogun olarak dile getirildigi sdylenebilir.

Bilisim derslerine farkh brans 6gretmenlerin girmesi

£ _
£ f_gv § . bensi rtoionm s horoth Bgretmen otime Lot
523 Ogretmen n brans disi derse girmeleri
£ 5 Formator c;lma0
retmen atamal olmasi
= OEI'D{FT::’JS kxli\’ewu nkolfqa|1!a5|
EgitimPolitikasininSiirekliDegiserekFarkliUygulamalaraGidilmesi
Teog'da BT konusunun cikmamasi
€ E Ozel okullarda MEB'e bagh fakat MEB'ten farkli 8gretim program
= © P - e - o -
=§° % Ogretim programinin sirekli degismesi
= BT sgrtmnlerin sgretim programs uygulamada birligi saglayamamas
E Dersin bélunerek bagka islerin yapilmas: istegi
& o ! gl ! .
B Ogretmenden teknik her isin yapilmasi istenerek teknik eleman g
0=
2Es
25¢ Dersin 6nemsiz ve/ya degersiz gorulmesi
Ogrencilerin derse olan ilgisini cekmede zorlanma
=5 o e e e
,E = Alan bilgisi konusunda yeterli bilgiye sahip olmama
B 2
28 "
Sarotrer e Serowe -
Ogretmene mesleki gelisimi konusunda destek olunmamasi
- E Ogrencilerin ag sifrelerini kirmasi
s =
5 2 Sinif mevcudunun fazla olmasi (40-80 arasi)
>

Ogrencilerin arag-gereglere zarar vermesi

[Ozel okullarda yillik s6zlesme imzalanmasindan dolayi is garant]

Ozel okul
uygulamalari

Bilgisayarlarin eski ve/ya arizalh olmasi

Bilgisayar laboratuvarinin olmamasi

Altyapi

Sekil 1. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar1 sorunlari ile ilgili kod bulutlar:
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Ogretmenlerin sorunlarmin, egitim politikalarinin uygulanisi, 6gretim programi, simf yénetimi, vb.. kategorilere
ayrilmis olsa da bu kategorilerdeki sorunlar arasinda bir iligkinin oldugu ya da bir sorunun diger sorunun kaynagi ya da
sonucu oldugu dikkati ¢ekmistir. Ornegin, gretmenlerin verdigi notlara veli ve okul yoneticileri tarafindan miidahale
edilmesinin ve dersin degersiz goriilmesinin egitim politikalarmin uygulanisi ile iliskili oldugu belirlenmistir. Nitekim
TEOG gibi sinavlarda 6grencilerin okul notlarmin 6nemi olmakta ve simnavda ise BT dersine iliskin herhangi bir soru
cikmamaktadir. Smavda BT bransina iliskin herhangi bir sorunun yer almamasi ise beraberinde dersin onemsiz
goriilmesi, notlarin yiiksek olmasi beklentisini ve dolayisiyla notlara miidahale sorunlarini beraberinde getirmektedir.
Ornegin, 6gretmenlerin teknik eleman gibi goriilmesi sorunu, onlarin ders islerken okul yéneticileri tarafindan dersin
boliinerek bagka islerin yapilmasi sorununa da yol agabildigi belirlenmigtir. Nitekim bu soruna iligkin Salih 6gretmen
DH’sinde sunlar dile getirmistir:

“...dersin ortasinda birden midiir yardimeimiz igeri girdi ve “Hocam biraz asag1 odama gelebilir misin? Bilgisayarda bir

sorunum var.” dedi. Ben de “Hocam su an dersteyim teneffiiste geleyim.” seklinde cevap verdim. Miidiir yardimcimizin

cevab1 “Hocam 6grenciler kendileri yapar sen asag1 gel.” Yani benim orada bulunmamin bir anlam1 ¢ok da yoktu...”

Ogretmenlerin hem teknik eleman gibi gériilmesi hem de derslerinin béliinmesi sorunlarinin ayni zamanda deger
algis1 baglaminda okul yoneticilerinin dersi onemsiz-degersiz gormesi sorunuyla da iliskili oldugu goriilmektedir.

Qgretmenlerin mesleki yasamda karsilagtiklar: sorunlara énerdikleri ¢oziimler
Ikinci tema altinda &gretmenlerin mesleki yasamda karsilagtiklart sorunlara uygulayamadiklar1 fakat onerdikleri
cozlimlere yer verilmistir (Sekil 2).

politikalar
uygulanigi

. Kodiama-robotik egitimine nem ve destek verilmesi \
gretmeniere mesieki gelisimi konusunda destek verilmesi

Egitim

Ogretmenlerin gelirlerinin artinlmasi

Ogretmenlik mesleginin saygin konuma getirilmesi

Mesleki
statii

Yénetsel
destek

\ [ Ogrencilere sorumluluk verme } /

Sekil 2. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar1 sorunlara énerdikleri ¢oziimlerle ilgili kod bulutlar

Sekil 2’de goriildiigli gibi ¢ozlim Onerisi olarak daha ¢ok 6gretmenlere mesleki gelisimlerine yonelik verilebilecek
destekler on plana ¢ikmaktadir. Ogretmenlerin 6nerdikleri bu ¢oziim &nerileri ile mesleki yasamda karsilastiklar:
sorunlar arasindaki iligki incelendiginde bu ¢dzlim dnerilerinin; 6gretmen yetistirme siirecinin ve dgretim programinin
yetersiz olmasi, 6gretmenlik meslegine yonelik sayginligin azalmasi, dersin 6nemsiz ve/veya degersiz goriilmesi, derse
iligkin yeterli bilgi-bilince sahip olunmamasi, 6grenciyle ilgili en kiigiik bir sorunda 6gretmenin suglanmasi ve
okullardaki disiplin y&netmeliginin yetersizligi sorunlarindan hareketle getirildigi sdylenebilir. Ornegin bu konuyla
ilgili Burak 6gretmen hikdye ¢cemberinde sunlar1 sdylemistir: “...Universite hayat: biraz daha sey geciyor. Hayalperest
gegiyor. Word, Excel 0gretmekle degil de kodlama suan hani Milli Egitim bir seylerle ugrasiyor ama olmuyor yine
olmuyor. Atdlyeler kurulmasi lazim, bir seyler yapilmasi lazim...”

Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar: sorunlara uyguladiklari ¢éziimler
Tema 1’de yer alan Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilagtiklari sorunlar ile tema 3’te yer alan bu sorunlara
uyguladiklart ¢oziimler arasindaki kod iligkileri incelenerek kod-iligki haritast olusturulmustur (Sekil 3).
Ogretmenlerin sorunlar karsisinda daha ¢ok 6gretmen yeterlikleri (yesil renkli kodlar) konusunda ve bu yeterlik
alaninda ise daha ¢ok mesleki gelisim alt alaninda ¢6ziim uyguladiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu konuda 6gretmenlerin daha
cok arastirip yeni bilgiler 6grenme, kendini gelistirme ve teknolojiyle/alanla ilgili gelismeleri takip etme adina adimlar
atarak sorunlara bu sekilde ¢6ziim bulduklar1 belirlenmistir. Ornegin, ilhan 6gretmen bu konuyla ilgili sunlar1 dile
getirmistir: “Aldigim 6gretmen egitimi ile mesleki hayatimi devam ettirmem 6zellikle bizim boliimiimiiz i¢in pek yeterli
degil. Kendimi gelistirmedigim siirece hep eksik kalacagimi bildigim icin siirekli olarak kendimi gelistirmeye
calistyorum.” Bagka bir 6rnek olarak Serkan 6gretmen, hikaye cemberinde altyap1 konusunda yasadiklar1 sorunlara nasil
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¢Ozlim yolu bulduklarma iligkin sunlan dile getirmistir: “BT 6gretmeni olarak atandim. Laboratuvar yok... Bir yan
binada odun ambar1 m1 ne varmis. Oray1 laboratuvar yaptik. Peki, bilgisayarlar yok nasil yapacagiz. MEB teki kisileri
tanimaya basladik. Cevremiz genisleyince bilgisayar sayimiz artmaya basladi...”. Altyap: eksikliklerinden hareketle
MEB tarafindan hayata gecirilen FATIH (Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi) projesinin uygulama
politikasinin tekrar gézden gegirilmesi gerektigi soylenebilir.

Uygulanan Coziimler Sorunlar
& E1
Teknolojiyle/alanla ilgili gelismeleri™ ~Ogretim programinin sirekli degismesi
takip etme
|
&] Ogretim programinin yetersiz olmasi

Arastinp yeni bilgiler cgrenme /
i o — (G|
\\\\'\ Ogretim programinin agik ve net
@ . >\olmamam
Kendini gelistir \® (e}

. el okullarda tim kademelerde derse
RN

- girmeden dolayi zorlanma
Kendi ders igerigini

Alanbilgisi konusunda yeterli bilgiye

&1 sahip olmama
Ogrencilerde farkindalik olugte @l
(cm) Ogrencilerin derse olan ilgisini

Derslerinin 6nemine, igerigine yon ekmede zorlanma

farkindalik olu turma

& \
Yazill sinav yerine uygulamaya

degerlendirme

&]
n klavuz kitabinin olmamasi

"4'._[(
se ilis eterli bilgi-bilince sahip

S NMmamasi
AN
sin onemsiz vel/ya degersiz
gorulmesi
(cm|

(ca|
Ogrenciler yiiksek not alincaya kadar
sinav yapma

@&l \1. = aptlklar| iglerin degerinin
Farkli 6gretim yéntem-tekniklexi 't velya takdir gérmemesi
deneme ), &
_ eknik her igin yapiimasi
= eleman gibi galismalari
Okul-Ders saati dig etkitljk yapma \
sij_bolUnerek baska islerin
\ - pllmaSI istegi
Her istenilen teknik igi _‘\ \\
diyebilme &

enin verdigi 6grenci notlarina
midahale edilmesi

CSE

Kendi kurallarini koyarak tutarli olg) é & gretmenin kademeler arasi(ortaokul-lise)
- “

> dedisiklikte 6grenci davranislarindaki farklihiklar

nédeniyle sinifa hakimiyette zorlanma
| kurma T
Ogrencilerin sinif kurallarina uymamasi

Zamanindan fedakarlik yapmasi

Bilgisayarlara kontrol progfa

O retmeni laboratuvar ortaminda
zinifa hakiliyette zorlanmasi

-

(G| &1
Lab olusturma ve bilg. bulma Bilgigayar laboratuvarinin olmamasi
konusunda girisimlerde bulunma
&l
&1 Bilg®aya arih, sinif mevcuduna gore
Bozuk bilgisayarlar igler duruma Shegsiz'sayida olmasi
getirme,lab'a geki dizen verme Ny
_______Bilgisayarlarln aski ve/ya arizali olmasi
&y &1
Maddi gelirinden fedakarlik yapma Internetin olmamasi

Sekil 3. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlara yénelik uyguladiklari ¢oziimler
arasindaki iligki
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Ogretmenlerin karsilastiklar1 sorunlar1 ¢dzme konusunda ¢aba gosterdikleri, girisimlerde bulunduklari, maddi ve
manevi olarak fedakarlik yaptiklar dikkati ¢gekmektedir. Ek olarak, sorunlar ve uygulanan c¢oziimlerle ilgili olarak
DHAA’larda 6gretmenler arasinda fikir aligverisi yapildig1 goriilmiistiir. Bu noktada daha az deneyimli 6gretmenlerin
daha deneyimli 6gretmenin deneyimlerinden, 6nerilerinden yararlandiklari, deneyimli 6gretmenlerin diger 6gretmenlere
yararl bilgiler sundugu ortaya ¢cikmistir.

Mesleki yasamin dgretmenlere katkilar:
Dérdiincii tema altinda mesleki yasamin dgretmenlere dort kategoride ortaya ¢ikan katkilarina yer verilmistir (Sekil 4).

Ogretmen yeterlikleri

/ Cesitli kurslara/seminerlere katilima \

rencilerle duygusal bag kurma davencilerinden sgrenme
Gocuklar/ogrencileri sevme
Bgretim yontemi konusunda bilgi ve donanima sahip olma

C')Qrehcig_'l"e'i‘ilhé‘ b"i'r'§eyler katiyor-ogretiyor olma

Gesitli yarigmalara katilma  Olaylara farkh pencerelerden bakabilme
Teknik iglerden anlama

Alan bilgisi konusunda bilgi ve donamima sahip olma
3 yattaki olay 2 egitsel acidan y yabilr

S0k "
k Okul yaneticilerinden bilmedigi islerin nasil yapilacad konusu j

Altyapi

Ve

Malzeme taleplerinin okul yénetimi tarafindan karsllanmasJ
.

Mesleki statii

( ~N

Galisma kosullarinin rahat olmasi (tatil, mesai saati agisindan

Yénetsel destek

N
[ Veliyle olan sorunlarin ¢éziimiinde okul yonetiminden destek bulm
J,

Sekil 4. Mesleki yasamin 6gretmenlere katkilar ile ilgili kod bulutlar

Ornegin, kisisel ve mesleki gelisim baglaminda mesleki yasamimn 6gretmenlere sagladifi en gok dile getirilen
katkilardan birinin ¢esitli kurslara/seminerlere katilmalarima iliskin oldugu belirlenmistir. Ornegin dgretmenler; isaret
dili, yaratict drama, ilk yardim, satrang, etkilesimli tahta kullanimi, 6zel egitim hizmetleri vb. bir¢ok farkli konu ve
alanda kurslara, seminerlere ve hizmet ici egitimlere katildiklarm dile getirmislerdir.

Mesleki gelisim konusunda dikkat ¢eken bir diger katkinin ise teknik islerden anlamalarini saglamasina yonelik
oldugu soylenebilir. Bu katkinin arkasinda aslinda birinci tema altinda yer alan bir sorun olarak goriilen 6gretmenlerin
teknik eleman gibi caligmalar1 yatmaktadir. Fakat 6gretmenlerin bir kisminin bu sorunu ayn1 zamanda kendilerine katki
saglayan bir durum olarak gérdiigii ortaya ¢cikmistir. Ornegin Haluk 6gretmen bu duruma iliskin sunlar1 sylemistir:
“...Zaten biz bilgisayar 6gretmenleri biitiin isleri yapiyoruz. Zil bozulur biz gideriz falan... Aslinda bunlar1 bilmekte
giizel bir sey...”

Ogretmen yetistirme siirecinin 6gretmenlere katkilari
Besinci tema altinda dgretmen yetistirme siirecinin 6gretmenlere mesleki yasamdaki katkilarina yer verilmistir (Sekil
5).

Ogretim liyelerinin ders isleyilerinin,yaklagimlarinn rehberOlms

Farkl bakis agilarindan bakmay1 6grenme

lletisim becerisinin 6nemini kavrama

Sekil 5. Ogretmen yetistirme siirecinin dgretmenlere katkilari ile ilgili kod bulutlart
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Ornek olarak Salih 6gretmenin odak grup goriismesindeki su sdzleri verilebilir:

“Ozellikle béliim agisindan ben ¢ok memnunum, nigin diyeceksiniz? Egitimde s6zel boliimle sayisal béliimii birlestiren
bakis acisin1 ¢ok ilerleten, ¢cagdas olarak yani ¢agin getirdigi her seyi gorebilmenizi saglayacak hem uzamsal olarak yani
etraftaki toplumu gérmek incelemek acisindan genis bir yelpaze veriyor bize, dyle mezun oldugumuzu diisiiniiyorum. Yani
hem psikoloji biliyoruz hem sinif yonetimi biliyoruz hem insan iliskilerini 6grendik hem sayisal anlamda kendimizi
gelistirme imkan1 bulduk...”

Ogretmenlerin 6gretmen yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlar
Altinci tema altinda 6gretmenlerin 6gretmen yetistirme siirecine iliskin kendileri 6grenciyken fark edemedikleri fakat
ogretmenlige basladiktan sonra mesleki yasamda fark ettikleri sorunlara yer verilmistir (Sekil 6).

/ Ogretim Programi \

Teknik egitimlerin yetersizligi

Gergek hayata iligkin pratige/uygulamaya donuk konularda eksikl

Ogretim elemani yeterlikleri

Yeterli bilgi ve birikime sahip olmamalar

Ogretmenlik hayatini, sinif ortamini, uygulamayi bilmemeleri

\ Bildiklerini aktaramamalan

Sekil 6. Ogretmenlerin 6gretmen yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlar ile ilgili kod bulutlar

Ogretmen yetistirme siireci ile ilgili sorunlarin daha ¢ok uygulama eksikliklerinden, kuram ve uygulama arasinda
bagm kurulamamasindan kaynakli oldugu ortaya ¢ikmustir. Ornegin bu sorunlarla ilgili Melek ve Mahir dgretmen
sunlar1 dile getirmistir:

Melek: ... Universitelerle okullar arasinda en biiyiik ugurumda bu. Universiteler hep teoriye odaklandigi icin, pratik sadece

haftada bir iki kere staja gidip derse girip ¢ikmakla olmuyor. Bunu veremiyor iiniversiteler...”

Mahir: “...Ogrendiklerinizle gretmenlik bambaska. Gergekten dyle, bize hep iitopya egitim sisteminden sanki yola gikarak

egitim verdiler. Ama gergekte farkli. Oyle seylerle karsilasiyoruz ki!”

Ogretmenlerin 6gretmen yetistirme siirecindeki sorunlara énerdikleri ¢6ziimler

Son olarak yedinci tema altinda Ogretmenlerin dgretmen yetistirme siirecine iliskin kendileri 6grenciyken fark
edemedikleri fakat 6gretmenlige bagladiktan sonra mesleki yasamda fark ettikleri sorunlara yonelik Onerdikleri
¢oziimler irdelenmistir. Ogretmenlerin 6gretmen yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlar ile bu sorunlara
onerdikleri ¢oziimler arasindaki iliski incelenerek kod-iligki haritas1 olusturulmustur (Sekil 7).

Ogretmenlerin dgretmen yetistirme siireci sorunlarina ydnelik olarak daha ¢ok dgretim programlarinda yapilmasi
gerekenler konusunda ¢6ziim oOnerisi getirdikleri ortaya ¢ikmistir. Bu kategoride daha ¢ok dile getirilen Onerilerin ise
egitimin uygulama agirlikli olmasi, gergek mesleki yasantilara iligkin video/DH izletilmesi ve programi teknolojik
gelismelere uygun sekilde giincellenmesine iliskin oldugu ortaya ¢ikmustir.

Sonug¢ ve Tartisma
Bu ¢alismada Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde yer alan sehirlerde, farkli kosullarda gérev yapan 28 BT 6gretmeni ile bir
yillik bir siirecte yiiriitiilen alt1 farkli DHAA araciligiyla 6gretmenlerin kendi sesinden mesleki yasamlan ile ilgili
deneyimleri biitiinciil bir perspektifle derinlemesine irdelenerek ortaya koyulmustur. Nitekim alanyazinda DHAA’larin
bireylerin deneyimlerini aktarmada ve seslerini duyurmada 6nemli bir arag¢ oldugu ifade edilmektedir (Arraiz Matute et
al., 2020; Simsek, 2018; Lambert, 2013; Stewart & Ivala, 2017; Van Galen, 2017).

Ogretmenler DHAA siirecini keyifli, eglenceli, yararli, rahatlatici, verimli, icten ve samimi bulduklarm ifade
etmislerdir. Ornegin siireg ile ilgili olarak Mahir 6gretmen “Rahattik, samimiydik.” ifadelerine yer vermistir. DHAA
stirecinde 0gretmenler hikaye ¢cemberi asamasinda mesleki yasamlarinda karsilagtiklari durumlar konusunda birbirlerine
acilma ile baslanan ve herkesin kendi DH’sini kendi sesinden anlattig1 grup ici gdsterim tamamlanana kadarki siireg
igerisinde birbirleriyle ictenlikle iletisim kurmuslar, fikir alig-verisinde ve birbirlerine Onerilerde bulunmuslardir.
Bdylece dgretmenler birbirlerine daha rahat agilarak, anlatmak istedikleri konulari agik bir sekilde dile getirip hem farkl
mesleki yasantilar1 gérme hem de kendi siireglerini gozden gegirme ve ¢ikarimda bulunma sansini yakalamiglardir. Bu
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durum ozellikle deneyimli ve daha az deneyimli 6gretmenler arasinda daha net gozlemlenmistir. Buradan hareketle
DHAA’larin igten, samimi ve giivene dayali bir ortam saglanarak yiiriitiildiigii ve 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
katki sagladigi sdylenebilir.

Coziim onerileri Sorunlar

Okul uygulamasinin yayginlastirilarak
tim siniflara yayilmasi “h‘“_‘=~———_‘*_ﬂ_ (CHl|
Gergek hay_a-l_té iligkin pratige/uygulamaya
] donik konularda yetersiz egitim verilmesi
Egitimin uygulama agirlikli olmasi
< &
Okulfuylgula"mlasn'lda okullllarda _daha Alinan egitimle 6gretmenlik yasantisinin
azia gozieme yer veriimesi —— (teori-uygulama) farkl olmasi
&l —
. <
Gergek mesleki yasantilara iliskin video/
DH izletme
&

e ——_Alan bilgisi derslerinin yetersizligi

BT konusundaki derslerin agirl .gTﬁm

artinimasi

o &

Programin teknolojik gelismelere uygun™ Glincel yazilimlarin 6gretiimemesi
sekilde glincellenmesi
& ]
Sinif yonetimi ve 6gretim tasarimi Branga 6zgl sinif yonetimi derslerinin

derslerinin branga 6zgu dizenlenmesi veriimemesi
Ogretim elemanlarinin sahaya inmeleri/— Ogretmenlik hayatini, snif ortamini,
gercek okul ortamini gérmeleri gerektigi uygulamayi bilmemeleri

Sekil 7. Ogretmenlerin 6gretmen yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlar ve bu sorunlara énerdikleri ¢dziimler
arasindaki iligki

Calismada veriler, bir yandan DHAA siirecindeki dgretmenlerin anlatilar1 ve bu siire¢ sonunda her bir 6gretmenin
olusturmus oldugu DH’lerle, diger yandan da odak grup goriismeleri ve gézlem notlariyla zaman zaman sdylem ve
gbzlemlere bir yenisi eklenerek kimi zaman da birbirlerini destekleyici nitelikte coklu yollardan toplanmistir. Bu siirecte
BT 6gretmenlerinin daha gok sorunlarm dile getirdikleri dikkati gekmistir. Ogretmenlerin dile getirdikleri sorunlar,
egitim politikalarinin uygulanigi, rol c¢atigsmasi, sinif yonetimi, vb. kategorilere ayrilmig olsa da bu sorunlarin
birbirleriyle i¢ ige gectigi, dile getirilen bir sorunun diger sorunun kaynagi ya da sonucu oldugu dikkati ¢ekmistir.
Ornegin, TEOG gibi smavlarda BT bransina iliskin herhangi bir soru maddesinin yer almamas1 sorununun beraberinde
dersin Onemsiz ve/veya goriilmesini, notlarin yiiksek olmasi beklentisini ve dolayisiyla 6gretmenin verdigi 6grenci
notlarina veli ve yonetici miidahale sorunlarini getirdigi goriilmiistiir. Ogretmenlerin mesleki yasamda karsilastiklar:
sorunlarm, dersin hedeflerine ulasmasinda engel olusturdugu ve Ogretmenlerin stres yasamalarina, yorulmalarina,
tilkkenmelerine, duygu durumlarinin olumsuz yonde etkilenmesine neden oldugu belirtilmektedir (Atal-Koysiiren &
Deryakulu, 2017; Deryakulu, 2006; Seferoglu, Yildiz, & Yiicel, 2014; Sisman-Eren & Sahin-Izmirli, 2012). Bu
caligmada 6gretmenler, sorunlar karsisinda arastirip yeni bilgiler 6grenerek ve kendi ders igeriklerini olusturarak ¢oziim
yolu bulduklarini dile getirmislerdir. Buradan hareketle 6gretmenlerin sorunlar karsisinda pasif kalmadiklari, bir seyleri
degistirmek istedikleri, degisimlerle ilgili konustuklari, kimi zamanda mesleki yasamlarinda bu sorunlarin ¢6ziimiine
yonelik eyleme gectikleri ifade edilebilir.

Yukarida, 6gretmenlerin mesleki yasamda karsilagtiklar1 sorunlar altinda yer alan kategorilerin birbiriyle i¢ ice
gectigi drneginin sadece bununla siirli olmadigi hem temalarin hem de kategorilerin birbirleriyle i¢ ige gectigi ortaya
¢ikmugtir. Ornegin dgretmen yetistirme siirecindeki 6gretim programu ile ilgili sorunlarin (altinci tema) mesleki yasamda
da dgretmen yeterlikleri, 6gretim programimin uygulanisi, vb. kategorilerle ilgili sorunlara (birinci tema) yol agtig
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goriilmiistiir. Buradan hareketle 6gretmenlerin mesleki yasama iligkin yogun olarak dillendirdikleri egitim politikasi,
Ogretim programi, 6gretmen yeterlikleri, rol ¢atigmasi ve 6gretmen yetistirme stireci ile ilgili konular asagida sirasiyla
tartigilmsgtir,

Egitim Politikalar:

Ogretmenlerin dile getirdigi egitim politikalarmin uygulams: ile ilgili sorunlarin 6gretmenlerin istihdamlariyla,
dgretmen atamalarryla, BT dersiyle ilgili oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler tarafindan dile getirilen BT brang: 6zelindeki
sorunlardan birinin egitim politikasinin stirekli degiserek farkli uygulamalara gidilmesi oldugu dikkati ¢ekmektedir.
Nitekim BT dersinin tarihgesi incelendiginde 1997 yilindan bu yana dersin adi, segmeli veya zorunlu olmasi, dersin
okutuldugu kademe, Ogretim programi, degerlendirme, dersin segcim sekli ve ders kitabinin yayinlanip
yayinlanmamasina yonelik zaman i¢inde degisikliklere gidildigi goriilmektedir (BTE Dernegi, 2013; TTKB, 2019). Bu
degisikliklerin ise birtakim sorunlari beraberinde getirdigi sdylenebilir. Ornegin, dersin segmeli olmas1, dersin 6nemsiz
ve/veya degersiz goriilmesi ve dersin segilmemesi sorunlarini beraberinde getirmektedir. Alanyazindan hareketle egitim
politikasinin siirekli degiserek farkli uygulamalara gidilmesi sorunun sadece BT bransi 6zelinde olmadigi, genel bir
sorun oldugu, yeni bir sorun olmadigi, yillar 6nce de var oldugu ve devam eden bir sorun oldugu sdylenebilir (Atal-
Koysiiren & Deryakulu, 2017; Tural & Karakiitiik, 1991). Bu konuyla ilgili olarak iilkemizde siirekliligi olan bir egitim
politikasinin yerlesemedigi ve egitim politikalarinin uygulamaya aktarilmadigina iliskin goriislerin oldugu fakat egitim
sorunlarimi ¢ézmeye yonelik olarak kararli bir egitim politikasinin olmas1 gerektigi ifade edilmektedir (Tural &
Karakiitiik, 1991). Ek olarak 6gretmen egitimindeki kararsiz ve tutarsiz uygulamalarin da dgretmen niteligi agisindan
onemli bir tehdit olusturdugu sdylenebilir (TED, 2009).

Dersin se¢meli olmasi sorunu ele alindiginda 6gretmenler, dersin segmeli olarak goriinse de bu se¢im kararinin
ogrencilere birakilmadigin ve okul yoneticilerin karar verdigini dile getirmislerdir. Nitekim alanyazinda dersin segmeli
olusu sorununun, ders se¢im kararimi okul yoneticilerinin verme sorununu beraberinde getirdigi fakat bu kararin
ogrencilere birakilmas: gerektigi ifade edilmektedir (Sisman-Eren & Sahin-Izmirli, 2012).

Ogretmenlerin atamalarla ilgili dile getirdigi sorunlardan biri de 6gretmen atamalarinin yetersiz sayida olusuna
yoneliktir. Bu durumdan dolay1 &gretmenler okulda tek baslarina olduklarini, ziimre Ogretmen arkadaslarinin
olmadigini, okulda onlardan beklentinin yiiksek olmasi ve teknik eleman gibi ¢alismalar1 nedeniyle is yiiklerinin fazla
oldugunu belirtmislerdir. Nitekim alanyazinda da ¢ogu okulda Ogretmenlerin tek baslarma olmalar1 nedeniyle is
yiiklerinin fazla oldugu ve bunun da yorulmalarina ve tiikenmelerine neden oldugu ifade edilmektedir (Deryakulu,
2006). Bu noktada ¢cozlim onerisi olarak BT 6gretmen atamalarimin artirilmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretim Programi

Ogretim programi konusunda BT 6gretmenleri daha ¢ok BT dersinin dgretim programimin siirekli degismesi sorununu
dile getirmislerdir. Nitekim BT dersinin tarihgesi incelendiginde 1997 yilindan bu yana O6gretim programinda
degisikliklere gidildigi goriilmektedir (BTE Dernegi, 2013; TTKB, 2019).

Ogretmenlerin dile getirdigi bir bagka sorun olan BT ogretmenlerinin dgretim programini uygulamada birligi
saglayamamasi sorunun ise egitim politikalarinin uygulanisi, altyapr ve 6gretmen yetistirme siireci ile ilgili sorunlarla
iligkili oldugu soylenebilir. Nitekim derse iligkin kimi yillarda 6gretmen kilavuz kitab1 bulunmamaktadir. Bazi okullarda
da bilgisayar laboratuvarinin ve internetin olmamasi, bilgisayarlarin eski ve/veya yetersiz sayida olmasi, vb. altyapi
sorunlarmin da dgretim programinin uygulanisinda aksakliklara neden oldugu ve 6gretmenin kendi programini mevecut
kosullara gore diizenleyerek uygulamasina yol actig1 sdylenebilir. Ogretmen yetistirme siireci ile ilgili olarak da bir
yandan BOTE béliimlerinin dgretim programinda yer alan derslerin igeriginin uygulanmasinda ve se¢meli ders
havuzlarinda gesitlilik mevcuttur. Diger yandan da BOTE &gretim programlarinda 1998 yilindan bu yana degisime
gidildigi goriilmektedir (YOK, 2018a; 2018b). Bu cesitlilikten dolay1 6gretmen adaylarmin farkli yeterlik ve donanimla
mezun oldugu ve bunun da Ogretmenlerin meslege basladiklarinda farkli uygulamalara gitmesine neden oldugu
sdylenebilir. Bu noktada dgretmen yetistirme siireci ile ilgili olarak BOTE 6gretim programlarinda birligin saglanmasina
yonelik ¢aligmalarin yapilmasinin yararli olacagi sdylenebilir.

Ogretmen Yeterlikleri

Ogretmen yeterliklerin, dgrencilerin basarisinda, kisiliklerinin bicimlenmesinde, vb. agilardan 6grencilerin egitimi ve
O0grenme- 0gretme silireglerinin kalitesi igin dnemli bir roliiniin oldugu belirtilmektedir (European Parliament, 2008; Goe
& Stickler, 2008; Leigh & Mead, 2005; TED, 2009). Tiirkiye’de ise 0gretmen yeterlikleri konusundaki ¢aligmalarin
90’11 yillarin sonunda basladig1 ve giinlimiize kadar ¢esitli zamanlarda ¢alistaylar diizenlenerek raporlarin hazirlandig:
goriilmektedir (MEB, 2017; TED, 2009). Ogretmen yeterlikleri konusundaki son giincelleme galismasinda her bir
ogretmenlik alan1 i¢in 6zel alan yeterliklerini ayr tutmak yerine genel yeterliklere yeni eklemeler (alan bilgisi ve alan
egitimi bilgisi) yapilarak biitiinsel bir “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri’nin olusturuldugu belirtilmektedir
(MEB, 2017). Bu kapsamda yeterliklerin, “mesleki bilgi”, “mesleki beceri” ve “tutum ve degerler” olmak iizere
birbiriyle iligkili ve birbirini tamamlayan {i¢ yeterlik alanindan olustugu, bu yeterlik alanlarinin altinda ise toplamda 11
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yeterlik ve bunlara iligskin 65 gdstergenin yer aldig1 goriilmektedir (MEB, 2017). BT 6gretmenlerinin anlatimlar1 bu
yeterlik alanlar1 ve yeterlikler agisindan incelendiginde 6gretmenlerin BT bransi 6zelinde alan bilgisi ve alan egitimi
bilgisi, 6gretme ve 0grenme siirecini yonetme, kisisel ve mesleki gelisim, iletisim ve igbirligi konularinda mesleki
yasamda sorunlar yasadiklari; 6grenme ortamlari olugturma konusunda sorunlara yonelik ¢6ziim Onerilerinin oldugu;
mesleki beceri ve tutum ve degerler yeterlik alanlarinin tiim yeterliklerine iliskin sorunlara yonelik uyguladiklari
cozlimlerin oldugu; kisisel ve mesleki gelisim, iletisim ve isbirligi, 6grenciye yaklasim, alan bilgisi ve alan egitimi
bilgisi konularinda ise mesleki yasamin kendilerine katkilarmin oldugu belirlenmistir. Mesleki bilgi konusunda
ogretmenlerin en ¢ok dile getirdigi sorunun alan bilgisi konusunda kendilerini yetersiz gérmelerine iliskin oldugudur.
Bu sorunun 6gretmenlerin aldiklar1 6gretmen egitiminin yetersizliginden, kuram ve uygulama arasindaki farkliliklardan
kaynaklandig1 sdylenebilir.

Ogretme ve 6grenme siirecini yonetme yeterligine iliskin dgretmenlerin sorunlari incelendiginde bu sorunlarin
¢ogunlugunun dersin islendigi fiziksel kosullardan kaynaklandigi goriilmektedir. Ornegin laboratuvar ortaminda ders
islenmesinden dolay1 6gretmenin siifa hakimiyette zorlanmasi, kendini yetersiz gdrmesi, 6grencileri derse ilgisini
cekmede zorlanmasi, ders saatinin yetersiz kalmasi ve siireyi ayarlayamamadan kaynakli 6gretim programinin gerisinde
kalmas1 gibi sorunlarin 6ne ¢iktig1 dikkati cekmektedir.

Derse ayrilan siirede planlanan uygulamalarin yapilamamasi sorununun, ders siiresinin yetersiz olmasi, sinifin
kalabalik olusu, laboratuvar ortaminda sinifa hakimiyette zorlanilmasi ve bilgisayarlarin sinif mevcuduna gore yeterli
sayida olmamasi, bilgisayarlarin eski ve/veya arizali olmasi, vb. altyapi eksikligi sorunlariyla ilgili oldugu belirlenmistir.
Alanyazinda bu sorunlara yonelik olarak ders saatinin artirilmasi gerektigine iligskin Oneri getirildigi goriilmektedir
(Deryakulu, 2006; Ercetin & Durak, 2017; Sisman-Eren & Sahin-izmirli, 2012).

Ogretmenler tarafindan dile getirilen sorunlardan biri uygulamali konularmn laboratuvar olmadigindan dolayi
anlatilamamasi ve kendilerinin bu durum karsisinda 6gretme-6grenme siirecini yonetme konusunda sikint1 yagamasina
iligkindir. Bu sorun, 6gretmenlerin aldig1 6gretmen egitiminin yetersiz kaldigini ve kuram ve uygulamada farklilarin
oldugunu gostermektedir. Bu sorun karsisinda O6gretmenlerin 6gretim programimi yazildigi gibi uygulayamadigi,
gerisinde kaldigi1 ve kendilerinin ders icerigi olusturarak ve farkli 6gretim yontem ve teknikleri deneyerek soruna ¢oziim
yolu bulmaya calistiklar dikkati cekmektedir.

Ogretmenler tarafindan dile getirilen bir baska sorun ise 6zel okullarda gorev yapan dgretmenlerin tiim kademelerde
derse girmeden dolay1 zorlanmalarina ve 0gretme ve 0grenme siirecini yonetmede kendilerini yetersiz gérmelerine
iligkindir. Nitekim 6gretmenler, ilkokul ve ortaokul kademelerine atanmalarina yonelik mezun olmakta ve buna gore
egitim almaktadirlar. Fakat 6zel okullar1 tercih eden ve/veya atanamadiklar i¢in 6zel okullarda ¢alismak zorunda kalan
ogretmenlerin anaokulu, ilkokul, ortaokul ve lise olmak iizere tiim kademelerde derse girdikleri goriilmektedir. Bu
noktada dgretmenler, aldiklar1 egitimin yetersiz oldugunu, kendilerini yetersiz gordiiklerini ve bundan dolay1 da 6gretme
ve 0grenme siirecini yonetmede zorlandiklarini dile getirmislerdir. Fakat bu sorun karsisinda siirekli aragtirarak yeni bir
seyler 6grenmeye calistiklarini ve kendilerini gelistirdiklerini de belirtmektedirler.

Rol Catismasi

BT &gretmenlerinin en ¢ok dile getirdigi sorunlardan birinin rol ¢atigmasi ile ilgili oldugu dikkati ¢ekmektedir. Rol
catigmasinin, velilerin, okul ydneticilerinin, 6grencilerin dgretmene iliskin farkli goriislere sahip olmasi nedeniyle
Ogretmenin roliine iligskin algilardaki farkliliklardan ve Ogretmene iliskin beklentilerden kaynaklanan celiskilerden
kaynaklandigi belirtilmektedir (Ceylan & Ulutiirk, 2006; Fisher, 2001). Nitekim 6gretmenler, okul yoneticilerinin, diger
ogretmenlerin ve velilerin kendilerinden gorev tamimlarinda yer almayan pek cok gorev ve sorumlulugun yerine
getirilmesini beklediklerini dile getirmislerdir.

oldugu sdylenebilir. Ogretmenler, bu miidahalenin hem okul yoneticileri hem de veliler tarafindan yapildigimi dile
getirmislerdir. Ogretmenler bu miidahalenin kimi zaman baski kimi zaman da kendilerinden habersiz sistemlerine
girerek notlarin dogrudan degistirilmesi olarak karsilarma ¢iktigini dile getirmislerdir. Bu noktada etik ve ahlak dis1
davraniglarin sergilendigi dikkati ¢ekmektedir.

BT &gretmenlerinin rol catigmasi ile ilgili yasadigi sorunlarin arkasinda yatan nedenlerin okul ydneticilerinin ve
velilerin derse iligkin algilarindan kaynaklandig1 yani dersin ve ders notlarinin énemsiz ve/veya degersiz goriilmesi,
derse iligkin yeterli bilgi-bilince sahip olunmamasi ile ilgili oldugu sdylenebilir. Diger bir yandan, 6gretmenlerin gorev
ve sorumluluklar1 disindaki isleri de yerine getirmelerine ragmen bu yaptiklar1 karsiliginda herhangi bir takdir
gormediklerini dile getirmeleri ayr bir sorunu igaret etmektedir. Rol ¢atigmasinin ise 6gretmenler icin stres kaynagi
oldugu ve mesleki tiikenmisliklerine sebep oldugu belirtilmektedir (Fisher, 2001; Deryakulu, 2006).

Ogretmenlerin bu tiir sorunlar karsisinda ise kimi zaman her istenileni yapmayarak, zamanla hayirr demeyi
ogrenerek, kendi kurallarini koyup tutarli olarak ve derslerinin igerigine/onemine yonelik farkindalik olusturmaya
calisarak ¢6ziim yolu bulmaya ¢aligtiklar1 goriilmektedir. Alanyazinda bu sorunlara yonelik dersin statiistiniin segmeli
yerine zorunlu olmasi, ders saatinin arttirilmasi ve dgretim programinin giincellenmesi konusunda ¢6ziim onerilerinin
getirildigi goriilmektedir (Serefoglu-Henkoglu & Yildirim, 2012; Sisman-Eren & Sahin-Izmirli, 2012).
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Ogretmen Yetistirme Siireci

DHAA’larda 6gretmenlerin kendileri 6grenciyken fark edemedikleri fakat 6gretmenlige basladiktan sonra 6gretmen
yetistirme siireci ile ilgili fark ettikleri sorunlarin oldugu ve bunlarin daha ¢ok ger¢ek hayata iliskin pratige/uygulamaya
doniik konularda yetersiz egitim verilmesine ve alinan egitimle 6gretmenlik yasantisinin (kuram-uygulama) farkli
olmasina iliskin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu noktada, verilen kuramsal egitimin zayifliginin uygulamada yetersiz
kalinmasi; uygulamadaki eksikligin de kurami besleyememe sorununu beraberinde getirdigi soylenebilir. Kuram ve
uygulamanin birbirini etkiledigi ve dongiisel bir birbirini besleme durumunun oldugunun géz oniinde bulundurulmasi
gerektigi ifade edilebilir. Nitekim kuram ve uygulama baginin, 6gretmen egitiminin temel unsurlarindan biri oldugu dile
getirilmektedir (NIE, 2009). Alanyazin incelendiginde ise 6gretmen egitiminde sikga dile getirilen sorunlardan birisinin
kuram ile uygulama arasinda bosluk olmasi, bagin kurulamamasi veya dengenin saglanamamasina iligkin oldugu ve bu
noktada cesitli Onerilerin getirildigi goriilmektedir (Alvarez Alvarez, 2015; Ching, 2014; NIE, 2009; Ozc¢mnar &
Deryakulu, 2011; YOK, 2007; Zeichner, 2010). Bu ¢alismada da dgretmenler, dgretmen egitiminde gercek mesleki
yasantilara iligkin video izletilmesi konusunda ¢6ziim onerisi getirmislerdir. Buradan hareketle bu calismada ortaya
cikan DH’lerin Ogretmen egitiminde kullanilabilecegi sOylenebilir. DH’lerin &gretmen egitiminde kullanilmasi
durumunda 6gretmen adaylariin 6gretmenlik meslegine iligkin deneyimlere dayali somut 6rnekler gorebilecegi ve
ogretmenlerin okul ortami, 6gretim programu, velilerle iletisim vb. konularla ilgili pratik bilgilerini elde edebilecekleri,
boylelikle kuram ve uygulama baginin kurulabilmesi i¢in somut adimlar atilabilecegi ve bu konunun yeni ¢aligmalara
kapi agtigi ileri siiriilebilir.

DHAA’larda 6gretmenlerin 6gretmen yetistirme siirecindeki sorunlara iligkin dile getirdikleri ¢6zliim Onerilerinin
bir kisminin ise

e {gretim programinin teknolojik gelismelere uygun sekilde giincellenmesine

e farkli okul ve kademelerde okul uygulamasi yapilmasina

e okul uygulamasinin yayginlastirilarak tiim siniflara yayilmasma

e okul uygulamasinda okullarda daha fazla gdzleme yer verilmesine

iliskin oldugu ortaya cikmistir. Ogretmenlerin bu 6nerilerinin 2018’de degisen yeni BOTE lisans programi ile
kismen karsilik bulabilecegi sdylenebilir.

Sonug olarak, bu ¢aligma ile Tiirkiye’de egitsel baglamda BT bransi 6zelinde farkli kosullarda ¢alisan, farkli yeterlik
ve donanima sahip olan 6gretmenlerin deneyimlerinin kendi s6zleri ve sesleri ile DHAA’larda igbirlikli bir siireg
sonunda iirettikleri DH’leri yoluyla dolasima girmistir. Bu dolasima giren DH’lerin ilgili taraflarca aym igtenlikle
izlenilmesine ihtiyag¢ oldugu ve bu DH’lerin izlenilmesi durumunda da okul yoneticileri, 6gretmenler, veliler, 6gretmen
adaylari, 6gretim elemanlari, egitim politikalarinin yiiriitiilmesinden sorumlu MEB, 6gretmen yetistirme siirecinden
sorumlu YOK gibi ilgili taraflarm igbirligini saglamaya ve somut adimlar atilmasma ydnelik firsatlarin olusacagi
sOylenebilir. Nitekim bir grup performansi olarak DHAA’larda katilimcilarin isbirligi yoluyla sosyal kimliklerini
olusturduklari, DH’lerin katilimcilari 6nemli konulari ele almalarina firsat sundugu ve bunlarin da daha fazla sayidaki
kisiyi harekete gecirebilecek bir grup kiiltiirli olusturabilecegi ifade edilmektedir (Gubrium & Turner, 2011). Ek olarak
dolasimda olan DH’lere, izlenen hedef kitle tarafindan nasil anlamlar yiiklendigini incelemeye yonelik yeni ¢alismalarin
yiiriitiilmesine gereksinim oldugu sdylenebilir.
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Introduction
In an attempt to draw attention to the complexities and challenges of dialogic pedagogy, this paper proposes Paulo
Freire’s dialogue as an essential foundation for teaching peace. Dialogue has been emphasized as the foundation of
teaching and learning by Freire himself and several of his followers. Although literature abounds on dialogue as a
theoretical notion, there is an undeniable need to further explore the complexities and challenges of critical dialogue
practice in varying educational settings (Giirsel-Bilgin, 2020).

This study explores dialogical method of emancipatory education as it relates to critical peace education in three
sections. The manuscript opens with an overview of the notion of dialogue. The second section explores dialogue
practices in formal and nonformal educational settings briefly. The guiding question for this section is what are examples
of educational practices that incorporate dialogue? The third section discusses Freire’s basic notions in his Pedagogy of
the Oppressed (1970) as essential attributes of dialogue practices to raise students’ critical consciousness. The goal of
this section is to emphasize the unique potential of Freirean dialogue in achieving the goals of peace education. Finally,
possible challenges in employing Freirean dialogue in ways relevant to various contexts are briefly discussed as well as
ideas regarding promising future directions in empirical research and practice.

Defining the Notion of Dialogue
In human societies there will always be differences of views and interests. But the reality today is that we are all
interdependent and have to co-exist on this small planet. Therefore, the only sensible and intelligent way of resolving
differences and clashes of interests, whether between individuals or nations, is through dialogue. (The Dalai Lama, 1997)

With the dawn of the 21 century, human beings are realizing more than ever the indivisible, interdependent, and
interrelated nature of all peoples of the world, which creates a unity that is unique to our times. With this awareness,
comes a necessity for genuine dialogue. The word genuine sounds peculiar when used together with the concept of
dialogue because the notion of dialogue involves the attribute of authenticity already. However, I am urged to use
genuine and dialogue together due to the most frequent usage of the word dialogue with a superficial connotation (e.g.,
any type of communication between and/or among individuals). Therefore, this section is an attempt to illustrate what
dialogue really refers to and its valuable capacity, both as a process and pedagogy, for those who are serious about
fostering a peaceful future.

The challenge before us is to make this century a century of dialogue (The Dalai Lama, 1997). However, in order
to be able to rise to this challenge, it is essential to acquire what dialogue entails. Deriving from the Greek word dialogos
in which dia means through or across and logos means meaning (Bohm, 1996), dialogue refers to both a quality of
relationship arising, however briefly, between two or more people, and a way of thinking about human affairs
highlighting their dialogic qualities (Cissna & Anderson, 1998). In a dialogic perspective on communication, meaning
emerges from the encounter between self and other, necessitating a perception of self as in constant process of becoming
thanks to and through the relationship with others. In other words, one exists and develops in dialogue with others.

In the vast literature of dialogue, it is difficult to provide a comprehensive overview of the field in the scope of this
paper. However, Buber’s approach to dialogue is one of the commonly acknowledged traditions in the related literature
(Anderson et al., 1994; Baxter, 2004; Cissna & Anderson, 1998; Hammond, 2003). Martin Buber’s (1878-1965)
dialogical tradition, derived largely from the writings of Buber among other similar minded philosophers, theologians,
and psychotherapists, considered dialogue as a form of human relation (Cissna & Anderson, 1998). Buber highlighted
three major components of dialogue:

(a) an awareness that others are unique and whole persons, encouraging a turning toward the other and imagining the reality

of the other; (b) a genuineness or authenticity that does not mandate full disclosure, but suggests that dialogic partners are

not pretending and are not holding back what needs to be said; and (c) a respect for the other that inclines one not to impose

but to help the reality and possibility of the other unfold (Anderson et al., 1994, p. 196).

In Buber’s assertion, the fundamental fact of human existence is the interaction between human beings. He put
dialogue at the heart of human communication and existence because he believed that dialogue promotes the
development of self, personality, and knowledge. In Buber’s dialogical philosophy, there are two primary human
relations or attitudes: I-Thou and I-It. The I-Thou relationship is dialogical as each communication participant
demonstrates particular qualities such as mutuality, open-heartedness, directness, honesty, spontaneity, frankness, lack
of pretense, non-manipulative intent, communion, intensity, and love in the sense of responsibility of one individual for
another. The I-It relationship, on the other hand, is monological, comprising of impersonal or non-personal
communication. In this type of relationship, the individual is observed, classified, measured, or analyzed as an object
rather than encountered as a whole person. The attitudes or behaviours of each communication participant are
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characterized in varying degrees by self-centeredness, deception, pretense, display, artifice, using, profit,
unapproachableness, seduction, domination, exploitation, and manipulation. Thus, I-It relations, although unavoidable
sometimes, may become evil, predomination of human life and increasingly shutting out dialogue (Buber, 1958; 1965;
as cited in Johannesen, 2000). Buber put forth four main attitudinal dimensions of dialogue: authenticity (being direct,
honest, and straightforward in communication), inclusion (attempting to “see the other,” to “experience the other side,”
to “imagine the real,” the reality of the other’s viewpoint for that person), confirmation (non-possessive concern for the
other), and presentness (giving full concentration to bring one’s total and authentic being to the encounter) (Johannesen,
2000).

The short sections below display examples of dialogic practices in two different contexts: 1) dialogue practices in
societies engaged in intractable conflicts, and 2) dialogue practices in societies that are not engaged in intractable
conflicts. In doing so, I intend to underpin particular complexities and challenges related to dialogue practices as well
as its benefits in peace education practices in various contexts and point to possible directions for future theoretical and
practical dialogue work. The examples of dialogic practices in two different contexts below are not exhaustive in any
means, but rather aims at giving a glance of what is being or has been done in the field.

Dialogue Practices in Societies Engaged in Intractable Conflicts

Dialogue is increasingly becoming one of the central methods applied in societies engaged in intractable conflicts, or
multicultural societies experiencing tensions among majority and minority groups (Hantzopoulos, 2008). These
encounter programs, guided by the principle that face-to-face contact can eventually reduce intergroup tension (Yablon,
2007), generally aim to change the group members’ pre-conceived perceptions of each other and consequently develop
a sense of mutual responsibility toward the “Other” (and each other); and/or to promote understanding and collaboration,
improve equality and co-existence among the group members (Salomon, 2002; Yablon, 2007). In line with Freirean key
terms, such as consciousness-raising, democratic teacher-student relationships, and coconstruction of knowledge in
encounter groups, dialogue serves as a means towards transforming relationships among conflicting or minority/majority
groups by creating spaces in which all parties are ostensibly granted equal voices. The ultimate goal of these contact or
encounter programs is that the transformative relations created among the group members will affect the broader society
and promote peaceful co-existence in both spheres (Hantzopoulos, 2008).

Despite being a core and fundamental notion in gradually more co-existence programs among groups whose people
or nations have been engaged in conflict in various corners of the world, dialogue is a noticeably innocuous and often
taken-for-granted notion. Although several researchers (e.g., Abu-Nimmer, 2004; Bar-Tal, 2004; Dahl, 2009;
Feuerverger, 2001; Schimmel, 2009) confirm the beneficial effects of these peace education programs by emphasizing
their potential to construct peace, other scholars have acknowledged particular limitations of these programs as well.

Hantzopoulos (2008), a co-existence dialogue facilitator, makes a significant point when she emphasizes that the
notion of dialogue implemented as a means to building co-existence in the abovementioned programs is contextually
bound and often fraught with tension especially when competing interests and larger structural inequalities are at play.
She criticizes the general assumption that “micro-level interactions among people in a conflicted area can transform
macro-level asymmetries within that broader yet localized contexts (and conflict)” (Hantzopoulos, 2008, p. 24).
According to her, this perspective fails to recognize how these micro-level interactions might also be beholden to the
macro-level asymmetries. Referring to the co-existence initiatives among Israelis and Palestinians, she quotes two
provocative questions posed by a recent Economist article, “If so many people are intent on making peace, why hasn’t
it happened by now? Or more fairly: do such co-existence projects change anything for the good?” (2007).

Drawing from her practical experience, especially in conflicting societies (e.g., North and South Cyprus; Israel and
Palestine), post-structural and feminist theories, and participant interviews, Hantzopoulos (2008) underlines the hidden
costs of bringing folks together from conflicting sides and asks, “How might dialogue obscure or ignore latent power
dynamics among participants in the attainment of ‘peace’ and co-existence?” (p. 24). Her self-reflection over her practice
of co-existence dialogue in South and North Cyprus raises outstanding concerns:

Questions that complicate how peace is defined, embodied, manifested, performed, and experienced, by whom and for

what reason(s), in what locales and at what time are often completely ignored (perhaps even deliberately) in the well-

intentioned design of such dialogue programs (Hantzopoulos, 2008, p. 25).

Due to her findings regarding the potential (un)intended consequences of doing dialogue (i.e., harm and violence),
she proposes a shift from solely running face-to-face intergroup encounters towards mono-cultural affinity spaces in
which group members can contest, engage, and challenge more freely. Hantzopoulos’ (2008) reflections and findings
also point to asymmetrical power relations, and caution dialogue facilitators and practitioners about the potential risks
of any attachment to a specific idealistic vision.

The related literature also has findings evidencing particular benefits of intergroup encounters. To illustrate, in a
research study considering religion as a possible tool for achieving positive intergroup encounters, Yablon (2010)
examines the contributions of religious content of peace encounters between Israeli Jewish and Muslim Arab high school
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students. For this purpose, they randomly assign 255 eleventh-grade Jewish and Muslim students into three groups:
encounters based on religious content, encounters based on social content, and a control group. The findings of this
study using a randomized control trail research design reveal that religion as a common denominator for different
national and social groups can be used for enhancing tolerance and understanding between conflict groups. Although
religion is often considered a challenging topic to handle especially in encounter practices, the findings of this study are
significant in that they can inform future peace education program to promote dialogue practices incorporating religious
elements in intergroup encounters and other contexts.

Another empirical study devoted to the complexities and aesthetic of peaceful co-existence program classrooms of
an elementary school in a village where Israelis and Palestinians are involved reveals highly innovative discourse of
peacemaking through dialogue in a formal educational setting (Feuerverger, 2011). The reflective analysis of the
interviews carried out with teachers and students in that elementary school demonstrate the moral dilemmas and complex
interrelationships among the villagers at all levels of discourse. This study explores the interconnected settings of the
school and village as “a moral community” within a larger social-political setting of intergroup conflict through the
researcher’s (as the participant-observer) lens (Feuerverger, 2011, p. 53). While presenting the village as a symbol for
creating a dialogue between Muslims and Jews in the larger Israeli society, the author illustrates the dialectic relationship
between language and thought in practical educational settings portrayed by several distinguished scholars (e.g.,
Bakhtin, 1981; Dewey, 1938; Vygotsky, 1962). This way, the findings of this study point that the bilingual (multilingual)
classroom, especially the ones situated in an intergroup conflict area, must be a space where dialogue is seen as an
essential way to relate authentically to one another through collaboration, reflection, and expression (Kaiser & Short,
1998; as cited in Feuerverger, 2011). This kind of “thoughtful” teaching and learning as a transformative process
embodies Freire’s revolutionary perspective of social liberation and the significance and power of love in educational
and all forms of human reforms (Kaiser & Short, 1998; as cited in Feuerverger, 2011, p. 48).

Dialogue Practices in Societies That are not Engaged in Intractable Conflicts

Dialogue as originates back to Socratic method has long been a foundation of Western pedagogical traditions. In this
method, the shared dialogue among the individuals in the classroom (i.e., the teacher and students) aims to actively
engage learners with critical thinking processes through questioning. The related literature evidences beneficial ways
dialogue has and can be employed to practice peace education in various formal educational contexts. For example,
interested in possible ways of encouraging critical reflection on violence, conflict and futures, Hutchinson and Herborn
(2012) use the landscape as a learning resource in peace, environmental and futures education to open dialogue about
alternatives. They criticize conventional imagination to be foreclosed, mono-cultural mappings. On the other hand,
creative, enriched imagination, as they maintain, provides useful contexts for cross-cultural mappings. Therefore, in this
case study of active learning about urban environments and the future, the authors use the landscape as a resource in
peace and futures education to encourage students to get out of the conventional classroom or even outside the virtual
worlds of the Internet. By using the urban walk component to facilitate dialogue and reflection, they claim that the
emphasis, in peace and futures education, “is on questions rather than answers; dialogue rather than monologue;
epistemological pluralism rather than hegemony; sources of hope and resilience rather than despair, denial or fatalism
about the future” (Hutchinson & Herborn, 2012, p. 27). The issues emerging in their conversations with their students
as part of their learning journeys point to the constructive potential of urban walks as a peace and futures education
technique to promote dialogue.

There is also evidence that practicing peace education in public educational settings can be challenging and
complicated. To illustrate, drawing on curriculum as a privileged discourse (Apple, 1999), and some educational
practices legitimating and reinforcing structural and/or overt violence (Bush & Saltarelli, 2000; Davies, 2004; Weinstein
et al., 2007; Williams, 2004), Bickmore’s (2011) thought-provoking study demonstrates, despite the rhetoric of public
schooling affirming democracy and social justice goals, how “actually-implemented anti-violence and conflict
resolution initiatives in certain urban Canadian schools emphasized peacekeeping and negative peace far more than
democratic peacebuilding transformation” (p. 89). As the author critically probes, the implications of such “peace”
education underpin the gendered, racialized social inequalities. In line with several peace scholars (e.g., Bekerman &
McGlynn, 2007; Lederach, 1995; Salomon & Nevo, 2002), this study bluntly validates how explicit peace education
practice at schools may emphasize disproportionately “negative peace” that means cessation or temporary prevention
of overt violence (p. 88). This study sheds light on the enormous challenge that any peace education effort in (at least
Canadian) public schools must operate in the context of hegemonic patriarchal structure, while possibly trying to
transform it from within.

The examples discussed above show that dialogue, when employed effectively, has the potential to give voice to the
voiceless and transform the present realities even in the context of hegemonic patriarchal structures and divided
societies. However, the above literature also points to the need for reconceptualization of the theoretical knowledge on
dialogue and improved dialogue practice in different contexts. Given the limited, if any, peace-focused education
support and training during teacher education and in-service trainings, prospective and practicing teachers are most often
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left alone in developing skills for incorporating critical dialogue in their instruction (Carter, 2010). Dialogue
practitioners in various contexts are not exceptions to this. Infused throughout teacher education programs and inservice
training for dialogue practitioners, Freire’s perspective of education as emancipation has a unique potential in
empowering dialogue practitioners to raise students’ critical consciousness through dialogue. The remainder of this
paper discusses Freire’s ideas, especially his extraordinary perception of dialogue, as a foundation for dialogue practices
in both formal and nonformal peace education settings.

Freire and Peace Education
So long as human history continues, we will face the perennial challenge of realizing, maintaining and strengthening peace
through dialogue, of making dialogue the sure and certain path to peace. We must uphold and proclaim this conviction
without cease, whatever coldly knowing smiles or cynical critiques may greet us (Daisaku Ikeda, 2005, p.9).

Freire’s impact upon peace education, besides adult education, non-formal education, and critical pedagogy, has
been immense (Bartlett, 2008). Bartlett (2008) puts a special emphasis on Freire’s critique of educational inequalities
and remarkable approach to pedagogy and maintains that his philosophy thoroughly informs peace education pedagogy
and practice. Freire’s concept of conscientization that can be loosely defined as developing critical consciousness
through action and reflection provides a rigorous foundation for social transformation that peace education practice
strives to achieve. Freirean dialogue that can be created through egalitarian teacher-student relations constitutes a
powerful pedagogy to operate the potential of education to create cultures of peace in the world. In Pedagogy of the
Oppressed, Freire proposes dialogue as a key component of problem-posing education. When individuals come together
in dialogue, “mediated by the world, in order to name (or change) the world” (1970, p. 76), they develop critical
consciousness of social, political, and economic contradictions so that they can take action against these contradictions.
In order to be able to develop critical consciousness, individuals must analyze, interactively and through dialogue, who
is and who is not allowed access to resources and opportunities, and how access is not allowed or denied. Critical
consciousness further necessitates questioning the status quo rather than considering it as given (Bartlett, 2008).

Freire’s remarkable influence is most noticeably felt on the politicization approach (Haavelsrud, 1996, as cited in
Bajaj, 2008), which acknowledges that education, along with other efforts towards social change outside of schools, has
a constructive role to play in promoting peace. This approach calls for alignment of educational form, content, and
organizational structure in order to promote peace education. Highlighting the significance of a close link between
research, education, and action in an overall process of social change, this approach to research and practice in peace
education echoes Freire’s (1970) emphasis on raising students’ critical consciousness, reflection and action. As it “calls
for action around peace and justice issues, with attention to conceptions based on in-depth knowledge and investigation
of local realities,” this category is most akin to the reclaimed critical peace education (Bajaj, 2008, p. 2). Bajaj (2008)
decisively demands cultivating transformative agency, rooted in Freirean critical consciousness and praxis. As Freire
(2013, p. 160) asserts, “Only dialogue, which requires critical thinking, is also capable of generating critical thinking.
Without dialogue there is no communication, and without communication there can be no true education.” Then,
Freirean dialogic pedagogy is crucial for critical peace education. Bajaj (2008) further refers to Freirean pedagogy to
foster critical consciousness and providing individuals with opportunities for collective thinking and action. She
precisely advocates such a process of education to catalyze transformative agency.

Other peace education scholars linked Freire’s educational philosophy to peace education (e.g., Diaz-Soto, 2005;
Hantzopoulos, 2011). Relying on Freirean analysis of power with the aim of consciousness-raising, Diaz-Soto (2005)
calls for “border crossing,” “decolonization,” “inclusion,” “equitable economic distribution,” and a reliance on “love as
a paradigm” (p. 96; as cited in Bajaj, 2008). Diaz-Soto’s (2005) ideas, especially regarding the role of power, identity,
and culture, are significant in order to develop a critical peace education. However, Bajaj (2008) vividly criticizes this
perspective of critical peace education due to its failure to acknowledge the need for greater research in the field. The
author asserts:

The prescriptive nature of literature in the field of peace education to date often fails to acknowledge the complex and

diverse forms that peace education can and must take—guided by continued investigation in schools and communities

globally—in order to effectively address its promise as a field of inquiry and grounded practice (Bajaj, 2008, p. 138).

29 ¢C

Similar to Bajaj’s suggestion that prescriptive literature does not connect well with peace education, any piece of
literature that is prescriptive in nature contradicts with Freirean dialogue and its preconditions.

According to Freire, who strongly opposes the manipulation of pretext, human existence cannot be in silence, but
“in word, in work, in action-reflection” (2013, p. 157). Hence, nobody can be considered “as mere activists to be denied
the opportunity of reflection and allowed merely the illusion of acting” (Freire, 1972, p. 126). He continued to add,

The leaders do bear the responsibility for coordination and, at times, direction—but leaders who deny praxis to the

oppressed thereby invalidate their own praxis. By imposing their word on others, they falsify that word and establish a

contradiction between their methods and their objectives. If they are truly committed to liberation, their action and

reflection cannot proceed without the action and reflection of others (Freire, 1972, p. 126).
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This is the same for education. “The attempt of the teacher-student to understand a cognizable object is not exhausted
in that object, because this act extends to other students-teachers in such a way that the cognizable object mediates their
capacity for understanding” (Freire, 1972, p. 129). When applied in the field of critical peace education, Freirean critical
pedagogy strongly contrasts with the idea of prescriptive literature. Consequently, it is essential for critical peace
education to renew its attention to larger structural realities through engaged and systematic research and practice and
affirm diversity and a multiplicity of perspectives (Bajaj, 2008).

Reframing Peace Education: Freirean Dialogue as a Foundation for Peace Education Practice

Critical peace education draws enormously from Freire, the “inaugural philosopher of critical pedagogy” (McLaren,
2000, p.1). Freire’s notions of education as a political act, banking versus problem-posing education, teacher-student
relationships, and praxis undoubtedly connect well with what critical peace education aims to achieve. Particularly,
Freire’s ideas provide an exceptional ground to implement dialogue in diverse educational settings. Dialogue has an
exceptional meaning in Paulo Freire’s view. The Brazilian dialogic theorist considers dialogue a process through which
individuals reflect on their reality to (re)make or (re)change it (Freire, 1970). This transformation of the reality is a result
of the communication between individuals who go beyond knowing. They can know that they can know. That way,
Freire emphasizes the social dimension of knowing. Without dialogue, the notion of knowing is limited to the individual
only. Dialogue, sealing the relationship between cognitive individuals, creates a co-constructed mutuality that exists in
the moment. Therefore, dialogue is historical, and it provides the participants with an opportunity to (re)define and so
transform the reality for each of the participants (Cissna & Anderson, 1998).

Such a perspective of dialogue emphasizes human beings’ need for each other in order to free themselves from
oppression. But it is not limited to that; human beings need each other in order to exist humanly. According to Freire,
dialogue is an “existential necessity” (Miller, 1998, p. 76). Human existence cannot be silent; they must be in
communication with each other. But in his perception, “Knowing is a social event with nevertheless an individual
dimension” (Shor & Freire, 1987, p. 98). Despite involving separate individuals, dialogue is a non-individualistic
process. Knowing that they know is beyond just knowing. This cognitive attribute is an essential dimension of existing
as Subjects.

Analysing dialogue as a human phenomenon existing between/among Subjects, Freire presents “the word” as the
essence of the whole process of dialogue (p. 89). The word combines two fundamental dimensions (reflection and
action), and it is much more than the instrument during dialogue. Reflection and action dimensions of dialogue have a
radical interaction in which “if one is sacrificed — even in part — the other immediately suffers” (Freire, 1970, p. 89).
Detaching words from action makes them empty, which results in exploitation (Miller. 1998). Likewise, when action is
separated from reflection, it becomes activism. In other words, the whole process becomes “action for action’s sake,”
which neutralizes reflection (Miller. 1998, p. 76). In Freire’s (1970, p. 88) words,

An unauthentic word, one which is unable to transform reality, results when dichotomy is imposed upon its constitutive
elements. When a word is deprived of its dimension of action, reflection automatically suffers as well; and the word is
changed into idle chatter, into verbalism, into an alienated and alienating "blah." It becomes an empty word, one which
cannot denounce the world, for denunciation is impossible without a commitment to transform, and there is no
transformation without action. On the other hand, if action is emphasized exclusively, to the detriment of reflection, the
word is converted into activism. The latter—action for action’s sake—negates the true praxis and makes dialogue
impossible. Either dichotomy, by creating unauthentic forms of existence, creates also unauthentic forms of thought, which
reinforce the original dichotomy.

Freire emphasizes that a true word is at the same time a praxis. This process is vital in human existence because
individuals transform the world by speaking “a true word” (Freire, 1970, p. 88).

According to Freire, existing humanly necessitates naming the world to change it. Once the world is named, it
reappears to the namers as a problem and requires of them a new naming. As a result of this process, individuals
transform the world by using true words. However, he cautions us that saying the true word — which is work, which is
praxis - cannot be considered the privilege of particular people. It is the right of everyone. Yet, with this right, comes a
responsibility for every dialogue participant: “no one can say a true word alone - nor can she say it for another, in a
prescriptive act which robs others of their words” (Freire, 1970, p. 88, emphasis in the original).

Freire proposes six attributes for dialogue to exist: namely, love, humility, faith, mutual trust, hope, and critical
thinking (Freire, 1970; 1972; 1998). These attributes are briefly explained below.

Love: Profound love for the world and beings is the foundation for Freirean dialogue. The naming of the world that

results in (re)creation of the reality is impossible for Freire if the whole process of (re)naming is not infused with
dialogue. Thus, love is dialogue itself, and it is the task of responsible Subjects to love others.
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Humility: Serving as a counter to arrogance, humility is the second attribute of dialogue. According to Freire (1970),
individuals lacking humility cannot engage in dialogue because they cannot be partners with other individuals in naming
the world. In Freire’s words, “Someone who cannot acknowledge himself to be as mortal as everyone else still has a
long way to go before he can reach the point of encounter” (p. 90).

Faith: “A priori” condition for dialogue through which humankind seeks to be more fully human (Freire, 1970, p. 90),
faith can be considered a facet of profound love for the world (Miller, 1998). Freirean dialogue necessitates faith in the
potential of human beings to constantly (re)create their realities. In Freire’s understanding of dialogue, the dialogical
believes in others even before seeing them.

Mutual trust: Mutual trust is an expected outcome during the process of dialogue that is established on love, humility,
and faith. Nourished with the quality of mutual trust, dialogue provides individuals with a climate in which they can be
partners in naming the world. According to Freire (1970), the vertical, hierarchical banking concept of education, often
resulting in closed relationships or monologues, does not allow for the establishment of mutual trust due to the
centralized epistemic authority (Dale & Hyslop-Margison, 2010).

Hope: The fifth attribute of dialogue, hope, arises from the incompleteness of human beings and their constant search
for wholeness. According to Freire (1970), acceptance of a static and unchanging world is a world without hope and
leads only to despair. Freire (1970) described encounters without hope as “empty and sterile, bureaucratic and tedious”
(p- 92). Hope, on the other hand, lends purpose to joint action, and moves dialoguers towards praxis.

Critical thinking: Freire described this final attribute of dialogue as “thinking which discerns an indivisible solidarity
between the world and the people and admits of no dichotomy between them” (Freire, 1970, p. 78). Freire (1970) also
contrasted critical thinking with naive thinking, “For the naive thinker, the important thing is accommodation to this
normalized ‘today.” For the critic, the important thing is the continuing transformation of reality on behalf of the
continuing humanization of men.” (Freire, 1970, p. 92). As such, critical thinking is not a specialized set of skills that
some people possess, and others do not. Instead, and similar to the other attributes, critical thinking is a process of
transformation and change.

Possible Complexities and Future Directions in Freirean Dialogue in Practice

One of the fundamental goals of peace education is to prevent the suffering of human beings by teaching them alternative
non-violent ways of being and doing. This goal inherently necessitates enabling individuals to become agents of change.
Freirean dialogue offers a promising foundation to empower individuals so that they can become agents of change
(Giirsel-Bilgin, 2016). However, the example dialogue practices mentioned briefly above show that employing dialogue
effectively may be challenging. One of the reasons of this might be that Freirean dialogue is an authentic way of being
rather than simply a technique (Rule, 2004). Macedo (2005) underlines that Freirean dialogue is a process of continuous
learning and theorizing about the world and cautions that when dialogue practitioners disregard this nature of Freirean
dialogue, they might fallaciously turn it into a method or technique only. Therefore, any simplistic perspective of
dialogue as a mere tactic or technique jeopardizes what dialogue has to offer (Freire & Macedo, 1995).

Another challenging aspect of practicing Freirean dialogue in peace education contexts is that it necessitates a
horizontal relationship between individuals. Freire (1970) associated vertical relationships with anti-dialogue which is
unloving and acritical. He emphasized that such a communication results in the suppression of the other and its reduction
to the status of an object (Rule, 2011). Given the more powerful status of teachers in a typical classroom, practitioners
who intend to employ Freirean dialogue may find it difficult to establish an egalitarian relationship with learners.
Therefore, teachers might need a well-designed training to unlearn this unbalanced distribution of power among the
individuals of a given classroom in the traditional educational settings.

Another challenge; dialogue practitioners might face relates to employing the six attributes of Freirean dialogue,
namely, love, humility, faith, mutual trust, hope, and critical thinking (Freire, 1970; 1972; 1998). Although Freire
himself and a few other scholars have provided theoretical pieces defining these six notions, the related literature lacks
studies that focus on what each notion looks like in practice in varying settings and empirical research. For example,
two empirical studies found it challenging to use these six attributes of Freirean dialogue as an analytic tool (Giirsel-
Bilgin, 2016; 2020). As the authors state, this challenge might be rooted in the mutually supportive and broadly
overlapping connections among the attributes. Due to the possible overlaps in one’s definitions and/or perceptions of
these attributes, in a particular dialogic interaction, one attribute might imply the other attributes and multiple attributes
may be present simultaneously in a given dialogic encounter. For example, faith can be viewed as a dimension of hope
or love; hope can be framed as a dimension of trust or critical thinking, and so on. As a result, empirical research is
needed in order to examine the meanings, complexities, and challenges of applying these six preconditions in formal
and nonformal educational settings. Similarly, teacher educators and the trainers of dialogue practitioners would do well
to integrate these notions into their curriculum so that future teachers and dialogue practitioners will have chances to
explore these abstract notions through workshops and activities.

The optimism that education can lead to positive social change is one of the common elements that unite peace
education scholars and practitioners. In this regard, peace education interconnects with Freirean ideas emphasizing the
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necessity for educators to build a critical optimism among learners to promote solidarity and diminish the distance
between social groups no matter any ascriptive characteristics. Without a special emphasis on a critical understanding
of the social conditions constraining action and diminishing optimism among the marginalized, as Bajaj (2008) cautions,
the cultivation of hope alone is likely to be counterproductive. She cites Freire (1998, p. 8), who asserts,

The idea that hope alone will transform the world, and action undertaken in that kind of naiveté, is an excellent route to
hopelessness, pessimism, and fatalism. But the attempt to do without hope, in the struggle to improve the world, as if that
struggle could be reduced to calculated acts alone, or a purely scientific approach, is a frivolous illusion.

Hence, the “naiveté” or “blind optimism” demonstrated by the scholars and practitioners claiming membership in
the field is vital to be countered with the exploration of the contours of optimism (Gur-Ze’ev, 2001, p. 315; as cited in
Bajaj, 2008).

Instead of commitment to unproductive forms of optimism, peace education scholars and practitioners would do
well to employ Rossatto’s (2005), a Freirean scholar, “transformative optimism” as a basis for their work.
Transformative optimism, as defined by Rossatto, (2005), “is an expression of a deep sense of emancipatory hope”
seeking the formation of collective resistance against social processes that produce alienating realities. Rossatto’s (2005)
notion of transformative optimism, aiming to transform the present through a consciousness of solidarity and a clear
vision of a better future, underlines a sense of agency realized through individual responsibility within the context of
collective effort. The transformative optimist who considers him/herself as an essential and viable participant in the
collective process of social change illustrates the very agency that critical peace educators strive to nurture among
learners. That is, critical peace educators intending to promote learners’ critical consciousness can consider this notion
of optimism as an organizing principle for their work, aimed at interrogating and analysing the larger structures of
inequality often leading to direct and structural violence in the global scale (Bajaj, 2008).

To summarize, this manuscript explores dialogue in terms of its potential to practice critical peace education.
Towards this goal, the first section provides an overview of the concept of dialogue. The second section discusses
dialogue practice by providing examples from various educational settings. This discussion highlights particular
challenges faced during dialogue practices in different contexts. The third section proposes reconceptualising dialogue
practice in peace education by considering Freirean dialogue as a basis. This section emphasizes the unique potential of
Freirean dialogue in achieving the goals of critical peace education and overcoming the challenges experienced during
dialogue practices in various contexts. It is also highlighted that research and practice regarding employing dialogue as
transformative pedagogy should be investigated and cultivated by peace educators in ways relevant to various contexts.
Based on the ideas presented in this paper, future research would do well to examine potential barriers existing in the
cultures of schools and nonformal educational settings for peace educators who intend to employ dialogue. Towards
this goal, empirical research is needed on (a) the barriers in the educational structure for peace educators who intend to
employ dialogue; (b) the barriers in the educational content for peace educators who intend to employ dialogue; and (c)
the barriers in the educational pedagogy for peace educators who intend to employ dialogue.
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20 Egitim ve Ogretim Yillar1 aras1 egitime dair temel istatistiklerin biitiinsel olarak
incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda, arastirma genel tarama modelinde tasarlanmistir.
Veriler, Milli Egitim Bakanligi (MEB) Strateji Gelistirme Bagkanligi ve Ogrenci Se¢me ve
Yerlestirme Merkezi tarafindan yayinlanan resmi istatistiklerden derlenmistir. Analiz
stirecinde, MEB biitgesi, okullasma oranlari, okul, sube, 6gretmen ve dgrenci sayilart ile
yliksekogretime gecen 0grenci sayilarina iligkin bilgiler derlenmis ve ¢esitli hesaplamalarla
elde edilen bulgular tablolarla veya grafiklerle 6zetlenmistir. Analizlerin sonucu ilk olarak,
MEB Biitgesi’nin 2019-2020 Egitim ve Ogretim Yili’'nda 2012-13 Egitim ve Ogretim
Yilr’na gore 2,64 kat artis gosterdigi belirlemistir. Bulgular ayrica, 2012-20 arasinda yillara
gore toplam Ogrenci sayisinin (ilkokul, ortaokul ve ortadgretim birlikte) birbirine yakin
oldugunu ortaya koymaktadir. MEB Biit¢esi’nden 6grenci basina diisen harcama miktart
ise, 12 yillik zorunlu egitim déneminde 2.940 TL’den 7.550 TL ’ye ¢ikmis olsa da
Amerikan dolar1 karsilig1 olarak 2012-13 yilinda 1.614 dolara denk gelen 6grenci basina
egitim harcamasi, 2019-20 yilinda 1.026 dolara gerilemistir. Diger taraftan, 12 yillik
zorunlu egitim periyodunda sube ve 6gretmen basina diisen ortalama 6grenci sayilart 15-30
ogrenci arasindayken, okul basina diisen ortalama 6grenci sayisi ilkokul (192-213 6grenci)
ve ortaokul (296-328 6grenci) diizeyine kiyasla ortadgretim diizeyinde (432-628 6grenci)
oldukga fazladir. Bu sonuglar bir arada degerlendirildiginde, hem sube hem de okul basina
diisen Ogrenci sayilarinin daha da asagiya c¢ekilerek Tiirkiye’deki okullarda 6grenme
ortaminin genisletilmesi ve zenginlestirilmesi adina yeni okullarin agilmasi ve/veya mevecut
okullarin fiziki yapisinin gelistirilmesi ve dogal olarak bu okullarda goérevli egitimci
sayilarinda artis saglanmasi igin egitim biit¢esinin artirilmasi onemli goriinmektedir.
Ayrica, son siniftayken yiliksekogretim smavina bagvuranlardan, yliksekogretimde bir
programa yerlesemeyenlerin sayis siirekli artis gostererek, 2012-13 — 2019-20 Egitim ve
Ogretim Yillar arasinda 404.994’ten 608.521°e ¢cikmis goriinmektedir. Yiiksekdgretime
gecis icin bekleyen ve giderek genisleyen bu kitlenin azaltilmasi igin yetkililer tarafindan
meslek yiiksekokullar1 bagimsiz yiiksekogretim kurumlarr haline getirilip bulunduklar
bolgenin oncelikli alanlarina yonelik programlar acgilarak 6grenci kapasiteleri arttirilabilir.
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Numerical Outlook of Turkish Education System in the 12-Years Compulsory Education Period

Abstract

Article Info

The purpose of this research is to holistically examine the essential statistics between the
2012-13 — 2019-20 academic years in which the 12 years compulsory education has been
employed in Turkey. In line with this purpose, the research was designed in general survey
model. The data were retrieved from the official statistics published by the Strategy
Development Unit, Ministry of National Education (MoNE) and the Centre for Student
Selection and Placement. During the analysis, information about the MoNE Budget,
schooling rates, the number of schools, classrooms, teachers, students, and also students
who achieved to continue to the higher education level was gathered, and then the
calculation results were summarised by tables and graphs. The analysis first showed that
the MoNE Budget increased 2.64 times greater in the 2019-20 Academic Year than the
2012-13 Academic Year. In addition, the total number of students (in primary, middle, and
high schools altogether) between 2012 and 2020 were relatively close in each year. During
the same period of the 12 years compulsory education, despite the increase of expenditure
per student from 2,940 TL to 7,550 TL, its US dollar equivalency of 1,614 in 2012-13
decreased to 1,026 US dollar in 2019-20. On the other hand, while the average number of
students per classroom or teacher were 15-30 students, comparing the number of students
per a primary (192-213 students) or middle (296-328) school, the number of students per a
high school (432-628 students) was quite high. Considering these findings, to expand and
enrich the learning environment of schools in Turkey by further decreasing the average
number of students both for a classroom and school, it seems important to increase the
educational budget for the establishment of more schools and/or further improvement of the
physical structure in the existing schools, and naturally ensuring the employment of more
teachers in these schools. Morecover, the number of students who could not achieve to
continue to the higher education level during the first year in their secondary education
graduate has chronically increased from 404,994 to 608,521 between 2012-13 and 2019-20
academic years. As a suggestion to minimize this continuously increasing student
population expecting to attend higher education, the authorities can increase the student
capacity in two-year vocational colleges by first re-organising these schools as independent
higher education institutions and then establishing new degree programmes parallel to the
areas of employment in the respective region.
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Extended Summary

‘Receiving Education’ is accepted in many international agreements (e.g. The Universal Declaration of Human Rights,
UN or Convention on the Rights of the Child, UNICEF) as one of the basic human rights. Parallel to these international
agreements in which Turkey is a participant country, the education right of Turkish citizens is clearly stated in the
Constitution Law of the Republic of Turkey, as follows: “Nobody can be deprived of education and learning right...
Education and learning... are carried out under the observation and control by the state... Elementary education is
obligatory for all citizens, male and female, and is free in public schools” (article #42). Based on this basic right
understanding, the Ministry of National Education (MoNE) provides education opportunities to the citizens through the
model of 12 years compulsory education in Turkey. MoNE started this model of 12 years compulsory education (in the
format of three levels as 4+4+4 years) in 2012-13 Academic Year. In this three-level model, there are 4 years primary
school, 4 years secondary school, and 4 years high school periods. In this regard, observing quantitative changes since
the beginning of 12 years compulsory education in practice can provide a possibility to evaluate the recent conditions
of Turkish Education System by years. Accordingly, the purpose of this research is to examine holistically the essential
statistics between the 2012-13 — 2019-20 academic years in which 12 years compulsory education has been employed
in Turkey.

In line with this purpose, the research was designed in general survey model. The data were retrieved from the
official statistics published by the Strategy Development Unit, MoNE and the Centre for Student Selection and
Placement. During the analysis, information about the MoNE Budget, schooling rates, the number of schools,
classrooms, teachers, students, and also students who achieved to continue to the higher education level were gathered,
and then, using these data, educational expenditure per student, the number of student candidates remaining outside the
education system, and the number of students could not continue to higher education institutions right after their high
school graduate in each year were determined by various calculations. All findings retrieved from these data and
calculations were summarised in tables and graphs.

The analysis first showed that the MoNE Budget increased 2.64 times larger in the 2019-20 Academic Year
comparing to the 2012-13 Academic Year. However, it is seen that the portion of MoNE Budget within the Gross
Domestic Product (GDP) and the Central Management Budget (CMB) of Turkey did not show a continuous increase by
years; and more, the ratio of MoNE Budget within the GDP and CMB in 2019-20 Academic Year (as follows: 2.57%
of GDP; 11.45% of CMB) decreased comparing to 2012-13 Academic Year (as follows: 3.03% of GDP; 11.76% of
CMB). In addition, the total number of students (in primary, middle, and high schools altogether) between 2012 and
2020 are relatively close to each year. During the same period of the 12 years compulsory education, despite the increase
of expenditure per student from 2,940 TL to 7,550 TL, their US dollar equivalency of 1,614 in 2012-13 decreased to
1,026 US dollar in 2019-20. On the other hand, while the average number of students per classroom or teacher were 15-
30 students, comparing the number of students per a primary (192-213 students) or middle (296-328) school, the number
of students per a high school (432-628 students) was quite high. Considering these findings, to expand and enrich the
learning environment of schools in Turkey by further decreasing the average number of students both for a classroom
and school, it seems important to increase the educational budget for the establishment of more schools and/or further
improvement of the physical structure in the existing schools, and naturally ensuring the employment of more teachers
in these schools.

Further, looking to the ratio of continuation (without interruption) from secondary education to higher education,
the number of students registered in higher education programmes right after their high school graduation displays an
up-and-down trend by years within the 12 years compulsory education period, 2012-13 — 2019-20 academic years.
Moreover, the number of students who could not achieve to continue to the higher education level during the first year
in their secondary education graduate has chronically increased from 404,994 to 608,521 between 2012-13 and 2019-
20 academic years. As a suggestion to minimize this continuously increasing student population in front of the higher
education institutions, the authorities can increase the student capacity in vocational higher schools by first designing
these schools as independent higher education institutions and then establishing new degree programmes parallel to the
prior areas of employment in the related region.
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Giris
Bircok uluslararasi belgede ‘Egitim Alma’, diinyaya gelen her insan igin temel haklardan biri olarak kabul edilmektedir.
Bu temel hak anlayisa dayali olarak, Tiirkiye’de 12 yillik kademeli-zorunlu egitim modeli kapsaminda vatandaslara
egitim imkan1 saglanmaktadir. 12 yillik egitim uygulamasinin bagindan bu yana gergeklesen sayisal degisim ise, Tiirk
Egitim Sistemi’nin son dénemdeki durumunu yillara gore farkli agilardan degerlendirme olanagi saglayacaktir.

Insanlara verilen egitim hakki, Birlesmis Milletler Genel Kurulu tarafindan insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi’ndeki
[The Universal Declaration of Human Rights] 26. Madde’de “Herkes, egitim hakkina sahiptir [Everyone has the right
to education]” seklinde uluslararasi diizeyde ifade edilmistir (UN, 1948). Benzer sekilde, UNICEF tarafindan yayinlan
Cocuk Haklarma Dair S6zlesme [Convention on the Rights of the Child] kapsamindaki 28. Madde’de “Taraf Devletler,
cocugun egitim hakkimi kabul ederler ve bu hakkin firsat esitligi temeli {izerinde tedricen gerceklestirilmesi goriigiiyle
ozellikle: (a) Tlkogretimi herkes igin zorunlu ve parasiz hale getirirler [States Parties recognize the right of the child to
education, and with a view to achieving this right progressively and on the basis of equal opportunity, they shall, in
particular: (a) Make primary education compulsory and available free to all]” seklinde ¢ocuklarin egitim hakki yasal
garanti altina alinmigtir (UN, 1989). Tiirkiye’nin de katilimcisi oldugu bu uluslararasi anlagsmalara paralel sekilde,
Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasa’sinda ‘Egitim ve 6grenim hakki ve ddevi’ boliimiindeki 42. Madde’de “Kimse, egitim
ve Ogrenim hakkindan yoksun birakilamaz... Egitim ve 6gretim... Devletin gozetim ve denetimi altinda yapilir...
[Ikdgretim kiz ve erkek biitiin vatandaslar icin zorunludur ve Devlet okullarinda parasizdir” ifadesi ile Tiirk
vatandaslarinin egitim hakki acikca belirtilmistir (Resmi Gazete, 1982). Milli Egitim Temel Kanunu ile Tiirk Egitim
Sistemi’nin amagclarini-ilkelerini belirleme ve isleyisini diizenleme yetkisi ve sorumlulugu yasal olarak Milli Egitim
Bakanligi’na (MEB) verilmistir (Resmi Gazete, 1973).

MEB tarafindan, ilkokul egitimi olduk¢a uzun bir dénem olan 1931-1997 arasinda bes yil olarak uygulanmistir
(Resmi Gazete, 1931). Ardindan, MEB 1997-98 Egitim ve Ogretim Y1li’ndan itibaren zorunlu egitimi sekiz yil olarak
[Ikogretim adiyla yiiriitmeye baslamistir (Resmi Gazete, 1997). Son olarak, 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’'ndan
baslayarak MEB tarafindan 4+4+4 seklinde kademeli bir model ile zorunlu egitim 12 yila ¢ikarilmistir (Resmi Gazete,
2012). Bumodelde, 4 yil ilkokul, 4 y1l ortaokul ve 4 y1l ortadgretim kademeleri bulunmaktadir (MEB, 2012). Bu model
ortaokul ile ortadgretim diizeyleri icin Acgik Ogretim Ortaokulu ve Acik Ogretim Lisesi-Mesleki Acik Ogretim Lisesi
alternatiflerini de icermekte olup, ortadgretim diizeyindeki orgiin egitimi Genel Ortadgretim ve Mesleki Ortadgretim
olarak iki alt gruptaki okullar ¢ergevesinde ele almaktadir (MEB, 2020). Kamuoyunda 4+4+4 sistemi olarak isimlesen
bu egitim modelinin uygulanmaya basladig1 2012-13 Egitim ve Ogretim Yil1 sonrasindaki bazi donemlere ait egitim
raporlari (gesitli sendika ve diistince kuruluslan tarafindan yayinlanan, bakimiz: Celik, Bozgeyikli, & Yurdakul, 2019;
TEDMEM, 2020) kismen 12 yillik zorunlu egitim siirecine yonelik sayisal bilgileri 6zetlese de 12 yillik zorunlu egitim
uygulanan siirecinin tiimiinden ziyade bu raporlar genellikle ilgili egitim ve Ogretim yili ile smurli ¢ikarimlar
icermektedir. Diger taraftan, 12 yillik zorunlu egitim modeline dair bir¢ok basili ve sosyal medya platformundaki
tartigmalar1 inceleyen aragtirmalar bulunmakla birlikte, akademik caligmalarda daha ¢ok egitim sisteminin farkli
paydaslarinin (okul yoneticileri ve 6gretmenler gibi) bu yeni sisteme dair goriislerine odaklanilmistir.

S6z konusu c¢aligmalardan birinde, Akpinar, Donder, Yildirim ve Karahan (2012) 12 yillik zorunlu egitime dair
resmi dokiimanlar1 ve medya yayinlarini igeriksel olarak analiz ederek 4+4+4 sistemini karsit program baglaminda ele
almiglardir. Bu arastirmacilar tarafindan 6ne ¢ikan sonuclar olarak, 4+4+4 sisteminin se¢imlik dersler ile okullarda
uygulanan egitim programlarina esneklik saglayabilecegi ve egitimde firsat esitligini saglamada onemli bir adim
olabilecegi vurgulanmistir. Bir baska ¢alismada, Giin ve Atanur-Baskan (2014) 4+4+4 egitim sistemine dair medyada
yer alan haberler/makaleler ile tniversiteler, sendikalar ve diisiince kuruluslarinca yaymlanan goriis yazilarim
derlemislerdir. Bu c¢aligmada ise, Akpmar ve digerlerinin (2012) cikarimlarindan olduk¢a farkli olarak, ilgili
arastirmacilar tarafindan, medya yayinlar1 ve kurumsal goriis agiklamalarinda 4+4+4 sistemine yoneltilen elestirilerin
basinda; herhangi bir 6n ¢aligma yapilmadan, maliyet-fayda analizleri ele alinmadan, miifredat ve materyal hazirliklar
detaylandirilmadan, olast durumlar ve sorunlar {izerine akademik arastirmalar yapilmadan, pedagojik yoniinden ziyade
ideolojik yonii agirlikli bir sistem degisikligine gidilmis olmasinin yer aldig1 tespit edilmistir. Glinkor ve Gologlu-Demir
(2017) de 4+4+4 egitim sistemine dair kose yazilarini ve sendikalar ile {iniversitelerin goriis beyanlarini incelemislerdir.
Bu aragtirmacilar, derledikleri goriislere dayali olarak, 12 yillik zorunlu egitime dair uygulama 6ncesinde egitimin farkli
paydas gruplarindan goriis alinmadan ve genis tabanli sosyal bir uzlasgi olmaksizin hayata gegirilmis olmasinin ilerleyen
donemde yaygin sorunlari beraberinde getirebilecegini ifade etmislerdir.

Ors, Erdogan ve Kipici (2013) ise yaptiklari ¢aligmada, 12 yillik zorunlu egitime dair egitim yoneticilerinin
goriislerini ‘okulun iglevi’, ‘6gretmen’, ‘6grenci-veli iligkileri’, “yonetici’ ve ‘yOnetim sorunlari’ seklinde bes alt baslikta
incelemisler ve Tirkiye’deki sosyo-ekonomik hazir olus diizeyinin 4+4+4 egitim sistemine gecis igin yeterli diizey
olmamasinin yani sira yenilenen programlarin bireylerin ilgileri ve yetenekleri dogrultusunda yonlendirmesini
saglayacak sekilde diizenlenmemis oldugu sonucunu dile getirmislerdir. Benzer sekilde, okul yoneticilerinin goriislerine
odaklanan ¢aligmalarinda, Dogan, Ugurlu ve Demir (2014) 4+4+4 egitim modelinin olumlu ve olumsuz etkilerini
incelemisler ve bu model ile 6grencilerin aym1 akran/yas grubu iginde egitim alacak olmalarina olumlu, brang
Ogretmenlerinin 0grenci seviyesine inme sorunu yasasalar da asabilecekleri diisiincesine hem olumlu hem olumsuz,
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kadin 6grencilerin okullagma oranlarinda diisiis yasanabilecegi ihtimaline olumsuz etki grubunda yer vermislerdir. Okul
yoneticileri ile birlikte 6gretmenlerin de goriislerini inceledikleri ¢aligmalarinda, Cerit, Akgiin, Y1ldiz ve Sosyal (2014)
4+4+4 egitim sisteminin uygulanmasina dair sorunlari nitel veriler lizerinden degerlendirerek en fazla dile getirilen
sorunun okula baglama yasinin asagi ¢cekilmesi oldugunu ve bunun sonucunda, 6grencilerin hazirbulunusluklarinin ayni
sinif icerisinde bile oldukea farkli diizeylerde olabilecegini ifade etmislerdir. Epgacan (2014) ise daha genis bir katilimci
grubundan nicel veri toplayarak gergeklestirdigi ¢alismasinda, okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin 4+4+4 egitim
sistemine iligkin goriislerini incelemis ve dgretmenlerin 6gretim kademelerinin birbirinden ayrilmasini olumlu, 60
aylikken okula baglayan 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin yetersizligini olumsuz olarak degerlendirirken okul
yoneticileri tarafindan farkli kademelerin aym1 binay1 paylagsmalarinin ve se¢meli derslerin diizenlemesindeki
eksikliklerin 6nemli sorunlar olarak vurgulandigini belirtmistir. Bir diger ¢calismada da, Diismez ve Bulut (2015) karma
yontem (nicel ve nitel) yaklasimini kullanilarak 106 okul yoneticisinin 12 yillik zorunlu egitime dair goriislerini
irdelemisler ve “(a) Fiziki altyapinin yetersizligi, (b) Miifredatin yeterli olmayisi, ¢) Bolgelerarasi sosyo-ekonomik
farkliliklar ve imkén esitsizligi, (d) Ailelerin sosyo-ekonomik bakimdan farkliliklari, (e) Materyal bakimindan
yetersizlikler belirtilmistir” (s. 165) gibi nedenler ile 4+4+4 sistemi uygulamasinin tam anlamiyla verimli ol(a)madigim
vurgulamiglardir.

Yukaridaki ¢aligmalar bir biitiin halinde ele alindiginda, 4+4+4 egitim modeli uygulamasinin bir¢ok farkli sorunsal
yoniinii acik¢a ortaya koymaktadirlar. Yine de incelenen bu akademik galigmalar 12 yillik zorunlu egitim donemine
yonelik herhangi bir sayisal bilgi sunmamaktadirlar. Sendikal bir egitim raporu drneginde ise, Celik ve digerleri (2019)
tarafindan 2014-18 aras1 bes yillik 6grenci sayilar (ilkdgretim ve ortadgretim olarak), ortadgretime kayitlar (genel ve
mesleki ortadgretim olarak), 2018’e ait okullasma oranlar1 (yas gruplarina gore) ve 2009, 2013 ve 2018’¢ ait ortadgretim
mezun sayilari, 2014-18 aras1 okul ve sube sayilar ve ortalama 6grenci sayilar (ilkdgretim ve ortadgretim olarak) ile
2015-19 aras1 bes yillik MEB Biitgesi ve bu biitgenin Gayri Safi Yurt Igi Hasila’ya (GSYH) orani gibi bilgilere yer
verilmistir. TEDMEM (2020) raporunda da benzer sekilde, MEB Biitcesi ve GSYH ile Konsolide Biit¢eye orani,
okullagsma oranlar (yas gruplarina gore), 6grenci basina yapilan harcamada son yil artisi, ilkdgretim ve ortadgretim
diizeylerinde 6grenci, 6gretmen, sube ve okul sayilar1 gibi bilgiler sunulmaktadir. Diger taraftan, 4+4+4 modeline
paralel olarak ilkokul, ortaokul ve ortaggretim ayrimini iceren, 12 yillik zorunlu egitim donemine ait sayisal bir
inceleme, Tiirk egitim sisteminin niceliksel agidan son durumunu belirlemenin yani sira dolayl niteliksel gostergelere
dair temel bilgiler de sunabilir. Boyle bir ¢aligma ayrica, 12 yillik zorunlu egitim déneminde yillara gore Tiirk Egitim
Sistemi’nde meydana gelen degisimleri ortaya koyarak, egitim sisteminin fiziki altyapisi, egitimci kaynagimin durumu,
okullagsma oranlarindaki yonelim, 6grenciler igin ayrilan mali kaynak ve {ist 6grenime gegisteki kayiplar gibi konulara
dair sayisal bilgileri ele almayi saglayabilir. Bu baglamda; aragtirmanin amaci, 12 yillik zorunlu egitimin uygulanmaya
basladig1 dénemden itibaren i¢inde bulundugumuz 2020 yilina kadar, 4 yillik ilkokul, 4 yillik ortaokul ve 4 yillik
ortaggretim diizeylerine ait temel sayisal ¢iktilar yillara gore belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, aragtirma sorulari
asagidaki gibidir:

2012-13 le 2019-20 Egitim ve Ogretim Yillar1 arasinda,
1. MEB biitgesi nasil bir dagilim gostermektedir?
2. ogrenci sayilari nasil bir dagilim gostermektedir?
3. MEB biitgesinin oransal durumu ve 6grenci bagina diisen harcama miktarlari nasil bir dagilim gostermektedir?
4. ilkokul diizeyinde okullagsma oranlarina gore egitim sistemine dahil olan ve disinda kalan 6grenci sayilari nasil

bir dagilim gostermektedir?

ilkokul diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci sayilari nasil bir dagilim gostermektedir?

6. ortaokul diizeyinde okullagsma oranlarina gore egitim sistemine dahil olan ve diginda kalan 6grenci sayilari nasil
bir dagilim gostermektedir?

7. ortaokul diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci sayilari nasil bir dagilim gostermektedir?

8. ortadgretim diizeyinde okullagma oranlarina gore egitim sistemine dahil olan ve diginda kalan 6grenci sayilar
nasil bir dagilim gostermektedir?

. ortadgretim diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci sayilart nasil bir dagilim gostermektedir?

10. ortadgretim diizeyinden yliksekogretime devam eden ve edemeyen Ogrenci sayilari nasil bir dagilim

gostermektedir?

e

Yontem
Bu aragtirma, 12 yillik zorunlu egitimin uygulandigi 2012-13 — 2019-20 Egitim ve Ogretim Yillar1 aras1 MEB
istatistiklerini biitiinsel olarak incelemek amaciyla genel tarama modelinde tasarlanmistir. Genel tarama
arastirmalarinda, konu edinilen olgular, 6zellikler, davranig(lar) ve/veya sayisal veriler mevcut durumlari tizerinden
betimlenmektedir (Ozdemir, 2014). Bu tanim dogrultusunda, MEB biit¢esi, okullagsma oranlari, okul, sube, 6gretmen ve
Ogrenci sayilan ile yiiksekdgretime gegen 6grenci sayilarna iliskin bilgiler aragtirma kapsaminda yillara gore cesitli
istatistikler ile betimlenmistir.
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Veri Seti

Arastirmada kullanilan veriler, MEB Strateji Gelistirme Baskanligi ve Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (OSYM)
tarafindan yayinlanan resmi istatistiklerden derlenmistir. S6z konusu MEB ve OSYM verileri, kamusal erigsime agik
oldugundan arastirma kapsaminda veri toplama siirecine iligskin ayrica etik onay gerekmemistir. Verilere 28.06.2020
tarihinde MEB web sayfasi (http://sgb.meb.gov.tr/www/resmi-istatistikler/icerik/64) ve OSYM web sayfasi
(https://www.osym.gov.tr/TR,19418/2020.html) {izerinden erigilmistir. Verilere erisilen tarihte, MEB biitgesi,
okullagsma oranlari, okul, sube, 6gretmen ve 0grenci sayilar ile yiliksekdgretime gegen Ggrenci sayilarina iligskin en
giincel bilgiler 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili'na ait olup, yiiksekdgretime gecis sinavina iliskin son veri
(Yiiksekdgretim Kurumlar: Sinavi (YKS) 2020 i¢in) OSYM verilerinden edinilmistir. Arastirmada yer verilen sayisal

verilere dair istatistiki kaynaklar, agagida Tablo 1’de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Arastirma kapsaminda yer alan veriler ve kaynaklari

Egitim ve Ogretim Yili Veri Veri Kaynagi Erisim
2012-2013 —2019-20 MEB Biitgesi Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2012-2013 - 2019-20 MEB Okullagma Orani Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2012-2013 —2019-20 MEB Okul Sayis1 Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2012-2013 —2019-20 MEB Sube Sayis1 Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2012-2013 —2019-20 MEB Ogretmen Sayist Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2012-2013 —2019-20 MEB Ogrenci Sayis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr

2012 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2012-13 http://sgb.meb.gov.tr
2013 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2013/°14 http://sgb.meb.gov.tr
2014 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2014/°15 http://sgb.meb.gov.tr
2015 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2015/°16 http://sgb.meb.gov.tr
2016 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2016/°17 http://sgb.meb.gov.tr
2017 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2017/°18 http://sgb.meb.gov.tr
2018 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2018/°19 http://sgb.meb.gov.tr
2019 Yiiksekogretime Gegis Milli Egitim Istatistikleri: Orgiin Egitim 2019/°20 http://sgb.meb.gov.tr
2020 Yiiksekogretime Gegis YKS 2020 Yerlestirme Sonuglarina Iligkin Sayisal hitps://osym.gov.ir

Bilgiler

Veri Analizi

Aragtirma kapsamida MEB ve OSYM web sayfalar1 {izerinden derlenen sayisal veriler betimsel analiz teknikleri
kullanilarak incelenmistir. MEB Biitgesi ve 6grenci sayilar ile yliksekdgretime gecen 0grenci sayilart yillara gore
frekans diizeyinde ele alinmis ve tablolagtirillmistir. Ayrica, ortaggretimden yiiksekdgretime gecemeyen O6grencilere
yonelik sayilar hesaplanarak ilgili tabloya eklenmistir. Ek olarak, MEB Biitcesi’'nin GSYH ve Merkezi Yonetim
Biitcesi’ne oranlar (ylizde olarak) ile 6grenci basina diisen harcama rakamlar yillara gore belirlenerek grafik haline
getirilmistir. Benzer sekilde, ilkokul, ortaokul ve ortadgretim diizeyinde okullasma oranlari ve Ogrenci sayilari
kullanilarak egitim sistemi diginda kalan 6grenci sayilar1 yillara gore hesaplanmis ve bu bilgilere de grafiklerde yer
verilmistir. Son olarak, okul, sube ve 6gretmen sayilar1 kullanilarak bu diizeyler i¢in 6grenci oranlar1 yillara gore
hesaplanmis ve grafik haline getirilmistir. Derlenerek ve/veya hesaplanarak elde edilen bulgular iceren tablolar ve
grafikler ise ilerleyen boliimde sunulmustur.

Bulgular
Aragtirma kapsaminda elde edilen bulgular, arastirma sorularina paralel olarak agsagida 6zetlenistir. Arastirmanin ilk iki
sorusuna iligskin olarak da, MEB istatistiklerinden derlenen biitge miktarlarina ve toplam &grenci sayilarina yillara gore
asagida Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Yillara gére MEB Biitgesi ve 0grenci sayist

<. A MEB Biitcesi MEB Ogrenci Sayisi
Egitim ve Ogretim Yil (TL) (ilkokul+Ortaokul+Ortadgretim)
2012-13 47.496,38 Milyon 16,16 Milyon
2013-14 55.704,82 Milyon 16,47 Milyon
2014-15 62.000,25 Milyon 16,40 Milyon
2015-16 76.354,31 Milyon 16,38 Milyon
2016-17 85.048,58 Milyon 16,38 Milyon
2017-18 92.528,56 Milyon 16,38 Milyon
2018-19 113.813,01 Milyon 16,54 Milyon
2019-20 125.396,86 Milyon 16,61 Milyon

Tablo 2’ye bakildiginda, MEB Biitgesi’nin 2019-2020 Egitim ve Ogretim Yili’'nda, 12 yillik zorunlu egitim
uygulamasinin basladigi 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’na gore, 2,64 kat (%264) artis gosterdigi goriilmektedir.
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Uslu

Veriler ayrica, ayn1 donem igerisindeki toplam 6grenci sayisinin (ilkokul, ortaokul ve ortadgretim birlikte) gorece
degismedigini de (1,03 kat artis = %3 artig) ortaya koymaktadir. 12 yillik zorunlu egitim déneminde, MEB Biit¢esi’nin
oransal degisimi ve 6grenci bagima harcama miktarlar ise Grafik 1’de sunulmustur.
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Grafik 1. Yillara gore MEB Biitcesi’nin oransal degisimi ve 6grenci basina harcama miktarlar

Grafik 1’e gore, MEB Biitcesi'nin GSYH igerisinde en yliksek (ylizde) payi(n1) aldigi yi1l 2013-14 Egitim ve
Ogretim Yil1 (%3,19 ile) olurken, MEB Biitcesi Merkezi Y énetim Biitcesi icerisindeki en yiiksek paya %13,38 ile 2015-
16 Egitim ve Ogretim Yili’'nda ulasmistir. MEB Biitcesi’nden &grenci basina diisen harcama oran ise, 12 yillik zorunlu
egitim déneminde 2.940 TL’den 7.550 TL"ye (2,57 kat artis = %257 artis ile) cikmistir. Aym dénem icin, ilkokul
diizeyinde egitim sistemine dahil olan ve egitimine devam edemeyen 6grencilere dair bilgiler de asagida Grafik 2’de
verilmistir.
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Grafik 2. Yillara gore ilkokul diizeyinde egitime devam eden ve edemeyen 0grenci sayilari

! Ornek hesaplama: 2019-20 Egitim ve Ogretim Y1li’nda, 125.396.862.000 TL MEB Biitcesi / 16.609.161 Ogrenci = 7.550 TL
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Grafik 2’ye bakildiginda; 12 yillik zorunlu egitim uygulamasi siirecinde, ilkokul diizeyinde hem en diisiik okullagma
oranin (%91,16) hem de egitimine devam eden 6grenci sayisinin (4,97 Milyon) en diisik oldugu dénem 2016-17 Egitim
ve Ogretim Yili olarak goriinmektedir. Bu durumun dogal yansimasi olarak, ilkokul diizeyinde egitimine devam

edemeyen en gok 8grenci sayisinin da (482.188 dgrenci” ile) 2016-17 Egitim ve Ogretim Yili’nda oldugu belirlenmistir.
Ilkokul diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlar1 ise Grafik 3’te yer almaktadir.
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Grafik 3. Yillara gore ilkokul diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlari
Grafik 3’teki bulgular, 12 yillik zorunlu &gretim uygulamasi siirecinde ilkokul basina diisen ortalama &grenci
sayilarini®' 192-213 gibi yakin bir arahkta degistigini gostermektedir. Ayrica, 2012-13 ile 2019-20 arasinda sube
basma diisen ortalama 6grenci oranlar1 20-22°2 arasindadir. Benzer sekilde, aym1 dénemde 6gretmen basma diisen

ortalama &grenci oran1 da 17-20%? arasinda dagilim gostermektedir. Grafik 4’te ise, ortaokul diizeyindeki okullasma
orani ve dgrenci sayilar yillara gore agagida sunulmustur.
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Grafik 4. Yillara gore ortaokul diizeyinde egitime devam eden ve edemeyen 6grenci sayilar

2 Ornek hesaplama: 2016-17 Egitim ve Ogretim Y1li'nda = [(4.972.430 6grenci / 91,16) x 100] — 4.972.430 dgrenci = 482.188 egitimine devam
edemeyen ilkokul 6grenci aday1
3 Ornek hesaplama: 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili'nda ' 5.276.945 ilkokul 6grencisi / 24.790 ilkokul

2-> 5.276.945 ilkokul 6grencisi / 245.240 ilkokul subesi

3 5.276.945 ilkokul dgrencisi / 309.247 gretmen (ilkokullardaki)
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Grafik 4’e bakildiginda; 12 yillik zorunlu egitim uygulamasi siirecinde, ortaokul diizeyinde en ¢ok Ggrencinin
(gdzlenen en yiiksek okullasma oran1 — %95,90 — ile birlikte) egitimine devam ettigi dénem 2019-20 Egitim ve Ogretim
Y1l olarak gériinmektedir. Ayrica, en diisiik okullasma oranin (%93,09) gériildiigii 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’'nda
ise ayn1 zamanda en fazla 6grenci adayinim (413.233 kisi*) ortaokul egitimi disinda kaldig1 da belirlenmistir. Ortaokul
diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlari ise Grafik 5’te yer almaktadir.
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Grafik 5. Yillara gore ortaokul diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlari

Grafik 5’teki bulgular, 12 yillik zorunlu 6gretim uygulamasi siirecinde ortaokul bagina diisen ortalama 6grenci
sayilarin®™' 296-328 araliginda degistigini gostermektedir. Ayrica, 2012-13 ile 2019-20 arasinda sube basima diisen
ortalama dgrenci oranlar1 24-29°2 arasindadir. Benzer sekilde, ayn1 dsnemde 6gretmen basina diisen ortalama &grenci
oram da 15-21° arasinda dagilim gostermektedir. Grafik 6’te ise, ortadgretim diizeyindeki okullasma oran1 ve 6grenci
sayilari yillara gore asagida sunulmustur.
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Grafik 6. Yillara gore ortadgretim diizeyinde egitime devam eden ve edemeyen 6grenci sayilart

4 Ornek hesaplama: 2012-13 Egitim ve Ogretim Y1li’'nda = [(5.566.986 6grenci / 93,09) x 100] — 5.566.986 dgrenci = 413.233 egitimine devam
edemeyen ortaokul 6grenci aday1
5 Ornek hesaplama: 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili'nda !> 5.701.564 ortaokul 6grencisi / 19.268 ortaokul

2-> 5.701.564 ortaokul dgrencisi / 233.168 ortaokul subesi

3 5.701.564 ortaokul dgrencisi / 371.590 dgretmen (ortaokullardaki)
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Grafik 6’ya bakildiginda; 12 yillik zorunlu egitim uygulamasi siirecinde, ortadgretim diizeyinde hem en diisiik
okullagma oranin (%70,06) hem de egitimine devam eden 6grenci sayisinin (=5 Milyon) en diisiik oldugu donem 2012-
13 Egitim ve Ogretim Y1l1 olarak goriinmektedir. Bu durumun dogal yansimast olarak, ortabgretim diizeyinde egitimine
devam edemeyen en ¢ok dgrenci sayisinin da (2.13 Milyon dgrenci® ile) 2012-13 Egitim ve Ogretim Y1li’nda oldugu

belirlenmistir. Ortadgretim diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 0grenci oranlan ise Grafik 7°de yer
almaktadir.
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Grafik 7. Yillara gore ortadgretim diizeyinde okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlari

Grafik 7°deki bulgular, 12 yillik zorunlu 6gretim uygulamasi siirecinde ortadgretim diizeyindeki okul bagina diisen
ortalama &grenci sayilarinin’! 432-628 araliginda degistigini gostermektedir. Ayrica, 2012-13 ile 2019-20 arasinda sube
basma diisen ortalama 6grenci oranlar1 24-30"2 arasindadir. Benzer sekilde, aym1 dénemde 6gretmen basma diisen
ortalama dgrenci oram da 15-207 arasinda dagilim gdstermektedir. Asagida, ortadgretimden yiiksekdgretime gegmek
icin yiiksekdgretim sinavina son siniftayken bagvuranlardan, yiiksekdgretime gegebilen ve gecemeyen 6grenci sayilart
yillara gére Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Yillara gore ortaggretim son siniftan yiiksekogretime gecis istatistikleri

Egitim ve Toplam Son sinifta Son sinifta olup Son siniftan Son siniftan Son suiftan

Ogretim Yih basvuran olup basvuran basvurmayan yerlesen yerlesemeyen yulg(:zl;(:il;et:lme
2012-13 1.924.547 800.038 16.011* 395.044 404.994 421.005%*
2013-14 2.086.115 839.998 16.811 422.126 417.872 434.683
2014-15 2.126.670 891.090 59.078 475.879 415.211 474.289
2015-16 2.256.377 950.156 37.478 467.526 482.630 520.108
2016-17 2.265.844 960.410 40.578 335.311 625.099 665.677
2017-18 2.381.412 954.353 98.142 309.582 644.771 742.913
2018-19 2.528.031 983.701 65.759 296.300 687.401 753.160
2019-20 2.436.958 894.187 151.754** 285.666 608.521 760.275%*

* Bu rakam, bir sonraki yil sinava basvuran/bagvurmayan son sinif 6grenci sayilart ile ilgili yilin son smiftan bagvuran 6grenci sayisi oranlanarak
hesaplanmustir [=(800.038 bagvuran x 16.811 bagvurmayan) / 839.998 bagvuran].

**Bu rakamin hesaplanmasinda, ilgili yilin mezun sayisinin bir dnceki y1l 6grenci ve mezun sayisina oranlanmis ve ardindan hesaplanan mezun
sayisindan ilgili yilda sinava bagvuran sayisi ¢ikartilmistir [=5.630.652 6grenci — ([5.630.652 6grenci x 1.049.460 mezun] / 5.649.594 6grenci)].

¢ Ornek hesaplama: 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’nda = [(4.995.623 dgrenci / 70,06) x 100] —4.995.623 dgrenci = 2.134.869 egitimine devam
edemeyen ortadgretim 6grenci aday1
7 Ornek hesaplama: 2019-20 Egitim ve Ogretim Y1li’nda ' 5.630.652 ortadgretim dgrencisi / 13.046 ortadgretim okulu (lise)

2-> 5.630.652 ortadgretim dgrencisi / 192.029 ortadgretim subesi

3 5.630.652 ortadgretim dgrencisi / 380.631 dgretmen (ortadgretim)
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Uslu

Tablo 3’e gore, 12 yillik zorunlu egitim uygulamasi siirecinde, ortadgretim son smiftayken yiiksekogretim
kurumlarina en gok dgrencinin yerlestigi ddnem 475.879 6grenci ile 2014-15 Egitim ve Ogretim Y1l ve en az grencinin
yiiksekogretime gectigi donem de 285.666 Ogrenci ile 2019-20 Egitim ve Ogretim Yilr’dir. Son smftayken
yiiksekdgretim smavina bagvuranlardan yiiksekdgretimde bir programa yerlesemeyenlerin sayisi ise siirekli artig
gostererek, 2012-13 — 2019-20 Egitim ve Ogretim Yillar1 arasinda 404.994’ten 608.521°e ¢ikmus goriinmektedir.
Ortadgretim mezunlarindan ilgili yilda en az sayida 6grencinin yiiksekdgretime devam edemedigi yil, 421.005 6grenci
(ilgili y1l mezun sayisinin %57,85’i) ile 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’nda goriinmektedir. Ortadgretim son
smiftayken (yliksekogretim simavina bagvurmayanlar ile birlikte) ortadgretimden yiiksekdgretime gecemeyenlerin sayisi
2019-20 yilinda ise 760.275 6grenci (ilgili y1l mezun sayisimnin %72,69°u) ile 12 yillik zorunlu egitim uygulamasi
doneminde en yiiksek saytya ¢ikmis durumdadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu arastirmada, 12 yillik zorunlu egitim uygulanan déneme ait temel egitim istatistikleri incelenmistir. Yapilan
incelemede MEB Istatistikleri iizerinden gesitli hesaplamalar da yapilmustir. Tiirk Egitim Sistemi’nin biitiiniine ve 12
yillik zorunlu egitim kapsaminda kalan 4 yillik ilkokul, 4 yillik ortaokul ve 4 yillik ortadgretim diizeyleri ile
ortaggretimden yiiksekogretime gegise odaklanarak elde edilen bulgular ise asagida tartigilmistir.

Aragtirmada kapsaminda, 12 yillik zorunlu egitim uygulanan 2012-13 ile 2019-20 Egitim ve Ogretim Yillari
arasinda MEB’na ayrilan biitge miktarlarina bakilmis ve siireklilik gosterecek sekilde her yil arttigi goriilmiistiir. Bu
artiga paralel olarak, son yillarda egitime ayrilan biitge askeri harcamalara ayrilan biit¢eyi gecmis ve en son 2020 yili
Tiirkiye biitcesinde saglik alani i¢in ayrilan biitge sonrasi egitim biitgesi en yiiksek ikinci biitge kalemi olmustur (Resmi
Gazete, 2019). Boylesi bir artig, Tiirk Egitim Sistemi’nin 12 yillik zorunlu egitim uygulamasini gelistirerek devam
ettirebilmesi adina siiphesiz olduk¢a 6nemlidir. Diger taraftan, MEB Biitgesi’nin GSYH ve Merkezi Yonetim Biitgesi
icerisindeki payinin yillara gore siirekli artis gostermedigi, dahas1 2019-20 yilinda (GSYH’ya oran %2,57; Merkezi
Yonetim Biit¢esi’ne oran %11,45) 2012-13 yilina (GSYH’ya oran %3,03; Merkezi Yonetim Biitgesi’ne oran %11,76)
kiyasla diislis gosterdigi belirlenmistir. Bu durum, MEB Biitgesi’'ndeki rakamsal artisin reel anlamda
alim/yatirrm/harcama giiciinde artis olarak karsilik bulmadigini ortaya koymaktadir. Ornegin, 2019-20 MEB Biitgesi
2012-13 biitgesine oranla %264 artarken, ayni1 dénemde Tiirkiye’nin GSYH’s1 %311 artis gostermektedir. Giingor ve
Goksu (2013) yaptiklar: uluslararas: karsilagtirmali analizde de Tiirkiye’deki egitim harcamalarinin bagta Avrupa
iilkeleri olmak iizere bir¢cok flilkenin gerisinde ve en Onemlisi OECD iilkeleri ortalamasimin altinda kaldigim
belirlemislerdir.

Bu durumun benzeri, Aydin, Selvitopu ve Kaya (2017) tarafindan 6grenci basi harcamalar agisindan yaptiklart
uluslararasi karsilagtirmalarda da goriilmektedir. Aydin ve digerleri (2017) ayrica, Amerikan dolari lizerinden yaptiklar
karsilagtirmalarda, 6grenci basina egitim harcamasi yiiksek olan {ilkelerden 6grencilerin PISA sinavinda daha basarili
sonuglar elde ettiklerini de belirlemislerdir. 12 yillik zorunlu egitim uygulanan dénemde, Tiirkiye’deki 6grenci sayisinin
ilkokul, ortaokul ve ortadgretim diizeyleri toplaminda ise neredeyse tiim yillarda 16 milyon civarmdadir (bakiniz: Tablo
2). Gorece sabit kalan 6grenci sayisina oranla MEB Biitgesi’nden 6grenci basina diigen harcama miktar1 TL bazinda 2,5
kat artmis; fakat, Amerikan dolar1 karsihig1 olarak 2012-13 yilinda 1.614® dolara denk gelen &grenci basina egitim
harcamas1 2019-20 yilinda 1.026° dolara gerilemistir. Bu sonuglar bir biitiin halinde degerlendirildiginde, Celik ve
digerleri (2019) tarafindan hazirlanan Egitim Bir Sen raporu ile TEDMEM (2020) egitim degerlendirme raporundaki
Onerilere paralel olarak, basar ¢iktilar1 daha ytiksek bir Tiirk Egitim Sisteminin olusturulabilmesi adina egitime ayrilan
biitcedeki artisin en azindan genel biitgedeki oranini ve ayrilan biitgedeki yatirim paymi yukariya ¢ekecek sekilde
arttirllabilmesi 6nemli gériinmektedir.

[lkokul diizeyine bakildiginda ise, okullasma oranlarmin 12 yillik zorunlu egitim déneminde %90’m {izerinde
olmakla birlikte, yillara gore inisli-cikish bir dagilim gosterdigi goriilmektedir. MEB (2020, s. XVIII) igerisinde yer
alan agiklama yazisinda, ilkokul diizeyinde egitime katilma oranindaki diisiisiin temel nedeni olarak 5 yas grubu
Ogrencilerin bir bolimiiniin okuldncesi egitime devam etmeyi segmeleri kabul edilmektedir. Yine de 2019-20 y1ili i¢in
5 yag grubundaki okullagsma oranma (%75,10) paralel sekilde ilkokula devam edemeyen Ggrenci adayr sayinda
azaltmaya gidildiginde bile, 89.543 6grenci adaymin ilkokul egitimi disinda kaldig1 sdylenebilir. Bu durum, Cerit ve
digerleri (2014) tarafindan 4+4+4 sisteminin olasi sorunlarindan ‘okula baglama yas1’ karmasikliginin devam ettigini ve
resmi istatistiklere okullagsma oranini diisliren bir etken olarak yansidigini gostermektedir. Diger taraftan, arastirmada
yapilan inceleme ile ilkokullar ve bu okullardaki subeler ile gorevli 6gretmenlere diisen ortalama 6grenci sayilarinin
2012-13 Egitim ve Ogretim Yilrndan 2019-20 Egitim ve Ogretim Yil'na kadar benzer seviyelerde seyrettigi
belirlenmistir. Bu sonug, her ne kadar ilkokul diizeyinde belli bir yapilanma saglandigini gosterse de Tiirkiye’de birgok
okulda kalabalik siniflarda egitim yapildig1 gercegini degistirmemektedir. Bu tiir siniflara dair birgok haberin (6rnegin:
Bu kadar kalabalik sinif olur mu, smif mevcudunu duyunca sasiracaksiniz — Balmuk, 2018) varligi g6z Oniine

803.09.2012 tarihli, Tiirkiye Cumhuriyeti Merkez Bankas1 doviz kuru = 1 ABD dolar1 = 1,82 TL (https://www.tcmb.gov.tr/)
901.09.2020 tarihli, Tiirkiye Cumhuriyeti Merkez Bankasi déviz kuru = 1 ABD dolari = 7,36 TL (https://www.tcmb.gov.tr/)
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alindiginda ve resmi istatistiklerdeki bolgesel 6grenci yogunluklan dikkate alindiginda (MEB, 2020), ortalama 6grenci
sayisindaki bolgesel dengesizliklerin giderilmesi icin &zellikle biiyiiksehirlerde yeni ilkokullara, subelere ve bu
subelerde gorev yapacak 6gretmenlere ihtiyag oldugunu agik¢a ortaya koymaktadir.

Ayrica, ortaokul diizeyindeki incelemeler de 12 yillik zorunlu egitim donemi basindaki okullagsma oraninin
(%93,09) 2019-20 Egitim ve Ogretim Y1li’nda az da olsa yiikseldigini (%95,90) gostermektedir. Ors ve digerleri (2013)
tarafindan 4+4+4 sistemine yonelik ifade edilen egitim yoneticilerinin beklentilerine paralel sekilde, ortaokul egitimine
denk gelen siirenin sekiz yillik zorunlu egitim siirecinin de pargasi oldugu disiiniildiigiinde bu sonug, 12 yillik zorunlu
egitime gegigin ortaokul 6grenci oraninda dnemli bir degisime neden olmadigini da gostermektedir. Yine de ortaokula
devam edebilecek yastaki ¢ocuklardan ortaokul egitimine devam edemeyenlerin sayisinin yillara gore en diisiik 250.000
civarinda olusu, ortaokul diizeyinde egitim sistemi diginda kalan 6grenci adayi1 sayismin oldukg¢a ciddi bir sorun
oldugunu gostermektedir. Egitim sistemi disinda kalan bu gruptaki 6grenci adaylarinin tespit edilmesinde kayitl
adreslerden faydalanma yoluna gidilmesi kadar, tespit edilen 6grenci adayinin ortaokul sistemine kazandirilabilmesi
adma devlet tarafindan hem Ogrenci adayma hem de gerekli durumlarda o6grenci adaymin ailesine
saglanan/saglanabilecek maddi destek miktarlarinin ve manevi destek tiirlerinin arttirilmasi yerinde olacaktir. Ek olarak;
ortaokul diizeyindeki okullar, subeler ve gorevli 6gretmenlere diisen ortalama 6grenci sayilarinin yillara gore 12 yillik
zorunlu egitim siirecinde az da olsa diisiis egilimi sergilemesi, Tiirkiye’deki ortadgretim yapisinda bir iyilesme oldugunu
gostermektedir. Diger taraftan, ilkokullara benzer sekilde, ortaokul diizeyinde goriilen 6grenci yogunlugundaki bolgesel
dengesizligin (MEB, 2020) azaltilmasi adina, okul miktarinin arttirilmasi, mevcut okullarin fiziki yapisinin gelistirilmesi
ve bu okullarda gorevli egitimci sayilarinda artig saglanmasi yine 6nemli goriinmektedir.

Ek olarak, 6nceki donemde uygulanan sekiz yillik zorunlu egitimin 2012-13 Egitim ve Ogretim Yili’ndan itibaren
4 yillik ilkokul ve 4 yillik ortaokul siireclerine denk geldigi diisiiniildiigiinde, 6zellikle ortadgretim diizeyindeki durumun
12 y1llik zorunlu egitim uygulamasinin temel ¢iktilarini ortaya koyacagi sdylenebilir. Bu baglamda, ortadgretime iligkin
bulgular degerlendirildiginde, 12 yillik zorunlu egitimin uygulandig: siirecte okullagma oraninin %70’ten 2019-20
Egitim ve Ogretim Yili’'nda %85’e ¢ikmis olmasi Tiirk Egitim Sistemi adina énemli bir basar1 gdstergesi olarak kabul
edilebilir. Diger taraftan, 12 yillik zorunlu egitimin uygulandigi 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili’'na kadar olan sekiz
yillik donemde ilkokula baglamig olan 6grenci toplulugunun ortadgretim diizeyine gegisinin gergeklestigi gbz Oniine
alindiginda, ortadgretim yas grubundaki ¢ocuklardan yaklasik 1 milyon 6grenci adayinin egitimine devam edememesi
ortadggretim sistemi adina 6nemli bir sorunsal alan konumundadir. Genel olarak 14-17 yas grubundaki bu egitime devam
edemeyen 6grenci aday1 toplulugunun galigma sistemine dahil olma ihtimali yiiksek goriilmektedir (Uslu, 2019). Boylesi
bir olasilik g6z 6niine alindiginda; ¢alisma hayatlarina paralel olarak, en azindan ortadgretim diizeyinde temel bilgi ve
becerilerin kazandirilmasi1 adina, bu durumdaki 6grenci adaylarmin mesleki egitim merkezlerine yonlendirilmesi
yerinde olacaktir. Ayrica, ortadgretim diizeyindeki okul, sube ve 6gretmen basina diisen 6grenci oranlari incelendiginde,
sube ve 6gretmen bagsina diisen 6grenci sayilar1 24-30 6grenci/sube ve 15-20 dgrenci/dgretmen diizeyindeyken, ilkokul
(192-213 dgrenci) ve ortaokullardaki (296-328 6grenci) ortalama 6grenci mevcutlarina gore ortadgretimdeki okul bagina
diisen 6grenci sayilart (432-628 6grenci/okul) ortadgretim okullarinin oldukga kalabalik mevcutlara sahip oldugunu
gostermektedir. Bu sonug giderek artan okullagsma oranmi ve 6grenci sayilartyla birlikte ele alindiginda, politika yapicilar
ve MEB yetkilileri tarafindan ortadgretim diizeyindeki okul sayisimin attirilarak fiziki kapasitenin simdiden
yiikseltilmeye ¢alisilmasi gerektigini gostermektedir.

Ortadgretimden yiiksekdgretime gecis oranlari incelendiginde ise, 12 yillik zorunlu egitim siirecinde yillara gore
inigli-¢ikigh miktarlarda 6grencinin yiiksekdgretim programlarina devam edebildigi goriilmektedir (bakiniz: Tablo 3).
Diger taraftan, siireklilik gosteren bir artis ile ortaggretimden hemen sonra yiiksekdgretime devam edemeyen 6grenci
sayis1 (760.275 ogrenci) 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili’nda ortadgretimden yiiksekdgretime gecebilen grenci
sayisinin (285.666 6grenci) yaklasik 3 kat1 oranindadir. Her y1l artan bu 6grenci sayis1 dogal olarak yiiksekdgretime
devam etmeyi talep eden kitlenin de giderek biiyiimesi anlamina gelmektedir. Yiiksekogretim Kurumu (YOK)
tarafindan yaymlanan yiiksekdgretim programlarma kayitlanma istatistikleri ise 2019-20 Egitim ve Ogretim Yili’nda
toplam yliksekogretim 6grenci kontenjaninin yaklasik %15’inin (117.374 kisilik kontenjanin) bos kaldigimi gostermedir
(YOK, 2019). Bu iki bulgu bir arada degerlendirildiginde, 6zellikle 2005 sonrasi dénemde oldugu iizere yeni
tiniversiteler agmanin (Ozoglu, Giir, & Giimiis, 2016) veya mevcut program kontenjanlarmni arttirmamn (Demirag &
Ciftci, 2010; Ergincan, 2010; Erkut, 2020; Uslu, 2020) yiiksekogretime devam etmeyi bekleyen Ogrenci kitlesini
azaltacak ve ortadgretimden yeni mezunlara daha fazla olanak saglayacak bir ortam olusturamadig1 sdylenebilir. Bu
anlamda, Alkan, Suicmez, Aydinkal ve Sahin (2014) ile Giinay ve Ozer (2016) tarafindan da ifade edildigi iizere, meslek
yiiksekokullarinin tiniversiteler biinyesinden ayrilarak bagimsiz yiiksekdgretim kurumlari seklinde yeniden tasarlanmast
konusu politika yapicilar i¢in 6nemli bir Oneri olarak degerlendirilebilir. Ardindan, bagimsiz yapidaki meslek
yiiksekokullarinin bulundugu bdlgenin dncelikli ihtiyag ve iiretim alanlar1 dogrultusunda yeni programlar ile 6grenci
kapasitelerinin arttirilmasi, ortadgretim son smiftan yliksekogretime devam etmek isteyen Ogrenciler kadar
yiiksekdgretime devam etmek isteyen ve daha dnce bu imkan1 bulamayan ortadgretim mezunlarinin da yiiksekdgretim
diizeyine gegcisi igin alternatif bir uygulama haline getirilebilir.
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Uslu

Yukarida dile getirilen sonuglar ve tartisma noktalar bir biitiin halinde ele alindiginda, 12 yillik zorunlu egitimin
uygulandig1 doéneme ait sayisal veriler ile sinirhi olan bu arastirmaya dayali olarak Tiirk Egitim Sistemi’nin 6zellikle
kalite ve basar1 gostergelerine iliskin stratejik onermelerde bulunmak oldukca zordur. Bu baglamda, egitim sisteminin
fiziki durumuna ve insan kaynagina/bilesenlerine (biitce, okul, sube, 6gretmen, Ogrenci gibi) iliskin arastirma
kapsamindaki temel Onerilerin 6tesinde, Tiirk Egitim Sistemi’nin 12 yillik zorunlu egitim uygulanan dénemine yonelik
basar1 ¢iktilarinin incelenmesini konu edinen ¢alismalara da ihtiyag oldugu aciktir. Ozellikle PISA ve TIMMS sinavlari
gibi uluslararas1 6lgme uygulamalarinin sonuglar1 kullanilarak, 12 yillik zorunlu egitim periyodunda Tiirk Egitim
Sistemi’nin gelisimi ve eristigi nokta karsilagtirmali olarak ileri arastirmalarda konu edinilebilir.
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Haciomeroglu
Extended Summary

Purpose of this research study was to adapt the instrument called ‘Teachers’ self-efficacy and concerns about STEM
education’ developed by Geng, Jong, and Chai (2019) for pre-service teachers into Turkish. For the reliability and
validity of the instrument process, data was gathered from pre-service teachers majoring at elementary teacher
education programs. Sample consists of 3" and 4™ year pre-service teachers. For the sampling, elementary pre-service
teachers were selected since these teachers are going to be the most effective STEM teachers in K through 12 grades.
Elementary teachers are defined as generalist. In other words, they are expected to teach subjects such as mathematics,
science, social studies. Therefore, it is essential to have an instrument to determine elementary pre-service teachers’
self-efficacy and concern about STEM education.

In this research study, the instrument developed by Geng and colleagues (2019) was selected for the Turkish
adaptation. This instrument involves two sub-scales: self-efficacy and stages of concerns. In order to measure the
stages of concern, the instrument was designed by five sub-dimensions: evaluation, information, management,
consequence and refocusing. For the reliability and validity of the study, exploratory factor analysis, test-retest and
confirmatory factor analysis were applied. At first the instrument was translated to Turkish by the researcher. At the
same time, a group of experts involving 5 people (two in mathematics education, 2 in teacher education and one in
English language teaching) translated instrument into Turkish language. Both translations completed independently by
the group of experts and researcher. Then, these translations were brought together and analyzed by their common and
differing aspects. Final version of the items in the instrument was examined by a Turkish language education expert in
terms of the compatibility of Turkish written expression and grammar. A final version of the self-efficacy and concern
about STEM education instrument was prepared for the pre-service teachers.

In this study, sample consists of pre-service teachers majoring elementary teacher education program at a public
university in Marmara region. Sample included 3™ and 4™ year elementary pre-service teachers. After receiving the
necessary scientific research and ethics committee permissions, 215 (43 male and 172 female) pre-service teachers
volunteered to participate in the research study. For the test and re-test reliability study, 45 (17 male and 18 female)
pre-service teachers were participated. The instrument includes 25 items. Research suggested that the sample should
be between 5 to 10 times of the number of items.

In this study, the instrument includes 25 items. Accordingly, the sample of the research (n = 215) is suitable for
the adaptation study. The 25 items of the Self-efficacy and Concern about STEM education Instrument were subjected
to exploratory analysis (EFA) using SPSS version 25. The Kaiser- Meyer-Olkin value was .923 and the Bartlett’s Test
of Sphericity reached statistical significance (X*(300) =3147.269, p=.000 p<.01), supporting the factorability of the
correlation matrix. The result of the analysis showed that the data was adequate for factor analysis. EFA revealed the
presence of four components with eigenvalues exceeding 1, explaining 61.664% of the variance, respectively.
Varimax rotation was conducted for the interpretation of the component. The rotated solution revealed all variables
loading substantially on four components.

Results of the analysis revealed that adapted instrument had different factor loading in comparison to original
instrument. The original instrument includes five sub-scales: self-efficacy, information, evaluation, management, and
consequence and refocusing. For the original scale, the Cronbach’s alpha coefficients were calculated as .92, 78, .83,
.81, .72 ve .70 respectively. The Cronbach’s alpha coefficients for the whole scale were calculated as .94 for the
adapted instrument. Adapted version of the instrument two sub-scales information and evaluation was merged. As a
result, adapted instrument includes four sub-scales: self-efficacy, information and evaluation, management,
consequence and refocusing. For the sub-scales, self-efficacy, information and evaluation, management, consequence
and refocusing reliability coefficient was calculated as .86, .90, .86 and .83, respectively.

The reason for why the original and adapted instrument’s factor loading was different might be related to culture
and participants. In the development of the original instrument, data was gathered from Taiwanese in-service teachers.
In this study data was collected from Turkish pre-service teachers. Having inexperience regarding teaching STEM
subjects in Turkish cultural setting might be the reason why the structure of the adapted instrument was different.
Confirmatory factor analysis was conducted to examine to what extend the model was acceptable. Results of the
confirmatory factor analysis revealed that the model was acceptable. Adapted instrument was valid and reliable to use
in Turkish culture. As a further research, an adaptation study of the instrument can be carried out to examine the self-
efficacy and concern about STEM education of pre-service teachers within the scope of STEM applications for
Science, Technology Engineering and Mathematics-Arts (STEM-S) and social sciences. In addition, within the scope
of STEM education, a study of Turkish adaptation of the instrument could be conducted with in-service teachers
(classroom, science, mathematics, etc.) to examine their self-efficacy and concern about STEM education.
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Giris

Ogretmen adaylarinin etkili birer FeTeMM 6gretmeni olarak hizmet igi egitimde gorev almalarinda 6gretime yonelik
0z yeterlikleri ile endise diizeyleri onemli bir rol oynamaktadir. Disiplinler aras1 FeTeMM egitimi uygulamalarinda
anlamli 6grenmenin gergeklestirilmesinde, 6grencilerin ihtiyaglarini belirleme ve karsilama hususlarinda adaylarin
yikksek 6z yeterlige sahip olmasit Onemlidir. Aragtirmalar (Tschannen-Moran & Hoy, 2007; Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy, & Hoy, 1998; Usher & Pajares, 2008) yiiksek 6z yeterlige sahip 0gretmenlerin, 6grencilerin tam
potansiyellerine ulasmalarinda 6nemli bir yere sahip oldugunu vurgularken diisiik 6z yeterlige sahip 6gretmenlerin
Ogrencilerin 6grenmeye yonelik ihtiyaglarimi karsilamada yetersiz kaldigini belirtmektedir. Benzer sekilde,
aragtirmalar (Fuller, 1969; Gene, George, & Stiegelbauer, 2013) oO6gretmen adaylarinin Ogretmeye yonelik
endiselerinin kendilerini 6gretime yonelik yetersiz hissetme ve dgretime yonelik bilgilerinden siiphe duyma seklinde
ortaya ¢iktigini vurgulamaktadir. Bu durum, nitelikli bir 6gretim i¢in Ogretmen yetistirme siirecinde adaylarin 6z
yeterliklerinin gelistirilmesinin ve 6gretime yonelik endiselerinin giderilmesinin ne kadar 6nemli oldugunu ortaya
koymaktadir. Aragtirmalar incelendiginde farkli alanlara (fen bilgisi, kimya 6gretmenligi, simif egitimi, matematik
egitimi) yonelik 6gretmen adaylariin 6z yeterlik (Gliven & Akgay, 2012; Pul & Aksu, 2020; Timur & Belek, 2020)
ve endise (Anilan, Gorgiili, & Balbag, 2009; Dinger & Bikmaz, 2020; Seckin & Yilmaz, 2014) diizeylerinin
birbirlerinden bagimsiz olarak ele alinarak incelendigi goriilmektedir. Bu durum 6gretmen adaylarmin FeTeMM
Ogretimine yonelik 6z yeterlik ve endise diizeylerini belirmek amaciyla kullanilabilecek bir 6lgme aracina olan ihtiyaci
ortaya koymustur.

Oz yeterlik

Oz yeterlik “bireyin belli bir performans1 gdstermek igin gerekli etkinlikleri organize edip basarili olarak yapma
kapasitesine iliskin kendi yargis1” (Bandura, 1986, p. 391) olarak ifade edilmektedir. Oz yeterlik bireyin nitelikli ve
etkili bir 6gretmen olmasinda dénemli bir role sahiptir. Pendergast, Garvis ve Keogh (2011) 6z yeterligi yiiksek olan
Ogretmenlerin 6grencilerin tam potansiyellerine ulagsmalart i¢in daha fazla c¢aba sarf ederek yardimci oldugunu
vurgulamaktadir. Ancak, 6z yeterlikleri diigsikk olan ogretmenler Ogrencilerin 6grenmeye yonelik ihtiyaglarini
karsilamada yetersiz kalmaktadir. Bu sebeple, hizmet Oncesi donemde Ogretmen adaylarmin 6z yeterliklerinin
belirlenmesi ve incelenmesi gelecekte yapacaklar1 uygulamalar agisindan 6nem tagimaktadir. Tschannen-Moran ve
Woolfolk-Hoy (2001) bireylerin 6z yeterlik gelisimleri desteklendiginde etkili, kendisini meslegine adayan ve istekli
dgretmenler yetistirildigini vurgulamaktadir. Ogretmen 6z yeterligi kisisel deneyimler, dolayli yasantilar, sdzel ikna ve
psikolojik durumlar olmak tizere dort kaynaga bagl olarak agiklanmaktadir.

Kisisel deneyimler

Kisisel deneyimler bireyin 6gretime iligkin performanslart hakkinda net sonuglar ortaya koymasi sebebiyle en etkili 6z
yeterlik kaynagi olarak gosterilmektedir (Bandura, 1997; Mulholland & Wallace, 2001; Usher & Pajares, 2008).
Bireyin 6gretime iliskin basarili performanslart 6z yeterligine olumlu bir artig olarak yansirken basarisizliklari ise 6z
yeterliginde diislise sebep olmaktadir. Bir 6gretmenin kisisel deneyimlerine bagh olarak 6z yeterliginin gelisimi
geemiste edindigi basarili ve basarisiz deneyimlere bagl olarak gergeklesmektedir (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy
& Hoy, 1998). Bir baska deyisle, birey ge¢miste edindigi deneyimlerde basarili oldugunu diisiiniiyor ise benzer bir
problem durumuyla karsilagtiginda bu duruma 6z gilivenle yaklagir. Ancak, birey edindigi deneyimde basarisiz
oldugunda konuya iliskin becerilerinin yetersiz oldugunu diisiinmektedir (Usher & Pajares, 2008).

Dolayh Yasantilar

Birey yeterlik inancim1 dolayli yasantilar yoluyla bagkalarini (akran, rol model, ebeveyn vb.) goézlemleyerek
olusturmaktadir. Problem durumunun zorlugu karsisinda zorluk ¢ektigini gosteren ve basarili olan rol modeli, bireyin
0z yeterliginin olumlu yonde gelismesinden 6nemli bir rol oynamaktadir (Kitsantas, Zimmerman, & Cleary, 2000;
Morris, Usher, & Chen, 2017; Schunk & Hanson, 1989). Bu durum, bireyin kendi performanslarini rol modeli aldig:
kisinin performanslariyla kargilagtirma firsati sunmaktadir (Bandura, 1986; 1991).

Sozel Ikna

Bireyin giivendigi, bilgili kisiler (6gretmenler, akranlar, vb.) tarafindan degerlendirmeye yonelik ifade edilen
cesaretlendirici sozler kendilerine olan gilivenlerini artirir. Ancak sodzel ikna s6z konusu oldugunda doniit veren bu
kisilerin bilgili ve giivenilir olusu ¢ok 6nemlidir. Bu sekilde verilen mesajlar bireyin 6z yeterlik inancinin gelisimi
iizerinde giiglii bir etki birakmaktadir (Hattie & Timperley, 2007; Schunk, 1984). Ancak, cesaret kirici mesajlar
bireyin yeterlik inancina 6nemli derecede zarar vermektedir. Ozellikle bireyin konuya iliskin deneyimi simrh
oldugunda verilen olumlu ve olumsuz mesajlarin ¢ok giiclii bir etkisinin oldugu vurgulanmaktadir (Bandura, 1997).

Psikolojik Durumlar
Birey iginde bulundugu durumu degerlendirirken stres, bitkinlik, kaygi gibi fizyolojik ve duygu durumlarina bagh
olarak durumu degerlendirir. Birey fiziksel ve duygusal olarak kendini iyi hissettiginde ve olumsuz duygusal durumlar
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azaltildiginda 6z yeterlik giiclenmektedir. Bagsarili bir ders anlattifinda bireyin hissettigi mutluluk 6z yeterligini
olumlu yonde etkilemektedir. Ancak, birey ders anlatirken stresli veya kaygili oldugunda sinifin kontroliini
kaybedecegine dair korku hissettiginde bu durum 6z yeterligi olumsuz yonde etkilemektedir (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). Ogretime iliskin kendisine giivenen bireylerin 6gretim siirecinde yaptiklari hatalardan ders alma
egilimlerinin daha fazla oldugu vurgulanmaktadir (Bandura, 1997). Arastirmalar 6gretmen 6z yeterliginin 6gretmen
yetigtirme programlarinda 6grenim goriirken arttigimi (Hoy & Woolfolk, 1990; Wenner, 2001) ancak mezun olup
goreve bagladiktan bir y1l igerisinde azaldigin1 vurgulamaktadir (Moseley, Reinke, & Bookour, 2003; Woolfolk-Hoy,
2000).

Endise

Endise bireyin hislerinin, zihnini mesgul eden diisiincelerinin ve dikkate aldigi durum ve gorevlerin birlesik temsili
olarak tanimlanmaktadir (Newlove & Hall, 1976). Ogretim i¢in bu durum Fuller (1969) tarafindan bireyin endise
diizeyinin kendisiyle ilgili endiseden, dgretim uygulamalaria yonelik endiseye ve daha sonrasinda ise Ogretimin
ogrenciler tizerindeki etkisi seklinde ilerleyen bir siire¢ olarak gosterilmektedir. Fuller (1969) ile Gene ve digerleri
(2013) Ogretmen adayr ve dgretmen olarak bireylerin 6gretime yonelik endiselerini siirece gore smiflandirmistir.
Ogretmen yetistirme programlarinda dgrenim goren adaylarmin egitimlerinin baslangicinda, gretime iliskin higbir
deneyimi olmadigi i¢in endise duygusundan yoksun oldugu vurgulanmaktadir. Adaylarin sinavda basarili olmak veya
uyumlu olabilmek gibi endiselere sahip oldugu belirtilmektedir. Ogretmen egitiminin ilerleyen asamalarinda ise
kendisini 6gretime iliskin yetersiz hissetme veya kendi bilgisinden siiphe etme seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Hizmet ici
egitimde yeni gorev alan 6gretmenlerin ise dgretime iliskin materyallerin hazirlanmasi, planlamasi gibi gérev odakl
endiseleri oldugu belirtilmektedir. Deneyimli 6gretmenlerin ise 6gretimlerinin dgrencilerin 6grenmeleri ve basarilart
iizerindeki etkisi ile bir Ogretmen olarak kendilerini nasil gelistirebileceklerine yonelik endiselerinin oldugu
vurgulanmaktadir (Fuller, 1969; Gene et al., 2013).

Hall ve digerlerinin (1977) ¢alismasindan yola ¢ikarak Cheung (2002) ile Cheung, Hattie ve Ng (2001) tarafindan
yapilan ¢aligma, endise diizeylerinin bes asamali (degerlendirme, bilgi, yonetim, sonu¢ ve yeniden odaklanma) bir
model oldugunu belirlemistir. Bu aragtirmada, Tiirk¢eye uyarlama ¢alismasi yapilan 6lgme araci gelistirilirken Cheung
(2002) ile Cheung ve digerleri (2001) tarafindan gelistirilen model temel alinmistir. Geng, Jong ve Chai (2019)
FeTeMM Egitimi Hakkindaki Endise boyutlarini olustururken bu modeli kullanmigtir. Bu modele gére FeTeMM
egitimine iliskin olarak degerlendirme, bilgi, yonetim, sonu¢ ve yeniden odaklanma endise diizeyleri yeniden
tamimlanmistir. Degerlendirme adimi aracilifi ile 6gretmen adaylarmin faydali egitim uygulamalarini siniflarinda
kullanmaya yonelik endiselerinin belirlenmesini igermektedir. Bilgi araciligr ile 6gretmen adaylarmin yapacaklar
uygulamalarda sahip olmalar1 gereken bilgi, destek ve kaynaklara iliskin endige diizeylerinin ortaya konulmasim
hedeflemektedir. Yonetim ise Ogretmen adaylarinin FeTeMM egitiminde Ogretim uygulamalarinin yonetimi ve
organizasyonuna iligkin endige diizeylerinin belirlenmesini amaglamaktadir. Sonug ise 6gretmen adaylarinin 6gretime
iligkin kullanilan kaynaklarm &grencilerin 6grenme deneyimleri iizerindeki etkisini ortaya koymak amaciyla
kullanilmaktadir. Yeniden odaklanma asamasi ise 6gretmen adaylarinin FeTeMM egitiminde kullanilan yaklagimlar
gelistirmeye yonelik var olan endiselerini belirlemeyi amaglamaktadir (Geng et al., 2019).

Ogretmen Adaylan i¢in Gecerlik ve Giivenirlik Calismas1 Yapilan Olcme Araclar

Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik disiplinlerinin en az ikisi ve/veya tamaminin entegre edilerek yapilan
ogretim uygulamalari kisaca FeTeMM olarak isimlendirilmistir. Ulkemizde son yillarda, FeTeMM egitimine yonelik
birgok ¢alisma yapilmaktadir. Bu ¢aligmalar 6grencilerin, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin FeTeMM egitimine
yonelik deneyimlerini ve goriislerini ortaya koymakla beraber 6z yeterlik, tutum ve inang gibi duyussal 6zelliklerini
incelemektedir (Canbazoglu & Tiimkaya, 2020; Cevik, 2018; Inan¢h & Timur, 2018; Hacidmeroglu, 2018). Buna ek
olarak, yapilan bazi ¢caligmalarda ise bireylerin FeTeMM egitimine iliskin deneyimlerini ve goriislerini ortaya koymak
iizere 6lgme araglarinin gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalarinin yapildig: goriilmektedir.

Ulusal diizeyde FeTeMM egitimi kapsaminda dgretmen adaylarinin goriislerini ortaya koymak amaciyla farkli
Olgme araclarmin gelistirildigi ve uyarlandigr goriilmektedir. Arastirmalar incelendiginde O6gretmen adaylarinin
FeTeMM egitimi kapsaminda anlamsal algilarim (Kizilay, 2017), 6gretim yonelimlerini (Haciomeroglu & Bulut,
2016), farkindalik diizeylerini (Buyruk & Korkmaz, 2016), tutumlarini (Derin, Aydin, & Kirkig, 2017), 6z yeterlik
diizeylerini (Gelen, Akcay, Tiryaki, & Benek, 2019; Yaman, Ozdemir, Akar, & Vural, 2018) incelemek amaciyla
Olgme araclarimin gegerlik ve giivenirlik ¢calismalarinin yapildigr goriilmektedir. Kizilay (2017) 6gretmen adaylarinin
FeTeMM alanlarma yonelik anlamsal algilarimi belirlemek amaciyla Knezek ve Christensen (2008) tarafindan
gelistirilen ‘STEM Semantik Farklilik Olgegini’ Tiirkgeye uyarlamustir. Uyarlanan lgegin fen, teknoloji, miihendislik,
matematik ve kariyer olmak {lizere bes alt boyuttan olustugu belirlenmistir. Uyarlanan 6lcek 25 maddeden
olusmaktadir. Alt faktorler i¢in hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsay1 degerleri sirasiyla .91, .84, .86, .92
ve .87°dir. Olgegin biitiinii igin bu deger .82 olarak hesaplanmistir. Hacidmeroglu ve Bulut (2016) tarafindan yapilan
calismada Lin ve Williams (2016) tarafindan gelistirilen ‘Entegre FeTeMM Ogretimi Yonelim Olcegi’ Tiirkceye
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uyarlanmistir. Bu 6lgme araci 6gretmen adaylarimin entegre FeTeMM Ogretimine iliskin yonelimlerini belirlemek
amaciyla Tiirk kiiltliriine kazandirlmistir. Uyarlanan bu 6l¢ek bes alt boyuttan (bilgi, deger, tutum, siibjektif ol¢iit,
algilanan davramis kontrolii ve davramig yonelimi) olugmaktadir. Alt boyutlar i¢in gilivenirlik katsayist
sirastyla .93, .86, .87, .69 ve .86 olarak hesaplanmigstir. Uyarlanan 6l¢ekte 31 madde yer almaktadir ve 7°1i Likert
tipindedir. Buyruk ve Korkmaz (2016) ise 6gretmen adaylarmin FeTeMM egitimi konusundaki farkindalik diizeylerini
belirlemek amaciyla ‘FeTeMM Farkindalik Olgegini® gelistirmistir. Gelistirilen dlgek 5°1i Likert tipindedir ve 17
maddeden olusmaktadir. Olcek, olumlu bakis ve olumsuz bakis olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir. Bu alt
boyutlar icin hesaplanan giivenirlik katsayisi sirastyla .92 ve .80’dir. Olgegin biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach alfa
giivenirlik katsayis1 .92°dir. Derin ve digerleri (2017) ise Berlin ve White (2020) tarafindan gelistirilen 6gretmen
adaylar1 i¢in FeTeMM egitimi tutum 6lgegini Tiirkgeye uyarlamistir. Olgek 32 maddeden olusmaktadir. Gelistirilen
Olgek anlamlilik ve yapilabilirlik olmak tizere iki alt boyuttan olusmaktadir. Alt boyutlar i¢cin Cronbach alfa giivenirlik
katsayilar1 sirasiyla .92 ve .84 olarak hesaplanmustir. Olgegin tiimii igin bu deger .77 olarak belirlenmistir.

Yapilan iki caligmada ise FeTeMM egitimine yonelik olarak 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik diizeylerini
belirlemeye yonelik 6l¢gme araglarinin kazandirildigi goriilmektedir. Yaman ve digerleri (2018) tarafindan yapilan
calismada FeTeMM uygulamalarina iliskin olarak 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla
bir dlgme araci gelistirilmistir. Gelistirilen dlcek tek boyutludur. Olgek 5°li Likert tipindedir ve 18 maddeden
olusmaktadir. Olgek i¢in hesaplanan giivenirlik katsayis1 .97dir. Benzer sekilde, Gelen ve digerleri (2019) tarafindan
yapilan caligmada Friday Institute for Educational Innovation tarafindan gelistirilen 6l¢me aract ‘Fen Bilimleri
Ogretmen Adaylarinin Fen-Teknoloji-Miihendislik-Matematik (FeTeMM)’e Yonelik Ozyeterlik Olgegi’ olarak
Tiirkceye uyarlanmistir. Uyarlanan dlgek 5°1i Likert tipindedir ve 12 maddeden olusmaktadir. Olcek iki alt boyuttan
(fen bilimleri 6gretiminde 6z yeterlik inanci ve fen bilimleri 6gretimi sonucu beklentileri) olugsmaktadir. Alt boyutlar
icin giivenirlik katsayilar1 sirasiyla .84 ve .79 olarak hesaplanmistir. Olcegin biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach alfa
giivenirlik katsayis1 .80°dir. Ulusal diizeyde yapilan arastirmalar incelendiginde 6gretmen adaylarimin 6z yeterlik
diizeylerini incelemeye yonelik iki 6lgme aracinin alan yazina kazandirildigi goriilmektedir. FeTeMM egitimi s6z
konusu oldugunda o6gretmen adaylarmin belirli bir performansi yerine getirebilme ve basarili olmaya iliskin
inanglarini yani 6z yeterlikleri 6l¢gmek gelecekte yapacaklar1 uygulamalar agisindan 6nemli bir yer tutmaktadir. Ancak,
FeTeMM egitiminde en az iki disiplinin bir araya getirilerek olusturulan etkinlerin uygulamalar1 s6z konusu
oldugunda 6gretmen adaylariin bu hususa iliskin endise diizeylerini belirlemek hizmet 6ncesi egitimde 6nemli bir yer
tutmaktadir. Adaylarin FeTeMM egitimine yonelik uygulamalar s6z konusu oldugunda hangi hususlarda 6gretmen
adaylarinin endise duyduklarini belirlemek etkinliklerin tasarlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi agisindan
faydali olacaktir. Bu sekilde, 6gretmen adaylar gelecekte bir 6gretmen olarak nitelikli FeTeMM egitimi odakl
uygulamalar gergeklestirebilir.

Arastirmalar, 6gretime iliskin yiiksek 6z yeterlige sahip Ogretmenlerin yenilik¢i uygulamalar1 adapte edip
kullanmaya daha agik olduklarini ortaya koymustur (Charalambous & Philippou, 2010; Smith, Corkery, Buckley, &
Calvert, 2012; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Yiiksek 6z yeterlige sahip Ogretmenlerin O6grenciler
iizerinde biraktiklar1 etki hususunda endiseli olduklar1 goriiliirken (McKinney, Sexton, & Meyerson, 1999) diisiik 6z
yeterlige sahip 6gretmenlerin ise gorev odakli endiselerinin yiliksek oldugu (Ghaith & Shaaban, 1999) belirlenmistir.
Bu aragtirma sonuglarindan hareketle, 6gretmen adaylarimin bir 6gretmen olarak gérev yapmaya baslamadan dnce 6z
yeterliklerini belirlemeye, gelistirmeye yonelik calismalarin yapilmasi gelecekte yapacaklart uygulamalar agisindan
onem tagimaktadir. Yiiksek 6z yeterlik 6gretmen adaylarinin gelecekte 6grencilerinin 6grenmelerini desteklemeleri ve
yapacaklar1 uygulamalara giivenle ve kararli bir sekilde yaklasmalar1 agisindan 6nemlidir (Hao & Lee, 2016). Oz
yeterlik, bireyin endise diizeylerini etkileyen 6dnemli faktdrlerden bir tanesi olarak gosterilmektedir (Charalambous &
Philippou, 2010). Arastirmalar, 6gretmenlerin 6z yeterlik ve endige diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugunu
ortaya koymaktadir (Cocca, Cocca, Castro, 2017, akt. Geng et al., 2019; Ghaith, & Shaaban, 1999, Montgomery, &
Mirenda, 2014). FeTeMM egitiminin 6gretimde kullanimima iliskin 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik ve endise
diizeylerinin belirlenmesi gelecekte yapacaklar1 uygulamalar ve bu uygulamalarin niteligi agisindan dnemli bir yere
sahiptir. FeTeMM egitimi alaninda gelistirilen ve uyarlanan 6lgme araglarinin incelenmesi, 6gretmen adaylarinin
FeTeMM egitimine yonelik 6z yeterlik ve endise diizeylerini incelemeye yonelik bir 6l¢gme aracina olan ihtiyaci ortaya
koymustur.

Amag
Bu arastirma Geng ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen FeTeMM Egitimi Hakkinda Oz Yeterlik ve Endise
Olgeginin 6gretmen adaylar i¢in Tiirkgeye uyarlama caligmasmnin yapilmasini amaglamaktadir. Bu kapsamda
asagidaki aragtirma sorusuna cevap aranmistir:
1. Ogretmen adaylari igin Tiirkgeye uyarlama galismasi yapilan FeTeMM Egitimi Hakkindaki Oz Yeterlik ve
Endise Olcegi gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract midir?
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Yontem
Bu nicel arastirmada Geng ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen Hakkindaki Oz Yeterlik ve Endise Olgeginin
Ogretmen adaylar1 i¢in Tiirk¢eye uyarlama caligmasinin yapilmasimi amaglamaktadir. Bu amag¢ kapsaminda bu
caligmada nicel aragtirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir (Karasar, 2003).

Ceviri Calismasi

FeTeMM Egitimi hakkindaki Oz Yeterlik ve Endise Olceginde yer alan 25 madde dncelikle arastirmaci tarafindan
Tiirk¢eye cevrilmistir. Bununla beraber, bes kisilik bir uzman grubundan (iki matematik egitimi, iki 6gretmen egitimi,
biri Ingiliz dili egitimi) 6lgme aracinda yer alan 25 maddeyi Tiirkgeye ¢evirmeleri talep edilmistir. Uzman grubundan
cevirileri yaparken maddelerin Tiirk¢e halinin 6zgiin haline uygun olarak gerceklestirmeleri istenmistir. Arastirmaci
ve uzman grubunun birbirlerinden bagimsiz olarak yaptiklar ceviriler bir araya getirilerek ortak ve ayrilan yonleri
tarafindan ele alinarak incelenmistir. Son hali verilen 6lgme aracindaki maddeler Tiirk¢e yazili anlatim ve dil bilgisi
uygunlugu acisindan bir Tiirkge egitimi alan uzmami tarafindan incelenmistir. Bu sekilde Tiirkgeye uyarlama
calismasida kullanilacak 6gretmen adaylan i¢in FeTeMM hakkindaki 6z Yeterlik ve endise dl¢eginin uygulamaya
hazir son hali olusturulmustur.

Calisma Grubu (Katilimcilar)

Bu arasgtirmanin 6rneklemini Marmara bolgesinde yer alan bir devlet liniversitesinin egitim fakdiltesi simif egitimi
anabilim dallarinda 6grenim goren 3. ve 4. siif 6gretmen adaylar olugturmaktadir. Giivenirlik ¢aligmasi kapsaminda
veriler 43 erkek ve 172 kiz olmak iizere toplam 215 6gretmen adayindan toplanmistir. Gegerlik ¢alismasi kapsaminda,
test-tekrar test ¢aligmasi i¢in Olgek 17 erkek ve 28 kiz olmak iizere toplam 45 6gretmen adayma bir ay arayla
uygulanmistir. Tavsancil (2002) 6rneklem biiyiikliigiiniin madde sayisinin 5 ile 10 kat1 arasinda olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Cattel (1978) orneklem biiytlikligiiniin 6lgme aracindaki madde sayismin 3 ile 6 kati1 arasinda
olmasinin yeterli olacagini belirtirken Hair, Black, Tatham ve Anderson (2010) ise bu degerin madde sayisinin 5 kati
olmasi gerektigini belirtmektedir. Bu ¢aligmada Tiirk¢eye uyarlama galigmasi yapilan 6lgme aracinda 25 madde yer
almaktadir. Buna gore arastirmanin 6rneklemi (N=215) madde sayisinin 8 katindan fazla olmasi sebebiyle uyarlama
caligmasi i¢in uygundur.

Calismada Kullanilan Ol¢me (Veri Toplama) Araci

FeTeMM Egitimi Hakkinda Oz yeterlik ve Endise Olgegi: Geng ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen FeTeMM
Egitimi hakkinda Oz Yeterlik ve Endise Olgegi 5°li Likert tipinde olup 25 maddeden olusmaktadir. Bu 6lcek 6z
yeterlik ve endise olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir. Oz yeterlik boyutunda yer alan maddeler 6gretime iliskin
etkinlikler ve simf yonetimine odaklanmaktadir. Oz yeterlik boyutu uygulanirken 1-kesinlikle katilmiyorum ile 5-
kesinlikle katiliyorum o6lgek araliklari kullanilmigtir. Endise boyutu ise degerlendirme, bilgi, yonetim, sonug ve
yeniden odaklanma olmak iizere beg alt boyuttan olusmaktadir. Endiseye yoOnelik maddeler uygulanirken 1-hig
endiseli degilim ile 5-cok endiseliyim 6lcek araliklari kullamlmustir. Ozgiin lgegin 6z yeterlik alt boyutu icin
hesaplanan giivenirlik katsayis1 .92 dir. Diger alt boyutlar, degerlendirme, bilgi, yonetim, sonug ve yeniden odaklanma
icin hesaplanan Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 degerleri sirastyla .78, .83, .81, .72 ve .70 olarak belirlenmistir.

Islem

Bu arastirma kapsaminda oncelikli olarak c¢alismanin yapilmasi planlanan egitim fakiiltesi dekanligina bilimsel
arastirma faaliyet plami olusturularak basvuru yapilmistir. Bu bagvuruda ¢alismanin amaci, yontemi, veri toplama
araclar1 gibi hususlarda gerekli bilgiler sunulmustur. Caligmanin ytiriitiilecegi egitim fakiiltesinden alinan aragtirma
izniyle beraber ayni {iniversitenin Sosyal Bilimler ve Egitim Bilimleri Etik Kuruluna bagvuru yapilarak 21.05.2020
tarih ve 2020/94 protokol numarasi ile bilimsel aragtirma etik kurallarina uygun olduguna dair gerekli arastirma izni
almmistir. Bundan sonraki siiregte arastirma hakkinda 6gretmen adaylarina bilgi verilmistir. Gontilliiliik esasina gore
caligmaya katilmak isteyen 6gretmen adaylarina 6l¢ek uygulanarak veriler toplanmistir.

Veri Analizi

Toplanan veriler gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalar kapsaminda kullanilmistir. Bu amag dogrultusunda faktor analizi,
test-tekrar test, dogrulayici faktor analizi ve Cronbach alfa giivenilirlik katsay1 hesabi yapilmistir. Bu ¢alismada faktor
analizi yapilarak uyarlama g¢alismasi yapilan 6lgme aracinin faktdr analizine uygun olup olmadigi belirlenmistir.
Faktor analizi sonucunda ortaya ¢ikan yapinin ne derece uygun oldugunu belirlemek amaciyla dogrulayici faktor
analizi yapilmistir. A¢imlayici faktor analizi i¢in SPSS programi, dogrulayici faktor analizi i¢in ise Lisrel programi
kullanilmagtir.
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Bulgular
Gecerlik Calismasindan Elde Edilen Bulgular
Gegerlik ¢alismas1 kapsaminda agcimlayici faktor analizi kullanilarak Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri ve Barlett
Kiiresellik Testi hesaplanmistir. Bu analizler verilerin agimlayici faktor analizi i¢in uygun olup olmadigini belirlemek
amaciyla kullanilmistir. Dondiirme yontemi varimax kullanilarak 6lgme aracimin tek boyutlu olup olmadigina
bakilmistir.

Tablo 1. Acimlayict Faktor Analizi Sonuglar

Madde Oz yeterlik Bilgi ve degerlendirme Yonetim Sonug ve yeniden

odaklanma

6 726 .565
5 720 499
3 .690 402
2 .668 .592
4 .661 .642
1 .607 .650
11 735 .647
12 714 .688
10 707 .685
9 704 .674
8 .669 .602
13 .656 .689
14 .536 .629
7 .520 .608
16 754 .579
17 736 .616
18 .694 .645
15 .647 .667
24 .740 .346
21 .626 .556
22 .622 .646
23 .589 .687
25 567 .627
20 .540 743
19 518 718
Cronbach alfa .86 .90 .86 .83 .94

Buna ek olarak, uyarlama c¢aligsmasi yapilan 6lgme aracinda yer alan maddelerin faktor yiik degerleri ve madde
toplam test korelasyon degerleri incelenmistir. Elde edilen bulgular, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerinin .923 ve
Barlett Kiiresellik Testi sonuclarmin X*s00) =3147.269 p<.01 seklinde elde edilmesi sebebiyle verilerin agimlayici
faktor analizi i¢in uygun oldugu tespit edilmistir. Yapilan analizler, 6zdegeri 1’den biiyiikk dort faktoriin oldugunu
gostermistir. Bu faktorlerden birincisi tek basina varyansin %43.445 agiklamaktadir. Dort faktor beraber toplam
varyansin %61.664 aciklamaktadir. Uyarlanan Olgekte yer alan 25 madde i¢in hesaplanan madde toplam test
korelasyon degerlerinin “.346-.743” araliginda oldugu belirlenmistir. Klein (1986) madde toplam test korelasyon
degerleri icin alt sinirin .20 olmasi gerektigini belirtmistir. Goriildiigii {izere, uyarlama ¢alismasi yapilan dlgekte yer
alan maddeler bu sinir degerin iizerinde ve kabul edilebilir araliktadir (Bakiniz Tablo 1).

Giivenilirlik Calismasi Bulgular

Olgegin uyarlama galigmas1 kapsaminda yiiriitiilen test-tekrar test calismasi 45 6gretmen adayi ile yiiriitiilmiis ve bir
ay arayla uygulamalar yapilmistir. Birinci ve ikinci uygulamalara iligkin ortalama ve standart sapma degerleri
hesaplanmigtir. Bu degerler sirasiyla 2.69+47, 2.864+.65 olarak belirlenmistir. Bu caligma kapsaminda Pearson
korelasyon katsayist .894, p=.001 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan bu korelasyon katsayisinin .000, p=.001
diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Uyarlanan dlgek 6z yeterlik, bilgi ve degerlendirme, yonetim, sonug¢ ve
yeniden odaklanma olmak iizere bes alt boyuttan olusmaktadir. Uyarlanan 6lgegin 6zgiin haline benzer bir yap1 ortaya
koydugu goriilmektedir. Ancak, 6zgiin halinden farkli olarak bilgi ve degerlendirme ile sonug¢ ve yeniden odaklanma
alt boyutlarmin birlestigi belirlenmistir. Bu alt boyutlar, 6z yeterlik, bilgi ve degerlendirme, yonetim ile sonug ve
yeniden odaklanma i¢in giivenilirlik katsayilar1 sirastyla .86, .90, .86 ve .83 olarak hesaplanmistir. Uyarlanan 6lgegin
biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 .94’tiir. Oz yeterlik alt boyutunda 1,2,3,4,5,6 maddeleri
yer almaktadir. Endise boyutunu Olgen alt boyutlar, bilgi ve degerlendirme alt boyutunda 7,8,9,10,11,12,13,14
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maddeleri, yonetim alt boyutunda 15,16,17,18, ile sonug ve yeniden odaklanma alt boyutunda 19, 20,21, 22, 23, 24, 25
maddeleri yer almaktadir (Bakiniz Tablo 2).

Tablo 2. Uyarlanan 6l¢ege iliskin boyutlar ve giivenirlik katsay1 degerleri

Boyut Alt Boyutlar Maddeler Cronbach alfa giivenirlik
katsayisi
Oz yeterlik Oz yeterlik 1,2,3,4,5,6 .86
Bilgi ve degerlendirme 7,8,9,10,11,12,13,14 .90
Endise Y onetim 15,16,17,18 .86
Sonug ve yeniden odaklanma 19, 20,21, 22, 23, 24, 25 .83

Dogrulayici Faktor Analizi Bulgular:

Bu analiz, agimlayici faktor analizi sonucunda ortaya ¢ikan yapinin ne derece uygun oldugunu belirlemek amaciyla
kullanilmaktadir. Oncelikle dlgegin 6zgiin halindeki yapisinin ne derece uygun oldugunu test etmek i¢in dogrulayici
faktor analizi yapilmistir. Ancak, analiz sonuglar1 bir model ortaya koyamamistir. Bu sebeple, faktdr analizi
sonucunda ortaya ¢ikan yapinin uygunlugunu test etmek amaciyla dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Bu analizin
uygulanmas1 sonucu hesaplanan indeks degerleri sirasiyla ¥’=650.56, sd=269 RMR=0.05, RMSEA= 0.081,
SRMR=0.059, GFI=0.86., AGFI=0.82, CFI=0.87 olarak belirlenmistir. Bu analizin uygulanmasi1 sonucu, ki-kare
degerinin serbestlik derecesine orami y%/sd=2.4 (¥*=650.56 sd=269) olarak hesaplanmistir. Ancak, modifikasyon
indeksi degerleri incelendiginde, 2-1, 6-4 ve 11-10. maddeler arasinda korelasyonun yeniden kontrol edilmistir.
Madde ciftleri arasinda gdzlenen hata korelasyonlari dahil edilerek model yeniden incelenmistir (Bakiniz Sekil 1).

B4 =1
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.40 e2
0.ss =2
0.29 =2
855 es
0.13 20
. a2 € ™
0. 57 4= =7 0.57 1.00y,
0. €0
0.460= 8 0- €%
/a., 0. €
0.36 es ’///&”
0.7
N 0.
odzs‘ =0 “///0. 1.08 0.8
%.43 e11
0.37 212 0.5% 0.5
0.28 e13 }
0.28 e1s 1.0 0.7
a——0-70 4
0.35 e15 0. €4
0. €4
0.37 el ?o_ee 0.83
0.238 217 / %
1.0
0.22 e18
0.6
0.24 s |« 0.7
/o.e
- 0.6
0.29 =20 /0_
0.s8 e21 0.
0. 66
0.28 =22
0.37 22
0. 87 - e24
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Chi-Squhare=584.17, df=266, P-value=0.00000, RMSEA=0.075

Sekil 1. Dogrulayici faktor analizi (DFA) sonuglart.

Analiz sonucu hesaplanan indeks degerleri sirasiyla x2=584.17, sd= 266, RMR=0.05, RMSEA= 0.075,
SRMR=0.059, GFI=0.86., AGFI=0.82, CFI=0.87"dir. Ki-kare degerinin serbestlik derecesine oram y*/sd= 2.1’dir.
Aragtirmalar hesaplanan bu degerin 5’ten kiiciik olusu modelin kabul edilebilir uyum gosterdigi seklinde kabul
edilmektedir (Kline, 2016; Stimer, 2000). Bu ¢alismada RMSEA indeks degerinin .05 ve .10 araliginda olusu kabul
edilebilir uyum olarak yorumlanmaktadir (Browne & Cudeck, 1992; MacCallum, Browne, & Sagawara, 1996). GFI ve
AGFI indeks degerlerinin .80°den biiyiikk olusu modelin kabul edilebilir diizeyde uyum gosterdigi seklinde
yorumlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci, & Demirel, 2004; Cole, 1987). SRMR indeks degerinin .08’den
kiigtik olugu (Hu & Bentler, 1999) modelle veri uyumun giiclii oldugu seklinde yorumlanmaktadir.
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Tartisma

Bu arastirma kapsaminda Ol¢egin uyarlama siirecinde gegerlik ve giivenirlik c¢alismalart yapilmistir. Gegerlik
calismasida uygulanan agimlayici faktor analizi 6lgegin dort faktorlii bir yapiya sahip oldugunu ortaya koymustur.
Uyarlanan 6l¢ek 6z yeterlik, bilgi ve degerlendirme, yonetim ile sonu¢ ve yeniden odaklanma olmak tizere dort alt
boyuttan olusmaktadir. Uyarlama g¢alismasi yapilan Olgegin 6z yeterlik alt boyutu 6zgiin haliyle ayni yapiy
korumustur. Ancak, uyarlanan 6l¢egin endiseyle ilgili kisminda yer alan alt boyutlarin 6zgiin halinden farkli bir yap:
olusturdugu belirlenmistir. Ozgiin dlgekte endiseye iliskin bes alt boyuttan (bilgi, degerlendirme, yonetim, sonug,
yeniden odaklanma) olugsmasina ragmen uyarlanan halinde bilgi ve degerlendirme ile sonug ve yeniden odaklanma alt
boyutlarinin kesistigi goriilmektedir. Bu durum 6gretmen yetistirme programlarinda 6grenim goéren ve bu ¢alismaya
katilan 6gretmen adaylarmin endise diizeylerinin 6zgiin Slgegin gelistirilme siirecine katilan dgretmenlerden farkli
oldugu seklinde yorumlanabilir. Uyarlanan 6l¢ek i¢in hesaplanan giivenirlik katsayis1 .94 olarak hesaplanmistir. Field
(2005) bu degerin .7 ve lizerinde olusunu kabul edilebilir bir deger olarak gostermektedir. Giivenirlik caligmasi
kapsaminda yapilan test tekrar test caligmasinda hesaplanan Pearson korelasyon katsayisi .894, p=.001 diizeyinde
anlamli bulunmustur. A¢imlayici faktor analizinden ortaya c¢ikan yapinin ne derece uygun oldugunu belirlemek
amactyla uygulanan dogrulayici faktor analizi sonuglarinin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Uyarlama
caligmasi yapilan 6lgek Tiirk kiiltiiriinde kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme aracidir.

Sonu¢

Bu arastirma kapsaminda 6gretmen adaylar igin FeTeMM egitimi hakkinda 6z yeterlik ve kaygi dlgeginin gecerlik ve
giivenirlik calismasi yapilmistir. Uyarlama caligmasi yapilan 6lgegin 6zgilin halinden farkli bir yapi olusturdugu
belirlenmistir. Bu ¢aligmanin bir sonraki adimi olarak, Fen Teknoloji Miihendislik ve Matematik-Sanat (FeTeMM-S)
ve sosyal bilimler i¢gin FeTeMM uygulamalar kapsaminda 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik ve endige diizeylerinin
incelenmesi amaciyla 6lgme aracinin uyarlama c¢aligmasi yapilabilir. Buna ek olarak, FeTeMM egitimi kapsaminda
ogretmenlerin (sinif, fen bilgisi, matematik vb.) 6z yeterlik ve endise diizeylerini incelemek amaciyla dlgme aracinin
Tiirk¢eye uyarlama galigmasi yapilabilir.
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EKk 1: Tiirkgeye Uyarlanan Ogretmen Adaylari igin FeTeMM Egitimi Hakkinda Oz yeterlik ve Endise Olgegi

1.1yi bir FeTeMM dersi hazirlamak i¢in kendime giivenirim.

. FeTeMM dersimi hazirlarken karsima ¢ikabilecek problemleri ¢6zmenin yolunu biliyorum.

. FeTeMM o0gretim etkinliklerini ylirlitmenin zor olmadigini diisiiniiyorum.

. FeTeMM egitim derslerinde giigliiklerin iistesinden gelmekte kendime gilivenirim.

. FeTeMM egitimini staj okulumda nasil yiirtitecegimi biliyorum.

. Gegmis 6gretim deneyimlerim FeTeMM egitimi i¢in uygun bir ¢6ziim saglayabilir.

. Ogrencilerimin FeTeMM egitimini kabul etmek isteyip istemediklerini Snemserim.

. FeTeMM o6gretimimi gelistirilmemde, diizenleyen olarak benim roliim hakkinda daha fazla sey 6grenmeyi umuyorum.

. Ogrencilerin FeTeMM egitimine kars1 tutum ve cevaplarini nemsiyorum.

10. Diger 6gretmenlerin FeTeMM egitimi deneyimlerinden 6grenmeyi umuyorum.

11. Ogrencilerin FeTeMM egitimi grenme performanslarini nasil degerlendirecegim hakkinda daha fazla sey 6grenmeyi
umuyorum.

12. FeTeMM ogretiminin verimli sekilde nasil yapilacag: hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmay1 umuyorum.

13. Tecriibeleri paylasmak ve is birligi yapmak i¢in diger FeTeMM o&gretmenleriyle arkadas olmay1 umuyorum.

14. FeTeMM pedagojik yaklagimlarini (6gretim teknik ve stratejilerini) biitiinlestirmenin yolunu bilmeyi umuyorum.

15. FeTeMM 06gretimini yerine getirirken is yiikii hakkinda daha fazla sey 6grenmeyi umuyorum.

16. FeTeMM egitimini uygularken, insanlarla ve diger yonetim sorunlartyla ilgili olarak is birligi yapmak i¢in ¢ok zaman ve enerji
harcamam gerekip gerekmedigini merak ediyorum.

17. FeTeMM dersi verirken akademik olmayan diger konularda (kisisel isler, sorumluluklar) daha fazla zamana ihtiyacim olup
olmadigini merak ediyorum.

18. FeTeMM faaliyetlerini ger¢eklestirmek i¢in yeterli ders saati bulunup bulunmadigini merak ediyorum.

19. FeTeMM egitimini tanitmanin 6grenciler iizerindeki etkisini dnemsiyorum.

20. Ogrencilerin 6grenme deneyimlerine bagli olarak FeTeMM pedagojik yaklagimlarini (8gretim teknik ve stratejilerini) en iyi
sekilde kullanmay1 umuyorum.

21. FeTeMM egitiminin Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan desteklenmesini 6nemserim.

22. Takip edebilecegim 6nerilen FeTeMM 6gretim kaynaklari olup olmadigini bilmek isterim.

23. FeTeMM ogretim etkinliklerini kendi deneyimlerime dayanarak en iyi sekilde kullanmay1 umuyorum.

24. Mevcut FeTeMM yaklasimlarimdan daha iyi olan diger pedagojik yaklasimlar1 (6gretim teknik ve stratejilerini) biliyorum.
25. Ogrencilerin ilgilerini uyandirmak ve FeTeMM egitimindeki rolleri hakkinda bilgi vermek igin istekliyim.
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Makale Bilgisi

Bu arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin FeTeMM (Fen, Teknoloji, Mithendislik ve
Matematik) mesleklerine yonelik ilgilerini tespit etmektir. Bu arastirmada nicel arastirma
yontemleri kapsaminda, tarama arastirmast tiirlerinden kesitsel tarama aragtirmasi modeli
kullanilmigtir. Aragtirmanin evrenini Canakkale Merkez’de 2016-2017 egitim-0gretim
yilinda 5, 6, 7 ve 8. smif diizeylerinde egitim-6gretim goéren 834 ortaokul &grencisi
olusturmaktadir. Bu ¢aligmada Kier, Blanchard, Osborne ve Albert (2014) tarafindan
ortaokul dgrencileri i¢in gelistirilen ve 6zgiin ad1 “STEM Career Interest Survey (STEM-
CIS)” olan Koyunlu-Unlii, Dékme ve Unlii (2016) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlannis bigimi
olan “FeTeMM Mesleklerine Yonelik ilgi Olgegi (FeTeMM-MYIO)” adhi dlgek
kullanilmistir. Bu c¢alismada o6lgegin genel o6lglim giivenirligi .91, fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik alt boyutlar1 i¢in Cronbach o degerleri sirasiyla .88; .87; .90;
ve .91 olarak hesaplanmistir. Elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) paket programi kullanilarak t-testi ve varyans analizi (ANOVA) ile
degerlendirilmistir. Ogrencilerin FeTeMM mesleklerine yonelik ilgilerinin cinsiyet ve simf
diizeyi degiskenlerine gore anlamli olarak farklilasti§i sonucuna ulasilmistir. Fen alt
boyutundaki ilginin cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, sinif diizeyi; teknoloji alt
boyutundaki ilginin cinsiyet, kendine ait bilgisayar, tablet ya da ¢alisma odasina sahip olma
durumu, smif diizeyi; milhendislik alt boyutundaki ilginin cinsiyet; matematik alt
boyutundaki ilginin ise kendini en basarili buldugu ders, sinif diizeyi degiskenleri temelinde
anlaml olarak farklilastig1 sonuglarina ulagilmistir. Elde edilen sonuglara yonelik oneriler
sunulmustur.
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Abstract

Article Info

The purpose of this research is to determine the interest of secondary school students
interests in STEM professions. In this quantitative research, cross-sectional survey research
model was used. The target of the study consisted of 834 secondary school students at 5th,
6th, 7th and 8th grade who were studying in four different public secondary schools in the
central district of Canakkale. In this study, "Science, Technology, Engineering and
Mathematics (STEM) Career Interest Survey" developed by Kier, Blanchard, Osborne, and
Albert (2014) for secondary school students and adapted to Turkish by Koyunlu-Unlii,
Dokme, and Unlii (2016) was used. In this study, the overall measurement reliability of the
scale was .91, and Cronbach a values for science, technology, engineering, and mathematics
subscales were .88, .87, .90 and .91 respectively. The data obtained were evaluated by using
the SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) package program with t-test and
variance analysis (ANOVA). Students' interest in STEM professions was significantly
different according to gender and grade level variables. It was also concluded that students'
interests in science sub-dimension of STEM significantly differentiate by gender, the
perceived most successful lesson, grade level variables; the interests in technology sub-
dimension significantly differentiate by gender, owning a computer or tablet, or study room,
grade level variables; the interests in engineering sub-dimension significantly differentiate
by gender variable; the interests in mathematics sub-dimension significantly differentiate
by the perceived most successful lesson, grade level variables. Suggestions for the results
have been presented.
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Extended Summary

There is a need for a sustainable, competitive functional model, where individuals who are equipped with the knowledge
and skills required by the 21st century and who have turned to the areas where they can exhibit these knowledge and
skills and who have been able to find products that may be the key to individual and social development. For all these,
it is essential to find the most valuable resource of human existence in qualified, productive and sustainable educational
environments and to ensure that they turn to the right professions in line with their skills by taking into account lifelong
learning processes. There is a need for individuals who have grown in line with the STEM education approach in the
real dress of the aforementioned situations and who are oriented towards professions and competent in these fields in
line with their skills. For this reason, it is important to examine the students' interests, attitudes, perceptions, skills and
achievements in line with STEM.

The aim of this study is to examine the interests of secondary school students towards STEM professions and to
determine the situation within the scope of this subject. This research may contribute to the literature in that it can attract
researchers' attention and reveal the interest and desire to study STEM on various subjects, create various research ideas,
create new research ideas, and increase the students' interest in STEM in order to determine their interest in professions
in STEM. It is important in terms of being used by teachers and students in educational environments.

In this study, descriptive survey model was used. The target of the research consists of secondary school students at
the 5th, 6th, 7th and 8th grades at the 2016-2017 academic year in Canakkale. The sample of the study consists of 834
secondary school students selected from the specified target. "STEM Career Interest Survey (STEM-CIS)" developed
by Kier, Blanchard, Osborne and Albert (2014) for secondary school students and adapted to Turkish by Koyunlu-Unlii,
Dokme and Unlii (2016) was used in this study. The reliability of the whole scale was found as .91, the Cronbach o
values for science, technology, engineering and mathematics sub-dimensions was determined as .88; .87; .90; and .91,
respectively. The analysis of the collected data was carried out using the SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) package program. With the SPSS program, the normality tests of the data, skewness and skewness coefficient
(kurtosis) were examined and tested. The fact that the statistical tests carried out in the research studies are as parametric
as possible is a desired situation in terms of the reliability and generalizability of the research results. As a prerequisite
for performing parametric tests, the data available should show normal distribution. It was determined that the skewness
and kurtosis coefficients of the data were between the specified limits and the data had a normal distribution.

Students’ interests towards the science, technology, engineering and mathematics sub-dimensions of STEM were
analysed according to gender, grade level, the course the student found herself most successful, and whether they had
her own computer, tablet or study room. Accordingly, students' interest in science sub-dimension of STEM did not
change according to the variables of having own computer or tablet or study room, but their interest in science varied
statistically according to the variables of gender, the course they find themselves the most successful and grade level.
Moreover, students' interest in the technology sub-dimension of STEM did not change statistically significant according
to the course variable that they found themselves most successful, but it differed statistically significant according to
the variables of gender, having a computer, tablet or study room and grade level. Furthermore, students' interests in the
engineering sub-dimension of STEM did not change statistically significant according to the course that they found
themselves most successful, having own computer, tablet or study room and grade level but it varied statistically
significantly according to the gender variable. In addition, students' interest in mathematics sub-dimension of STEM
did not change statistically significant according to the variables of gender, having own computer, tablet or study room,
but it did alter statistically significant according to the variables of grade level and the course that they found themselves
most successful.
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Giris

Giliniimiiz diinyasinda 6zellikle teknoloji alanindaki hizli gelisim ve degisimler siirekli yenilesme ve gelisme
hareketlerini dogurmaktadir. Gergeklesen be degisimler basta bilhassa toplumun her kilcalina etki eden egitim alaninda
yasanmaktadir. Toplumsal degisim i¢in egitim sistemleri degisime her seyden 6nce uyum saglamalidir (Cakmak, 2008).
Bilgi ¢ag1 olarak kabul edilen bu yiizyilda egitim artan bir 6nem kazanmustir. Bilgi ¢aginin ve bilgi toplumunun
gerektirdiklerini saglayabilecek nitelikli bir egitimin uygarlik diizeyini ytikseltici etkisi konunun ne denli 6nemli oldugu
bilincinde olan uluslar tarafindan kabul edilmektedir. Gilinlimiizde gelismislik diizeyi artik ne 6l¢iide bilgi toplumu
olunduguyla belirlenmektedir (Giilcan, 2014). Yasama, Ogrenme ve calisma bigimleri hizla degisen giinlimiiz
diinyasinda bireyleri hayata hazirlama gayesini tagiyan egitim sistemlerinin degisim saglanmadan uygulanmasi kiiresel
rekabet agisindan gelisimi ve yenilenmeyi 6ziimsemis nitelikli fertlerin olusturulabilmesi adina miimkiin degildir (Senel
& Gengoglu, 2003).

Kiiresellesme olgusu ve beraberinde yasattig1 degisimlere uyum saglayabilme, iiretilen bilgileri kullanabilme,
bilgiyi iiretebilme, bilgiyi giinliik yasama aktarabilme ve {irline doniistiirebilme adina sahip olunmasi gerekli birtakim
beceriler gerekmektedir. iginde yer aldigimiz yiizyilin gerektirdigi becerileri sergileyebilecek nitelikteki bireylerin
yetistirilmesinde pek ¢ok faktoriin yaninda egitim-6gretim programlarinin yapisi ve ortaya konan egitim anlayis ve
yaklagimlar1 6nem arz etmektedir (Milli Egitim Bakanlig1, Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi [MEB,
EARGED], 2011, s. vi, 5). 21. yiizyilin bireylere ve toplumlara gerekli kildig1 becerilerin gerisinde kalan egitim-6gretim
ortamlari, toplumlar1 muasir medeniyetlerin diizeyine ve Gtesine tagiyamayacaktir. Bu nedenle egitim yaklagimlarinin
ve anlayislarinin 21. ylizyilin ruhuna giincellenmis reform ve yenilikleri igermesi kac¢inilmaz bir liizumdur.

FeTeMM egitimi 6grencilerin 21. ylizyil bilgi ve becerilerini sergilemelerini ve tutum ve ilgilerini saglayarak bu
alanlara egilim gostermelerine neden olacak faaliyetleri kapsayan bir yaklasimdir (Baran, Canbazoglu-Bilici, &
Mesutoglu, 2015). FeTeMM okuryazarliginin igerdigi beceriler bireylerin 21. yiizyil becerileri olarak tanimlanagelen
becerileri giinliik yagamlarinda kullanma ve gelistirme gerekliliklerini saglayici niteliktedir (Sahin, Ayar, & Adigiizel,
2014). 21. yiizyilin gerektirdigi bilgi ve becerilerle donanmis ve bu bilgi ve becerileri sergileyebilecekleri alanlara
yonelmis ve tiim bunlarin sonucunda bireysel ve toplumsal gelisimin ve kalkinmanin anahtari olabilecek iirtinleri ortaya
¢ikarabilmis bireylerin varlik buldugu siirdiiriilebilir, rekabet giicii yiiksek islevsel bir modele liizum vardir. Tim bunlar
icin kaynagin en degerlisi olan insan varliginin nitelikli, verimli ve siirdiiriilebilir egitim ortamlarinda bulunmasi, hayat
boyu 6grenme siiregleri de goz onlinde bulundurularak becerileri dogrultusunda dogru mesleklere yonelmelerinin
saglanmas1 elzemdir. Sozii edilen durumlarin gergek kiyafetini giymesinde FeTeMM egitim anlayist dogrultusunda
yetismis ve becerileri dogrultusunda bu alanlardaki mesleklere yonelmis ve yetkinlesmis bireylere gereksinim vardir.
Bu nedenle de o6grencilerin FeTeMM dogrultusundaki ilgileri, tutumlar, algilari, becerileri ve basarilar gibi
durumlarinin incelenmesi onem teskil etmektedir.

STEM egitim yaklagimi, bilginin hem dis diinyadan hem de zaman, mekan ve bireylerin 6znelliginden etkilendigini
kabul eden biitiinciil (holistik) felsefi akimla viicut bulmustur. Bu anlayisa gére 6gretmen daha fazla bilgiye sahip oldugu
veya daha Once diinyaya geldigi i¢in degil, daha zengin bir hayat deneyimine sahip oldugundan 6grencilerin rehberidir.
Kavramlar arasi iliskiler 6gretmen ve dgrencilerin ortak ¢abalar1 neticesinde olusturulur ve yapilandirilir. Okul, bireyi
hayata hazirlayan degil bizatihi hayatin dogal parcasidir. Dersler yoluyla, bireyleri gelecek mesleklere hazirlamak degil
mesleklere dair tecriibelerin dgrenciler tarafindan deneyimlenmesi aglanmalidir. Ogretmenler, kendi disiplin alanlarma
0zgii at1l bilgileri aktaran degil bugiiniin problemlerine 6grencileri ile birlikte ¢6ziim gelistirenler olmalidir (Corlu, 2017,
ss. 1-3).

Ogrencilerin STEM egitimine ve STEM mesleklerine olan ilgilerini artirmak ve canli tutabilmek i¢in; yasantisal
O0grenme, uygulamali aktiviteler, STEM egitimi ¢ercevesinde biitiinlestirilmis igerikler ve 6grenme topluluklarinin
olusturulmasi1 gibi olas1 yollar yaratilabilmelidir (Gallant, 2010). STEM egitimine gecilebilmesi i¢in &gretim
programlarinin ve sinif ortamlarmin giincellestirilmesi gerekmektedir. Egitim sistemi i¢inde STEM anlayisinin hayata
gegirilmesi, gelecege hazirlamak admna Ogrencilerin hayatla daha giincel baglanti kurmalarin1 ve daha anlamh
ogrenmelerini saglayacaktir (Dugger, 2010). STEM alan1 dahilindeki mesleklerin zaman gegtikge artis gosterecegine
dair raporlar yayinlanmaktadir. Bu nedenle, STEM anlayisinin hedeflerinin, bireylerin STEM alanlarindaki
yeterliklerini saglamak ve mesleki becerilerini yiikseltmek; fen, matematik, teknoloji ve miihendislik mesleklerine
yonelen ve bu alanlarda kariyer yapan hatta ileri derecede egitim diizeyine ulasabilecek 6grencilerin sayisini arttirmak
oldugu soylenebilir. Ciinkii STEM meslekleri en yliksek {icretli, en hizli biiyiime gosteren, ekonomik biiyiimeye ve
inovasyonun gerceklesmesinde en fazla etkiye sahip ugrasi alanlarina sahiptir. Literatiir incelendiginde, STEM egitim
anlayisinin amagclari kisa bir bicimde; STEM alanlarinda yetisecek iiniversiteli birey sayisinin arttirilmasi, STEM isgiicii
sahasindaki kisi sayisinin arttirilmasi ve fertlerin STEM okuryazari olarak yetistirilmeleri olarak ifade edilebilir (Giilhan
& Sahin, 2016). 21. yy sagliktan teknolojiye her seyi etkilemekte, toplumda hizli degisimler yasanmaktadir. STEM
egitimi sonucu kazanilan beceriler, daha bilingli kararlarin alinmasini da saglayacaktir (Lamberg & Trzynadlowski,
2015). STEM egitim anlayist dogrultusunda yetismis bireyler, bu alanlarda karsilagilan gilinliik yasam problemlerine
kars1 yaratict ¢oziimler gelistirebilme, uygulayabilme ve sonuca ulasabilme becerilerini sergileyebileceklerdir
(Thomasian, 2011).
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Diinya, daha teknolojik bir yer halini, ekonomi bilim ve bilisim teknolojileri temelli bir hal aldik¢a, yarinin is
piyasasinda rekabet edebilmek i¢in giderek artan bir bicimde STEM becerilerine ihtiya¢ duyulacaktir. Gelecekte ihtiyag
duyulan becerilere sahip fertlerin azligi hem bireysel ¢alisanlar1 hem de ekonomiyi etkileyecektir. Modern diinyay1
diislintip, bulundugumuz odaya bir bakmamiz yeterlidir. Diziistli bilgisayar, bilgisayar ya da tablet ve igindeki
yazilimlardan duvardaki boyaya ya da duvar kagidina, giysilerin {iretim teknolojisinden evcil hayvanlara temin edilen
yiyecege kadar bir¢ok alanda, en azindan kismen de olsa STEM becerilerine sahip bilim insanlari, aragtirmacilar,
miihendisler ve teknisyenlerin ¢abalar1 yatmaktadir. Bu becerilere sahip insanlar olmadan ekonomi yeterince saglikli
isleyemez. Bir yandan STEM becerilerine sahip mezunlarin sayisinin gittikce diismesi, diger yandan STEM
alanlarindaki uzmanlarin gittikce emekli olmasi, ufukta biiyiik sikintilarin oldugu manasina gelmektedir (Stone, 2014).
Bu aragtirmanin literatiire katkida bulunmasiyla; yapilacak calismalara yol gosterici olabilecegi, arastirmacilarin
dikkatlerinin ¢ekilerek FeTeMM konusunda ¢aligma yapma ilgi ve istegi aciga ¢ikarabilecegi, 6grencilerin FeTeMM
alanlarindaki mesleklere olan ilgilerinin belirlenmesi adina ¢esitli ¢aligmalarin ortaya konulabilecegi, yeni arastirma
fikirleri olusturabilecegi, 0grencilerin FeTeMM’e olan ilgilerini artiracak cesitli etkinliklerin tasarlanabilecegi ve
egitim-0gretim ortamlarinda 6gretmenler ve dgrenciler tarafindan kullanilabilecegi, diistiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci
Arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin fen, teknoloji, miithendislik ve matematik (FeTeMM) mesleklerine yonelik
ilgilerinin incelenmesidir.

Problem sorusu: Ortaokul 6grencilerinin fen, teknoloji, miithendislik ve matematik (FeTeMM) mesleklerine yonelik
ilgileri nedir?

Problem alt sorulari: Ogrencilerin; cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar, tablet ya da
kendine ait ¢calisma odasina sahip olup olmadigi ve sinif diizeyi degiskenlerine gore:
e Fen alt boyutundaki mesleklere ilgileri,
Teknoloji alt boyutundaki mesleklere ilgileri,
Miihendislik alt boyutundaki mesleklere ilgileri,
Matematik alt boyutundaki mesleklere ilgileri,
FeTeMM boyutu kapsamindaki mesleklere ilgileri anlamli farklilik gostermekte midir?

Yontem

Calisma Tiirii

Bu ¢aligmada kapsaminda tarama deseni kullanilmistir. Deneysel bir ¢alismanin yiiriitiilmemesi nedeniyle ve belirli
ozellikleri belirlemek, arastirma kapsamindaki katilimcilarin ilgilerini tayin etmek, arastirma konusuna yonelik var olan
durumun fotografini ¢ekerek bir betimleme yapmaya caligmak (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, &
Demirel, 2014, s. 177), bilinmek istenene ulagsmak (Karasar, 2014, s. 77), érneklemden yola ¢ikarak evren genelinde
nicel betimlemede bulunmak (Creswell, 2016, s. 155) amaciyla tarama desenine bagvurulmustur. Bu ¢alismada ortaokul
ogrencilerinin FeTeMM mesleklerine yonelik ilgilerini belirlemek adina tarama deseni kullanilmastir.

Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini Canakkale Merkez’de 2016-2017 egitim-6gretim yilinda 5., 6., 7. ve 8. sinif diizeylerinde egitim-
Ogretim goren ortaokul Ogrencileri olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini belirtilen evren iginden secilen 834
ortaokul 6grencisi olusturmaktadir.

Veri Toplama Araclan

Bu c¢alismada Kier, Blanchard, Osborne ve Albert (2014) tarafindan ortaokul 6grencileri i¢in gelistirilen ve 6zgiin adi
“STEM Career Interest Survey (STEM-CIS)” olan 6lgegin Koyunlu-Unlii ve digerleri (2016) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanmis bigimi olan “FeTeMM Mesleklerine Yonelik Ilgi Olgegi (FeTeMM-MYI0)” kullanilmustir. Bu dlgek fen,
teknoloji, mithendislik ve matematik olmak tizere dort alt boyuttan olusmaktadir. Her alt boyut kapsaminda 10 madde
bulunmak iizere toplam 40 maddeden olusan, 5°1i likert tipinde bir 6lgektir. Cronbach a giivenilirlik katsayis1 0,93 olan
FeTeMM-MYIO Olceginin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik alt boyutlar1 bu degerleri sirasiyla ,86; ,88; ,94
ve ,90 olarak hesaplanmistir (Koyunlu-Unlii vd., 2016). Mevcut ¢alismada ise dlgegin giivenirlik katsayis1 .91, fen,
teknoloji, mithendislik ve matematik alt boyutlar i¢in Cronbach a degerleri sirasiyla .88; .87; .90; ve .91 olarak
hesaplanmustir.
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Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin normallik analiz sonuglarina gore basiklik (kurtoisis) ve ¢arpiklik (skewness) degerlerinin -1 ile +1
arasinda degistigi yani verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Verilerin analizinde t-testi ve varyans analizi
(ANOVA) kullanilmistir.

Bulgular

Ogrencilerin Fen Alt Boyutuna Yénelik ilgileri
Bu boyut kapsaminda, on farkli demografik 6zellik temelinde gerceklestirilen istatistiksel analizler ile ilgili bilgiler su
sekildedir:

Cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 ve kendine ait caligma
odast olup olmadig1 degiskenleri temelinde iliskisiz (bagimsiz) orneklemler igin t-testi analizi yapilmistir. Analiz
sonuglar1 Tablo 1’de goriilmektedir.

Sinif diizeyi degiskeni temelinde iliskisiz (bagimsiz) 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA)
yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 1. Fen alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rneklemler i¢in t-testi analizi sonuglari

Boyut Degisken Alt Degisken N X s sd t p
_ Cinsiyet Eﬁ(fk 3(3)3 iﬁiﬁz ;:gé 810.93  -3.99 .00
E‘ Kendini en basarth buldugu ders Fﬁﬁﬁﬁf ;‘i; gg:gg ;:}1‘9‘ 832 507 .00
E Kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigt ;’g{( ?Z; g;:gg gﬁ‘l‘ 832 19 .85
Kendine ait ¢alisma odas1 olup olmadig: ;lslr( Zg gggg ;g; 832 1.80 .07

Kiz ve erkek Ogrenciler arasinda fen alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan kiz Ogrenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir [tsi0.93=-3.99, p <.05].

Ogrencilerin fen bilimleri ya da matematik dersleri temelinde kendilerini en basarili bulduklar1 derse gore fen
alanindaki mesleklere yonelik ilgileri a¢isindan kendini en ¢ok fen bilimleri dersinde basarili géren 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir [ts32= 5.07, p<.05].

Kendisine ait bilgisayar, tablet ya da ¢aligma masasi olan ve olmayan 6grenciler arasinda fen alanindaki mesleklere
yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamh farkliliklar bulunmamustir.

Tablo 2. Fen alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rmeklemler i¢in tek yonliil varyans analizi (ANOVA) sonuglar1

Boyut Degisken Varyans Kaynag Kareler Toplam sd Kareler Ortalamasi F p Anlamh Farkhhk

;—E = Gruplar Arasi 961.98 3 320.66
£ % Smuf Diizeyi Gruplar I¢i 44634.15 830 53.78 596 .00 5-6
~ M Toplam 45596.13 833 5-8

Ogrencilerin sinif diizeyleri arasinda fen alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli
fark gozlenmistir [F, s30= 5.96, p< .05]. Yapilan ¢oklu karsilastirma testi (Tukey) sonuglarna gore; 5., 6. simuf
Ogrencileri arasinda ve 5., 8.simif Ogrencileri arasinda fen alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan 5.simif
ogrencileri lehine istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur.

Ogrencilerin Teknoloji Alt Boyutuna Yonelik Ilgileri
Bu boyut kapsaminda, on farkli demografik 6zellik temelinde gerceklestirilen istatistiksel analizler ile ilgili bilgiler su
sekildedir:

Cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar ya da tableti olup olmadig1 ve kendine ait caligma
odast olup olmadigi degiskenleri temelinde iliskisiz (bagimsiz) orneklemler igin t-testi analizi yapilmistir. Analiz
sonuglar1 Tablo 3’te goriilmektedir.

Kiz ve erkek 6grenciler arasinda teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agindan kiz 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir [tis32= 6.78, p< .05]. Bu durum, 6grencilerin teknoloji
alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin cinsiyete gore farklilastigi seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 3. Teknoloji alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz érneklemler i¢in t-testi analizi sonuglar

Boyut Degisken Alt Degisken N X s sd t p
«; Cinsiyet Eﬁizk 3(3)3 i?éé gzég 82 678 .00
é Kendini en basarth buldugu ders Fﬁ;;gﬁiﬁ ;‘i; gg:zg ;% é 832 92 36
:g Kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 ¥21r< ?Z; gg g 2%2 832 2.89 .00
é Kendine ait ¢alisma odast olup olmadig: ¥21r< Zg gzgg ;(7)2 832 1.97 .04

Ogrencilerin kendilerini en basarili bulduklar: dersler olan fen bilimleri ve matematik derslerini secen 6grenciler
arasinda teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Kendisine ait bilgisayar, tablet ya da ¢aligma masas1 olan ve olmayan 6grenciler arasinda olan 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli sonuglar bulunmustur. Yani, 6grencilerin teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri
kendilerine ait bilgisayar, tablet ya da ¢aligma masasi olma durumlarina gére degigmektedir.

Tablo 4. Teknoloji alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA)

sonuglari
Boyut Degisken Varyans Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F l?a I;lli‘ll:llllli
<. g Gruplar Aras 700.79 3 233.60
g < 2 SmifDizeyi Gruplar igi 42457.14 830 51.15 4.57 .00 5-8
=R Toplam 43157.94 833 6-8

Ogrencilerin simif diizeyleri arasinda teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak
anlamli fark gézlenmistir [F3, 330= 4.57, p<.05]. Yapilan ¢oklu karsilastirma testi (Tukey) sonuglarina gore; 5. ve 8.smif
Ogrencileri arasinda 5.simif 6grencileri lehine teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik bulunmustur. Benzer sekilde, 6. ve 8.sinif 6grencileri arasinda 6.sinif 6grencileri lehine
teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmustur.

Ogrencilerin Miihendislik Alt Boyutuna Yénelik Ilgileri
Bu boyut kapsaminda, on farkli demografik 6zellik temelinde gerceklestirilen istatistiksel analizler ile ilgili bilgiler su
sekildedir:

Cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 ve kendine ait caligma
odast olup olmadig1 degiskenleri temelinde iliskisiz (bagimsiz) orneklemler igin t-testi analizi yapilmistir. Analiz
sonuglar1 Tablo 5’te goriilmektedir.

Tablo 5. Miihendislik alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz érneklemler igin t-testi analizi sonuglar

Boyut Degisken Alt Degisken N X s sd t p
5 Cinsiyet EI:kle 335 g;gg g:g 832 479 .00
E é Kendini en basarili buldugu ders F ﬁaiiiﬁliiﬂ ;‘i; gg:% g: é% 82 66 5l
??:2 2 Kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 \Y(?lr( ?2; gggé g?g 230.28 .59 .56
= Kendine ait ¢alisma odas1 olup olmadig: \Y(?lr( E; gigg 22; 832 .65 .52

Kiz ve erkek 6grenciler arasinda mithendislik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan kiz 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir [t@g32)= 4.79, p<.05].

Kendilerini en basarili bulduklar1 dersler olarak fen bilimleri ve matematik derslerini segen 6grenciler arasinda
miihendislik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamistir. Benzer
sekilde, kendisine ait bilgisayar, tablet ya da ¢aligma masasi olan ve olmayan 6grenciler arasinda miithendislik alanindaki
mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmamustir.
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Tablo 6. Miihendislik alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi (anova)

sonuglari
Boyut Degisken Varyans Kaynag Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
= 5 Gruplar Aras 522.01 3 173.67
Z =
s = .
E = Sinif Diizeyi Gruplar I¢i 72306.37 830 87.12 1.99 11
= =
S < Toplam 72827.38 833

Ogrencilerin simf diizeyleri arasinda miihendislik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gézlenmemistir [F3, 830= 1.99, p> .05].

Ogrencilerin Matematik Alt Boyutuna Yonelik lgileri
Bu boyut kapsaminda on farkli demografik 6zellik temelinde gerceklestirilen istatistiksel analizler ile ilgili bilgiler su
sekildedir:

Tablo 7. Matematik alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rneklemler igin t-testi analizi sonuglar

Boyut Degisken Alt Degisken N X s sd t p
. Kiz 432 3831 810
Cinsiyet Erkek 402 3818 765 532 -2 80

Fen Bilimleri 487 3557  8.02

Kendini en basaril1 buldugu ders Matematik 347 4200 607

82898  -13.16 .00

Matematik Alt
Boyutu

Kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 3\(/312 ?Z; gggg gg; 832 1.12 .26
. o Var 711 3837  7.85
Kendine ait ¢aligma odas1 olup olmadig1 Yok 123 3754 837 832 1.07 .29

Kiz ve erkek 6grenciler arasinda matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan anlamli bir fark
olmadig1 goriilmiistiir [ts32=-.25, p> .05]. Bu durum, 6grencilerin matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin
cinsiyete gore degismedigi seklinde yorumlanabilir.

Kendilerini fen bilimleri ya da matematik derslerinde en basarili bulan dgrenciler arasinda kendisini fen bilimleri
dersinde en basarili bulanlar lehine matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik oldugu gorilmiistiir [ts2s.08= -13.16, p<.05].

Kendisine ait bilgisayar, tablet ya da ¢calisma masasi olan ve olmayan 6grenciler arasinda istatistiksel olarak anlaml
farkliliklar bulunmamastir.

Tablo 8. Matematik alt boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz drneklemler igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)

sonuglari
Anlamh
Boyut Degisken Varyans Kaynag Kareler Toplam sd Kareler Ortalamasi F
Farkhhk
= =2 Gruplar Arast 2186.70 3 728.90 5-8
= B .
§ E Sinif Diizeyi Gruplar I¢i 50217.42 830 60.50 12.05 .00 6-8
s Z Toplam 52404.12 833 7-8

Ogrencilerin siif diizeyleri arasinda matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak
anlamli fark gozlenmistir [F, s30= 12.05, p<.05]. Yapilan ¢oklu karsilastirma testi (Tukey) sonuglarina gore; 5. ve 8.
simif dgrencileri arasinda, 6. ve 8. smif dgrencileri arasinda, 7. ve 8. smif dgrencileri arasinda matematik alanindaki
mesleklere yonelik ilgileri agisindan 8. sinif 6grencileri aleyhine istatistiksel olarak anlaml farkliliklar bulunmustur.

Ogrencilerin FeTeMM Boyutuna Yonelik ilgileri

Bu boyut kapsaminda, on farkli demografik 6zellik temelinde gerceklestirilen istatistiksel analizler ile ilgili bilgiler su
sekildedir:
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Tablo 9. FeTeMM boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz drneklemler igin t-testi analizi sonuglar

Boyut Degisken Alt Degisken N X s sd t p
S SR R0 aw o
5 Kendini en basarth buldugu ders F;};;;i‘;liiri ;‘i; };‘g:gz ﬁ :gg 832 -1.82 .07
§ Kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadig1 ¥21r( ?2; }iégg gé;% 832 1.57 12
= Kendine ait ¢aligsma odas1 olup olmadig1 ¥21r( E; }i;gg g?;g 832 1.83 .07

Kiz ve erkek 6grenciler arasinda FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan kiz 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir [ts32)= 2.64, p<.05].

Kendilerini fen bilimleri ve matematik derslerinde en basarili bulan 6grenciler arasinda FeTeMM alanindaki
mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir [ts32= -1.82, p> .05]. Benzer
sekilde, kendisine ait bilgisayar, tablet ya da ¢aligma masasi olan ve olmayan 6grenciler arasinda FeTeMM alanindaki
mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmamaigtir.

Tablo 10. FeTeMM boyutuna yonelik ilgiye dair bagimsiz 6rneklemler i¢in tek yonli varyans analizi (ANOVA)

sonuglari
< < Kareler Kareler Anlamh
Boyut Degisken Varyans Kaynagi Toplam sd Ortalamas F P Farkhlik
= = Gruplar Arasi 13159.87 3 4386.62 5.8
E % Sinif Diizeyi Gruplar I¢i 426573.64 830 513.94 8.53 .00 6-8
£ - Toplam 43973352 833 7-8

Ogrencilerin simf diizeyleri arasinda FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgileri agisindan istatistiksel olarak
anlaml fark gézlenmistir [F3, s30= 8.53, p< .05]. Yapilan ¢oklu karsilastirma testi (Tukey) sonuglarina gore; 5. ve 8.
smif ogrencileri arasinda, 6. ve 8. smif dgrencileri arasinda, 7. ve 8. smif 6grencileri arasinda FeTeMM alanindaki
mesleklere yonelik ilgileri agisindan 8. sinif 6grencileri aleyhine istatistiksel olarak anlaml farkliliklar bulunmustur.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Fen Alt Boyutu Dahilinde Sonuc ve Tartisma

“Ogrencilerin fen alt boyutuna yénelik ilgileri; cinsiyete, sinif diizeyine, kendini en basarili buldugu derse, kendine ait
bilgisayar ya da tablet olup olmadigina, kendine ait ¢alisma odas1 olup olmadigina gore anlaml farklilik gostermekte
midir?” arastirma problem alt sorusu kapsaminda toplam bes degisken temelinde ¢alisma yapilan bu boyut dahilinde;
kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumu, ¢alisma odasi olma durumu degiskenlerinin istatistiksel olarak anlamlh
bir fark olusturmadigi sonuglarina ulasilmistir. Cinsiyet, kendini en basarili buldugu ders, sinif diizeyi degiskenlerinin
istatistiksel olarak bir anlam olusturdugu sonuglarina ulasilmistir.

Kiz ve erkek 6grencilerin fen alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
ortaya koymak i¢in bagimsiz drneklemler i¢in t-testinde, kiz 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puani ile
erkek 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puani arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulagilmistir. Kiz
Ogrencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puani erkek 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puanindan
daha yiiksektir. Bu durum, 6grencilerin fen alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, cinsiyete gore degistigini
gostermektedir.

Perez-Felkner, McDonald, Schneider ve Grogan (2012) ulusal tabanli tutulmus olan boylamsal veri kiimesini
tarayarak bir ¢calisma gergeklestirmislerdir. Erkek 6grencilerin kiz 6grencilerden daha yogun bir bi¢imde miihendislik,
bilgisayar bilimleri ve matematik alanlarina yonelmis olduklari; kiz 6grencilerin miihendislik, bilgisayar ve matematik
alanlarindan ziyade biyoloji, saglik ve klinik alanlarinda meslek tercihlerinde bulunduklan ifade edilmistir. Sadler,
Sonnert, Hazari ve Tai (2012), lise 6grencilerinin FeTeMM mesleklerine olan ilgilerinin arastirildigi ¢alismalarinda, kiz
ve erkek 0grenciler arasinda anlamli farklar oldugunu belirtmislerdir. Erkeklerin 6zellikle miihendislik konularina ilgi
gosterirken, kizlarin daha ¢ok saglik ve tip alanindaki mesleklere ilgi gosterdikleri ifade edilmistir. Ing, Aschbacher ve
Tsai (2014) erkek ogrencilerin miihendislik alanlarma gosterdikleri ilginin, fen alanlarina gosterdikleri ilgiden daha
yiiksek olup; bu durumun kiz dgrenciler i¢in tam tersi oldugu sonucuna varilmistir. Hong ve Lin (2011), 6grencilerin
fene yonelik tutumlarin1 da inceledigi c¢aligmasinda; kiz &grencilerin fene yonelik ilgilerinin erkek 6grencilerin
ilgilerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulagsmistir. Karakaya ve Avgin (2016) 6grencilerin FeTeMM alanlarina olan
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tutumlarinda, cinsiyet degiskeni temelinde fen alt boyutunda kizlarin lehine anlamli bir sonuca ulagilmiglardir. Koyunlu-
Unlii ve Dékme (2020) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul &grencisi ile dgrencilerin STEM
mesleklerine yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmislar. Cinsiyete gore anlamli farkliliklarin, fen alt
boyutunda kiz 6grenciler lehine oldugunu bildirmislerdir.

Ogrencilerin, fen bilimleri ya da matematik dersleri temelinde kendilerini en basarili bulduklar: derse gére fen
alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini ortaya koymak icin yapilan bagimsiz
orneklemler i¢in t-testinde, en basarili ders olarak fen bilimleri dersini belirten 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik
ortalama puani ile en basarili ders olarak matematik dersini belirten 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puani
arasinda anlaml bir fark oldugu goriilmiistiir. Kendilerini en basarili bulduklar1 dersin fen bilimleri oldugunu belirten
Ogrencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puaninin, kendilerini en basarili bulduklar1 dersin matematik oldugunu
belirten 6grencilerin fen alt boyutuna yonelik ortalama puanindan daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum,
Ogrencilerin fen alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, kendilerini en basarili buldugu dersin fen bilimleri ya da
matematik olmasina gore degistigini gostermektedir.

Cibir ve Ozden’in (2017) 4. smmf diizeyinde 1041 6grenci ile gerceklestirdikleri calismalarinda ulastiklari
sonuglardan biri; fen bilimleri alanlariyla ilgili bir meslek yapmak isteyen 6grencilerin fene yonelik tutumlarinin diger
alanlarda meslek sahibi olmak isteyen 6grencilerin fene yonelik tutumlarindan anlamli bir bigimde yiiksek oldugudur.

Ogrencilerin simf diizeylerinin fen alanindaki mesleklere yonelik ilgileri iizerine etkisini arastirmak igin tek yonlii
gruplar arast ANOVA testi sonucunda gruplarin ortalamalarinin en az ikisi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
gozlenmistir. Siif diizeyi 5. sinif olan &grencilerinin ilgilerinin, siif diizeyi 6 ve 8. sinif olan 6grencilere gore
istatistiksel olarak daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum, 6grencilerin fen alanindaki mesleklere
yonelik ilgilerinin, sinif diizeyine gore degistigini gostermektedir. Bundan baska, 7. simif diizeyinin diger sinif diizeyleri
ile istatistiksel olarak anlamli farklilasmadigi sonucuna ulagilmistir.

Koyunlu-Unlii ve Dékme (2020) 5, 6, 7 ve 8. smif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul 6grencisi ile
ogrencilerin STEM mesleklerine yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmislar. 5 ve 6. siniflarin fen
alanindaki mesleklere ilgilerinin 7. simif 6grencilerinden, 6. sinif 6grencilerinin fen alanindaki mesleklere olan ilgilerinin
8. smif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu sonuglarina ulagmiglardir.

Teknoloji Alt Boyutu Déhilinde Sonu¢ ve Tartisma

“Ogrencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ilgileri; cinsiyete, simf diizeyine, kendini en basarili buldugu derse, kendine
ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigina, kendine ait ¢alisma odasi olup olmadigina gore anlamli farklilik gostermekte
midir?” arastirma problem alt sorusu kapsaminda toplam bes degisken temelinde ¢alisma yapilan bu boyut dahilinde;
kendini en basarili buldugu ders degiskenin istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi sonuglarina ulagilmstir.
Ogrencilerin teknoloji altboyutuna yénelik ilgilerinin cinsiyet, kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumu, galisma
odas1 olma durumu, sinif diizeyi degiskenlerine gore farklilasmadig1 sonucuna ulasilmigtir.

Kiz ve erkek ogrencilerin teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigim ortaya koymak i¢in yapilan bagimsiz 6reklemler igin t testinde, kiz 6grencilerin teknoloji alt boyutuna
yonelik ortalama puam ile erkek 6grencilerin teknoloji boyutuna yonelik ortalama puanlar1 arasinda anlamh bir fark
oldugu sonucuna ulasilmistir. Erkek 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puani kiz 6grencilerin teknoloji
alt boyutuna yonelik ortalama puanindan daha yiiksektir. Bu durum, dgrencilerin teknoloji alanindaki mesleklere
yonelik ilgilerinin, cinsiyete gore degistigini gostermektedir.

Master, Cheryan, Moscatelli ve Meltzoff (2017) tarafindan gerceklestirilen galigmada, kontrol grubundaki erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gore teknoloji alanlarina ilgilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu bulunmustur. Cheryan,
Master ve Meltzoff (2015) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, kizlarin teknoloji alanlarina olan ilgilerinin, erkeklere
oranla daha az oldugunu bildirmislerdir. Christensen, Knezek ve Tyler-Wood (2014) yaptiklar1 ¢alismada, erkek
Ogrencilerin teknoloji alanlarina olan ilgilerinin, kiz 6grencilerden anlamli olarak daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagsmuslardir. Unfried, Faber ve Wiebe (2014) elde ettikleri bulgular sonucunda; kiz 6grencilerin teknoloji alanlarina
olan tutumlarmnin, erkek grencilerin tutumlarindan anlamh diizeyde diisiik oldugu belirtilmistir. Koyunlu-Unlii ve
Dokme (2020) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul 6grencisi ile 6grencilerin STEM mesleklerine
yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmiglar. Cinsiyete gore anlamli farkliliklarin, teknoloji alt boyutunda
erkek 6grenciler lehine oldugunu bildirmislerdir.

Ogrencilerin, kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumuna gére teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri
arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini ortaya koymak i¢in, yapilan bagimsiz dérneklemler i¢in t testinde, kendine
ait bilgisayar ya da tablet oldugunu belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puani ile kendine ait
bilgisayar ya da tablet olmadigini belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puani arasinda anlaml
bir fark oldugu goriilmiistiir. Kendine ait bilgisayar ya da tablet oldugunu belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna
yonelik ortalama puaninin, olmadigini belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puanindan daha
yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum, 6grencilerin teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin,
bilgisayar ya da tablet olmasina gore degistigini gostermektedir.
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Ogrencilerin, ¢alisma odasi olma durumuna goére teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli
bir farklilik olup olmadigim ortaya koymak i¢in kapsaminda yapilan bagimsiz 6rneklemler igin t testinde, ¢aligma odas1
oldugunu belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puani ile g¢alisma odasi olmadigim belirten
ogrencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puani arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Calisma odas1
oldugunu belirten 6grencilerin teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puaninin, olmadigim belirten 6grencilerin
teknoloji alt boyutuna yonelik ortalama puanindan daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum, 6grencilerin
teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, ¢alisma odas1 olmasina gore degistigini gostermektedir.

Ogrencilerin siif diizeylerinin, dgrencilerin teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgileri iizerine etkisini
arastirmak icin, tek yonlii gruplar arast ANOVA testi sonucunda gruplarm ortalamalarmin en az ikisi arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark gézlenmistir. Simif diizeyi 5. sinif ve 6. sinif olan dgrencilerinin ilgilerinin, siif diizeyi
8. snif olan Ogrencilere gore istatistiksel olarak daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum,
ogrencilerin teknoloji alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, simif diizeyine gore degistigini gostermektedir. Bundan
baska, 7. sinif diizeyinin diger sinif diizeyleri ile istatistiksel olarak anlamli farklilasmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Koyunlu-Unlii ve Dékme (2020) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul dgrencisi ile,
ogrencilerin STEM mesleklerine yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmislar. 5. siniflarin teknoloji
alanindaki mesleklere ilgilerinin 7 ve 8. smif 6grencilerinden, 6. siif 6grencilerinin teknoloji alanindaki mesleklere
olan ilgilerinin 7. sinif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu sonuglarina ulagmislardir.

Miihendislik Alt Boyutu Dahilinde Sonu¢ ve Tartisma

“Ogrencilerin miihendislik alt boyutuna yénelik ilgileri; cinsiyete, sinif diizeyine, kendini en bagarili buldugu derse,
kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigina, kendine ait ¢caligma odas1 olup olmadigina gore anlamli farklilik
gostermekte midir?” arastirma problem alt sorusu kapsaminda toplam bes degisken temelinde ¢aligsma yapilan bu boyut
dahilinde; kendini en bagarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumu, ¢alisma odas1 olma durumu,
siif diizeyi degiskenlerinin istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi sonuglarina ulagilmistir. Cinsiyet
degiskeninin istatistiksel olarak bir anlam olusturdugu sonuglarina ulagilmistir.

Kiz ve erkek Ogrencilerin miihendislik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigimi ortaya koymak i¢in bagimsiz drneklemler i¢in t testinde, kiz 6grencilerin miihendislik alt boyutuna yonelik
ortalama puani ile erkek dgrencilerin miithendislik alt boyutuna yonelik ortalama puani arasinda anlamli bir fark oldugu
sonucuna ulasilmistir. Erkek 6grencilerin miihendislik alt boyutuna yonelik ortalama puani kiz 6grencilerin mithendislik
alt boyutuna yoénelik ortalama puanindan daha yiiksektir. Bu durum, 6grencilerin miihendislik alanindaki mesleklere
yonelik ilgilerinin, cinsiyete gore degistigini gostermektedir

Cheryan ve digerleri (2015) tarafindan gergeklestirilen ¢caligmada, kizlarin mithendislik alanlarina olan ilgilerinin,
erkeklere oranla daha az oldugunu bildirmislerdir. Christensen ve digerleri (2014) yaptiklan1 calismada, erkek
ogrencilerin miihendislik alanlarina olan ilgilerinin, kiz dgrencilerden anlaml olarak daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagsmuslardir. Perez-Felkner ve digerleri (2012), ulusal tabanli tutulmus olan boylamsal veri kiimesini tarayarak
gergeklestirdikleri caligmada, erkek O6grencilerin kiz 6grencilerden daha yogun bir bi¢imde miihendislik alanlarina
yonelmis olduklari; kiz &grencilerin mithendislik alanlarindan ziyade biyoloji, saglik ve klinik alanlarinda meslek
tercihlerinde bulunduklar1 ifade edilmistir. Unfried ve digerleri (2014) elde ettikleri bulgular sonucunda, kiz 6grencilerin
miihendislik alanlarma olan tutumlarimin, erkek 6grencilerin tutumlarindan anlamh diizeyde diisiik oldugu belirtilmistir.
Koyunlu-Unlii ve Dokme (2020) 5, 6, 7 ve 8. simif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul 8grencisi ile, dgrencilerin
STEM mesleklerine yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmislar. Cinsiyete gore anlamli farkliliklarin,
miihendislik alt boyutunda erkek 6grenciler lehine oldugunu bildirmislerdir.

Matematik Alt Boyutu Déhilinde Sonuc¢ ve Tartiyma

“Ogrencilerin matematik alt boyutuna yonelik ilgileri; cinsiyete, simf diizeyine, kendini en basarili buldugu derse,
kendine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigina, kendine ait ¢caligma odas1 olup olmadigina gore anlamli farklilik
gostermekte midir?” Arastirma problem alt sorusu kapsaminda toplam bes degisken temelinde ¢alisma yapilan bu boyut
dahilinde; cinsiyet, kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumu, ¢aligma odasi olma durumu, degiskenlerinin
istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi sonuglarina ulagilmistir. Kendini en basarili buldugu ders, sinif diizeyi,
degiskenlerinin istatistiksel olarak bir anlam olusturdugu sonuglarina ulagilmistir.

Ogrencilerin, fen bilimleri ya da matematik dersleri temelinde kendilerini en basarili bulduklar1 derse gore
matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigim ortaya koymak icin
yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t testinde, en basarili ders olarak fen bilimleri dersini belirten 6grencilerin matematik
alt boyutuna yonelik ortalama puani ile en basarili ders olarak matematik dersini belirten 6grencilerin matematik alt
boyutuna yonelik ortalama puani arasinda anlamli bir fark oldugu goériilmistiir. Kendilerini en basarili bulduklari dersin
matematik oldugunu belirten dgrencilerin matematik alt boyutuna yonelik ortalama puaninin, kendilerini en basarili
bulduklar1 dersin fen bilimleri oldugunu belirten 6grencilerin matematik alt boyutuna yonelik ortalama puanindan daha
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yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum, 6grencilerin matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin,
kendilerini en bagarili buldugu dersin fen bilimleri ya da matematik olmasina gore degistigini gostermektedir.

Ogrencilerin smif diizeylerinin, dgrencilerin matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgileri {izerine etkisini
arastirmak i¢in yapilan tek yonlii gruplar aras1 ANOVA testi sonucunda gruplarin ortalamalarimin en az ikisi arasinda
istatistiksel olarak anlaml fark gézlenmistir. Sinif diizeyi 5. siif, 6. sinif ve 7. smif olan dgrencilerinin ilgilerinin, siif
diizeyi 8. sinif olan 6grencilere gore istatistiksel olarak daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu durum,
ogrencilerin matematik alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, siif diizeyine gore degistigini gostermektedir.

Yerdelen, Kahraman ve Tag (2016) ortaokul 6grencilerinin FeTeMM’e yonelik tutumlarini arastirdiklar: ¢aligmada
matematik alanina kars1 olan tutum bakimindan 8. sinif 6grencilerinin 6 ve 7. siniflara gére anlamli olarak daha diisiik
tutum sergiledikleri sonucuna ulagmiglardir. Karakaya ve Avgin (2016) c¢aligmalarinda, smif diizeyi degiskeni
temelinde, 6grencilerin matematik alt boyutunda anlamli bir sonug ortaya ¢ikardigimi bulmuslardir. Karakaya, Avgimn ve
Yilmaz (2018) 6, 7 ve 8. sinif diizeyinde ortaokul 6grencileri ile FeTeMM mesleklerine olan ilgileri {izerine bir ¢caligma
gergeklestirmiglerdir. Calisma sonunda; matematik mesleklerine olan ilgide 6. sinif 6grencilerinin ilgilerinin 7 ve 8.
siif dgrencilerine gore daha yiiksek oldugu sonuglarma ulasmuslardir. Koyunlu-Unlii ve Dékme (2020) 5, 6, 7 ve 8.
siif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul dgrencisi ile, 6grencilerin STEM mesleklerine yonelik ilgilerini gesitli
degiskenler temelinde arastirmiglar. 5. siniflarin matematik alanindaki mesleklere ilgilerinin 6 ve 8. smif
ogrencilerinden, 6. siif 6grencilerinin matematik alanindaki mesleklere olan ilgilerinin 7 ve 8. simif 6grencilerinden
daha yiiksek oldugu sonuglarina ulagsmiglardir.

FeTeMM Boyutu Dahilinde Sonu¢ ve Tartiyma

“Ogrencilerin FeTeMM boyutuna yénelik ilgileri; cinsiyete, simf diizeyine, kendini en basarili buldugu derse, kendine
ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigina, kendine ait ¢aligma odas1 olup olmadigina, gore anlamli farklilik gostermekte
midir?” arastirma problem alt sorusu kapsaminda toplam bes degisken temelinde ¢alisma yapilan bu boyut dahilinde;
kendini en basarili buldugu ders, kendine ait bilgisayar ya da tablet olma durumu, ¢alisma odasi olma durumu
degiskenlerinin istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi sonuglarina ulasilmistir. Cinsiyet, smif diizeyi,
degiskenlerinin istatistiksel olarak bir anlam olusturdugu sonuglarina ulagilmistir.

Kiz ve erkek 6grencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini ortaya koymak i¢in yapilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t testinde, kiz 6grencilerin FeTeMM boyutuna yonelik
ortalama puam ile erkek 6grencilerin FeTeMM boyutuna yonelik ortalama puam arasinda anlamli bir fark oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Erkek Ogrencilerin FeTeMM boyutuna yonelik ortalama puam kiz 6grencilerin FeTeMM
boyutuna yonelik ortalama puanindan daha yiiksektir. Bu durum, 6grencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik
ilgilerinin, cinsiyete gore degistigini gostermektedir. Ayrica, cinsiyet degiskeni temelinde hesaplanan etki
biiyiikliigiiniin, kiigiik bir etkiye isaret ettigi sonucuna ulagilmstir.

Christensen ve Knezek (2017) tarafindan; ortaokul &grencilerinin FeTeMM mesleklerine iligkin ilgilerinin de
arastirlldig1 ¢alismada, erkek Ogrencilerin kiz 6grencilere gore, FeTeMM alanlarinda meslek edinme niyetlerinin ve
FeTeMM alanlarindaki mesleklere olan ilgilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu bulunmus; FeTeMM mesleklerine
ilginin, cinsiyete gore farklilastigi sonucuna ulasilmistir. Robnett ve Leaper (2013) yiiriittikleri ¢alismada, kiz
ogrencilerin FeTeMM mesleklerine olan ilgilerinin, erkek dgrencilerin ilgilerinden anlamli olarak farklilagtigini ve daha
diisiik diizeyde oldugu sonucuna varmiglardir. Mann ve DiPrete (2013), FeTeMM alanlarinda son 40 yilda, dort farkl
kurulus tarafindan boylamsal olarak tutulan istatistik verilerini temel alarak yaptiklar aragtirma sonucunda, FeTeMM
mesleklerinde ¢alisanlarin cinsiyet degiskeni temelinde incelendiginde, erkeklerin lehine anlamli fark oldugu sonucuna
ulagsmslardir. Modi, Schoenberg ve Salmond (2012) yaptiklar tarama arastirmasinda; kizlarin FeTeMM alanlarindaki
mesleklerde erkeklere gore daha az temsil edildigini, ortaokul doneminde kizlarin fen ve matematik alanlarina ilgilerini
kaybettiklerini ve ilgilerinin erkek dgrencilere oranla daha diisiik oldugunu ifade etmislerdir. Koyunlu-Unlii ve Dékme
(2020) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul 6grencisi ile, 6grencilerin STEM mesleklerine
yonelik ilgilerini ¢esitli degiskenler temelinde arastirmiglar. Cinsiyete gore anlamlh farkliliklarin, STEM boyutunda
erkek 6grenciler lehine oldugunu bildirmislerdir.

Ogrencilerin simf diizeylerinin, dgrencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgileri iizerine etkisini
arastirmak i¢in yapilan tek yonlii gruplar aras1t ANOVA testi sonucunda gruplarin ortalamalarinin en az ikisi arasinda
istatistiksel olarak anlaml fark gozlenmistir. Sif diizeyi 5. siif, 6. sinif ve 7. sinif olan 6grencilerin ilgilerinin, simif
diizeyi 8. sinif olan 6grencilere gore istatistiksel olarak daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durum,
ogrencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin, sinif diizeyine gore degistigini gostermektedir. Bundan
baska, 5, 6 ve 7. sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilasmadigi sonucuna ulagilmstir.

Christensen ve digerleri (2014) yaptiklar1 caligmada, 11. simf 6grencilerinin FeTeMM mesleklerine yonelik
tutumlarmin, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin tutumlarma gore anlamli derecede yiiksek olduguna ulagmislardir.
Unfried ve digerleri (2014), 4 ile 12. simf diizeylerinde bulunan dgrencilere dair topladiklar verilerden elde ettikleri
bulgular sonucunda; yas seviyesi yliksek olan 0grencilerin, yas seviyesi daha diisiik olan 6grencilere gore FeTeMM
alanlarma genel olarak tutumlarinin diisiis gosterdigini ifade etmislerdir. Genel anlamda, erkek 6grencilerin FeTeMM
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alanlara olan tutumlarimin, kiz 6grencilerin tutumlarindan daha yiiksek oldugu sonuglarina ulasilmistir. Potvin ve
Hasni (2014), smif diizeyine gore fen ve teknoloji alanlarina yonelik ilgideki diisiisii arastirmak amaciyla
gerceklestirdikleri caligmanin sonucunda, sinif diizeyi arttik¢a, 6grencilerin fen ve teknoloji alanlaria olan ilgilerinde
anlaml diislis yasandig1 goriilmistiir. Aydm, Saka ve Guzey (2017), 6grencilerin FeTeMM tutumlarimi incelemek
amaciyla 4, 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde yiiriittiikkleri ¢calismalarinda, simif diizeyi degiskeninin FeTeMM’e olan
tutumda anlamli bir farklilik olusturdugu sonuglarina ulasilmistir. Karakaya ve digerleri (2018) 6, 7 ve 8. smif diizeyinde
bulunan toplam 611 ortaokul 6grencisi ile 6grencilerin FeTeMM mesleklerine olan ilgileri {izerine bir ¢aligma
gergeklestirmiglerdir. Calisma sonunda, FeTeMM mesleklerine olan ilginin sinif diizeylerine gore anlamli farklilagtigini
belirtmislerdir. Koyunlu-Unlii ve Dékme (2020) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeylerinde bulunan toplam 851 ortaokul dgrencisi
ile, 6grencilerin STEM mesleklerine yonelik ilgilerini gesitli degiskenler temelinde arastirmislar. 5. ve 6. smif
ogrencilerinin STEM mesleklerine olan ilgilerinin diger simf diizeylerinden daha yiiksek oldugu sonuglar ile
karsilasgilmistir.

Oneriler

Uygulayicilara Yonelik Oneriler

8. sinif diizeyinde bulunan 6grencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin 5, 6 ve 7. stmif 6grencilerinin
FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgilerine gore istatistiksel olarak daha diigiikk oldugu bulunmustur. Okul ve
sinif ortamlarinda, bilhassa 8. sinif Ogrencileri icin, FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik kariyer bilinci
olusturabilecek ¢esitli etkinliklere (seminer, gezi, ilgili rehberlik, FeTeMM meslekler dergisi-gazetesi olusturma vb.)
yer verilebilir.

Arastirmacilara Yénelik Oneriler

e 5,6ve7.smif 6grencilerinin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgileri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark olmadigi, 8. smif diizeyinde bulunan 6grencilerin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgilerinin 5,
6 ve 7. stmif 6grencilerinin FeTeMM alanindaki mesleklere yonelik ilgilerine gore istatistiksel olarak daha diisiik
oldugu bulunmustur. Arastirmacilar tarafindan, ortaokulun son simif diizeyi olan 8. simif 6grencilerinin bu
anlaml ilgi diistikliigii nicel ve nitel olmak iizere etraflica arastirilabilir.

e Ogrencilerin, kendilerine ait bilgisayar ya da tablet olup olmadigina gore ilgilerinin, sadece teknoloji alt
boyutunda anlamli bir farklilik sergiledigi, diger alt boyutlarda ve FeTeMM boyutunda anlamli bir farklilik
sergilemedigi bulgusuna ulasilmistir. Bu degisken, bu ¢caligmanin baglaminda olmak iizere farkli arastirmalara
dahil edilerek, benzer bir bulgu ile karsilasilip kargilagilmayacagi arastirilabilir. Nitel bir asama da dahil edilerek
nedenleri arastirilabilir.

e Bu arastirma, ortaokul dgrencilerine yonelik gerceklestirilmis olup, ilkokul ve lise diizeyindeki 6grenciler igin
de benzer bir bicimde nicel ve nitel olarak gergeklestirilebilir.
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Abksoy & Ozcan
Extended Summary

Introduction

In terms of understanding the functioning of the universe and nature, there are important roles in science teaching. Since
the early 1900s, many researchers have been researching student concepts related to various phenomena. These
researchers state that student concepts are consistent with scientific knowledge and sometimes inconsistent. As one of
the reasons for these inconsistent situations, it can be shown that some subjects in science have an abstract nature,
especially the primary and secondary school-age children cannot construct the relevant subject concepts in a meaningful
way. Sound and its features have an abstract feature as mentioned. Because although it is a subject that is intertwined
with daily life, how sound is formed, how it spreads, its situation in space and its microscopic scale explanations remain
abstract for students. Therefore, they have difficulties in structuring information. For example, students confuse the
formation and propagation of sound, thinking that it travels in an airless environment and stops when it hits an obstacle.
For the reasons stated, teaching the subject of sound and its features have been the subject of research for many
researchers.

As a result of the literature review, an achievement test for sixth-grade students, which covers only the phoneme
acquisitions and is compatible with the 2018 Science Curriculum, could not be detected. For this reason, this study, it is
aimed to develop a valid and reliable achievement test that can be used to measure the success of sixth-grade students
in the sound and characteristics unit by following the test development process steps.

Within the aim of this purpose, answers to the following questions were sought.

1. What is the construct validity of the achievement test developed?

2. What is the item discrimination and difficulty index value of each multiple-choice problem in the developed

achievement test?

3. What is the reliability coefficient (KR-20) of the data obtained from the developed success test?

Method

In this study, the achievements of the Science Curriculum were taken as a basis and the questions connected to the
related outcomes were determined from the exams conducted by the Ministry of National Education at various times.
The determined questions were presented to expert opinion first and then a pilot application was carried out with 24
students studying in the sixth grade. Then, the actual application was carried out with 188 students and the necessary
validity, reliability, and item analysis were carried out.

The sample of the study consists of 188 seventh grade students studying at two different secondary schools in a city
center in the Eastern Anatolia Region in the 2019-2020 academic year. 89 of these students are male and 99 are female.
Students generally have a medium socioeconomic level.

Findings
The findings obtained while developing the achievement test were discussed in line with the sub-problems. In the first
sub-problem, the construct validity of the test was investigated. In this direction, Tetrachoric Factor Analysis was
performed, and it was determined that the factor loads of the items in the test varied between 0.340 and 0.719.

While developing the test in line with the second sub-problem, the item difficulty and discrimination indexes of
each item were calculated. As a result of the first analysis, it was seen that the item difficulty indexes of the items in the
test took values between 0.18 and 0.70, and the item discrimination indexes varying between -0.03 and 0.69. As a result
of the analyzes performed after the items were removed, it was observed that the item difficulty indexes of the items in
the test took values between 0.30 and 0.69, and the item discrimination indexes varying between 0.36 and 0.72.

As a result of the item analysis performed to reveal the reliability of the test in line with the third sub-problem, it is
seen that the KR-20 value of the final version of the test is .785. Also, the average item discrimination index was .562
and the average item difficulty index was .471.

Discussion and Conclusion

The calculated KR-20 reliability coefficient of the developed test was determined as 0.785. Since this value is between
0.60 and 0.90, it reveals that the results of the test are reliable. When the literature is examined, it is seen that the
reliability coefficients of the measurement tools put forward for the relevant subject are close to each other with the
reliability coefficients revealed in this study. As an example of this situation, the reliability coefficient of the test
developed by Akarsu (2015) to measure the concept level knowledge of eighth-grade students about the sound unit
(0.72) and the reliability coefficient of the successful test in the study conducted by Evrekli, Inel, and Balim (2012) on
the sixth-grade light and sound unit (0.80) can be given. It is recommended to use this developed achievement test both
for evaluation at the end of the unit and for examining the prior knowledge of students at a higher education level. Also,
it is recommended to develop tests that can reveal the conceptual understanding of students based on the strong
distractors revealed by the analysis made for each item in the development process of the test.
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Giris
Evrenin ve doganin isleyisini kavrayabilme hususunda fen bilimleri 6gretimi tizerine 6nemli roller diismektedir. 1900’1
yillarin basindan beridir pek ¢ok arastirmaci gesitli fenomenler ile ilgili 6grenci kavramlarii arastirmaktadir. Bu
arastirmacilar 6grenci kavramlarmin bilimsel bilgi ile tutarli oldugunu bazi durumlarda ise tutarsiz oldugunu
belirtmektedir (Caleon & Subramaniam, 2010). Bu tutarsiz durumlarin sebeplerinden biri olarak fen bilimlerindeki bazi
konularin soyut bir dogaya sahip olmasi nedeniyle 6zellikle ilkokul ve ortaokul ¢agindaki ¢ocuklarin ilgili konu
kavramlarmi anlaml bir sekilde yapilandiramamasi gosterilebilir. Ses ve 6zellikleri konusu da belirtildigi gibi soyut bir
Ozellige sahiptir. Her ne kadar giinliik yasamla i¢ i¢e bir konu olsa da sesin nasil olustugu, nasil yayildigi, bosluktaki
durumu ve mikroskobik dlcekli agiklamalar 6grenciler igin soyut kalmaktadir. Dolayisiyla bilgiyi yapilandirma
hususunda giicliikler ¢ekmektedirler. Ornegin, dgrenciler sesin olusumunu ve yayilmasmi karistirmakta, havasiz
ortamda ilerledigini ve bir engele carptifinda durdugunu diigiinmektedirler (Demirci & Efe, 2007). Belirtilen
nedenlerden dolayi ses ve 6zellikleri konusu dgretimi pek ¢ok arastirmacinin arastirma konusu olmustur.
Arastirmacilar ulusal ve uluslararasi diizeyde ses ve 6zellikleri ile ilgili;
e kavram yamlgilar1 (6rn: Dinger & Ozcan, 2016; Eshach, Lin, & Tsai, 2018; Kistak, 2014; Pejuan, Bohigas,
Jaén, & Periago, 2012; S6zen & Bolat, 2014; Wild, Hilson, & Hobson, 2013),
e cesitli yontem ve tekniklere gore 6gretim (6rn: Aydin & Komiirkaraoglu, 2016; Hrepic, Nettles, & Bonilla,
2013; Iliaki, Velentzas, Michailidi, & Stavrou 2019; Senel-Coruhlu, Er-Nas & Keles, 2016; West & Wallin,
2013),
e Dbireylerin zihinlerinde ses ve sesin 6zelliklerinin modellenmesi (6rn: Hrepic, Zollman, & Rebello, 2010;
Yiizbasioglu, 2015),
e {grencilerin kavramsal anlamalari (6rn: Eshach, 2014; Gunhaart, & Srisawasdi, 2012),
e kavramsal degisimlerin saglanmasi (6rn: Calik, Okur, & Taylor, 2011; Eshach, Lin, & Tsai, 2018),
e ses ve Ozelliklerinin nasil temsil edildikleri (6rn: Calderon-Canales, Gallegos-Cazares, & Flores-Camacho,
2019) ve
e sesileilgili edinilen 6n kavramlar (6rn: Hernandez, Couso, & Pinto, 2012) iizerine arastirmalar yiiriitmiislerdir.

Yapilan bu ¢caligmalarin altinda yatan temel amaglardan birisi 6grencilerin anlamli 6grenmelerini saglayarak onlarin
basarisini iist noktalara tagiyabilmektir. Bu hususta 6gretmenlere de pek ¢ok gorev diigmektedir. Bu gorevlerden
bazilarinin akademik basaridaki degisimleri gozlemlemek, analiz etmek ve anlamli 6grenme i¢in gerekli tedbirleri almak
oldugu belirtilebilir (Bell & Cowie, 2002; Ozcan, Koca, & S6giit, 2019). Bu siirecin gergeklestirilebilmesi icin dlgme
ve degerlendirmenin énemli bir unsur oldugu ifade edilebilir. Olgme ve degerlendirme siireciyle dgrencilerin kazanmis
olduklar bilgi ve beceriler saptanabilmekte, 6grencilerdeki eksik kazanimlar 6gretmenler tarafindan fark edilebilmekte
(Metin, 2013) ve bireyin akademik gelecegi hakkinda saglikli kararlar verilebilmektedir (Akarsu, 2018). Bu yilizdendir
ki 6gretmenlerin 6grencilerdeki gelisimi takip edebilmek i¢in uygun 6lgme ve degerlendirmenin nasil yapilabilecegini
bilmeleri gerekmektedir (Korkmaz & Kaptan, 2005; Newfields, 2006).

Olgme degerlendirme sistemi igerisinde objektif puanlamaya olanak tanimasi, ok sayida kisiye kisa siirede sinav
yapilabilmesi, farkl bilgi ve beceri tiirlerini 6lgebilmesi, cok sayida soru sorularak kapsam gegerligi ve test puanlarinin
giivenirligini artirabilmesi ve puanlamanin kolay ve kisa siirede yapilabilmesi 6zelliklerinden (Tekindal, 2017) dolay1
giiniimiizde 6gretim ile ilgili kararlar almada ¢oktan segmeli testler siklikla kullanilmaktadir (Katz & Slomka, 1999).
Bu duruma paralel olarak ulusal ve uluslararas1 alanyazinda fen bilimleri egitimine pek ¢ok konuda arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis farkli konu ve kazanimlarina yonelik gelistirilmis bircok goktan segmeli akademik basar1 testi
bulunmaktadir (6rn: Calik & Ayas, 2003; Lin, 2004; Sen & Eryilmaz, 2011; Romine, Schaffer, & Barrow, 2015).
Gelistirilmis olan basar1 testleri incelendiginde ses ve Ozellikleri iinitesine yonelik testlerin de gelistirildigi
gorlilmektedir. Bu ¢aligmalar Tablo 1°de sunulmaktadir.

Tiim bu ¢aligmalar incelendiginde altinci sinif 6grencilerine yonelik basar testlerinin 11k {initesi ile birlikte ele
alindig1 goriilmektedir. Ulusal alanyazinda bu durumun sebebi olarak gerceklestirilmis olan ¢aligmalarin 2018 Fen
Bilimleri Ogretim Programi 6ncesinde yiiriirliikteki Fen Bilimleri Ogretim Programlarma gore hazirlanmis olmalar
gosterilebilir. Ornegin 2013 programinda altinci simif seviyesinde 151k ve ses konusu bir iinite olarak ele alinmis ve sese
yonelik iic kazamim ifade edilmistir. Gliniimiiz 6gretim programinda ise altinci sinif seviyesinde tek bagina dort
boliimden olusan bir iinite olarak sunulmus ve toplam dokuz kazanim belirtilmistir. Tablo 1’deki ¢aligmalar arasinda
her ne kadar Yanar, Saylan-Kirmizigiil ve Kaya (2019) tarafindan yiiriitiilen ¢alisma 2018 sonrasi olarak goriiliip 2018
Fen Bilimleri Ogretim Programma goére oldugu izlenimi olustursa da arastirmacilar 2013 Fen Bilimleri Ogretim
Programina gore basar testlerini olusturmuslardir. Dolayisiyla gelistirdikleri bagari testi hem 151k hem de ses
kazanimlarini icermektedir. Yapilan alanyazin taramasi neticesinde sadece ses lnitesi kazanimlarini kapsayan ve 2018
Fen Bilimleri Ogretim Programiyla uyumlu altici sinif 6grencilerine yonelik bir basari testi tespit edilememistir.
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Tablo 1. Ses konusu ile ilgili yapilan ¢alismalarda kullanilan bagar testleri

Aragtirmaci(lar) Sinif seviyesi Konu Yil

Demirci & Efe 5. sif Ses 2007
Salgut S.smif Isik ve ses 2007
Tok S.smif Isik ve ses 2008
Yurd & Olgun S.smif Isik ve ses 2008
Caleon & Subramaniam 10. sif Ses, 151k ve su dalgalar1 (Ana odak ses dalgalart) 2009
Biiyiikkara 8.smif Ses 2011
Evrekli, inel, & Balim 6.s1n1f Isik ve ses 2012
Sézen & Bolat [lkdgretim ve ortadgretim dgrencileri Ses 2014
Akarsu 8. sif Ses 2015
Bakirci, Cepni, & Yildiz 6.smif Isik ve ses 2015
Yilmaz 8.smif Ses 2015
Teker S.smif Isik ve ses 2015
Senel-Coruhlu, Er-Nas, & Keles 6.s1n1f Isik ve ses 2016
Aydin & Koémiirkaraoglu 6.smif Isik ve ses 2016
Yilmaz S.smif Isik ve ses 2016
Yazicioglu 6.smif Isik ve ses 2017
Aytekin S.smif Isik ve ses 2018
Volfson, Eshach, & Ben-Abu Universite fizik ve miihendislik ogrencileri ~ Ses 2018
Yanar, Saylan-Kirmizigiil, & Kaya 6. simif Isik ve ses 2019

Bu sebepten dolay1 bu ¢aligmada test gelistirme siireci basamaklar1 takip edilerek altinci sinif 6grencilerinin ses ve
Ozellikleri iinitesindeki basarilarmi 6lgmek icin kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir basar testi gelistirmek
amaglanmustir,

Bu amag kapsaminda asagida belirtilen sorulara yanit aranmistir.

1. Gelistirilen basari testinin yap1 gegerligi durumu nedir?

2. Gelistirilen basari testinin kapsam gegerligi durumu nedir?

3. Gelistirilen basar testindeki ¢oktan segmeli her bir sorunun madde ayirt edicilik ve giicliik indeksi degeri nedir?

4. Gelistirilen basar testinden elde edilen verilerin giivenirlik katsayis1 (KR—20) nedir?

Yontem

Bu caligmada, ortaokul altinci sinif 6grencilerinin ses ve 6zellikleri linitesine yonelik akademik basarilarimi 6lgmek
amactyla bir basari testi gelistirilip gegerlik ve giivenirlik hususlari iizerine incelemeler gergeklestirilmistir. Uniteye ait
kazanimlarda MEB (2018) Fen Bilimleri Ogretim Programi kazanimlar1 esas almmis ve gesitli zamanlarda MEB
tarafindan gergeklestirilmis olan sinavlardan, ilgili kazanimlara yonelik olan sorular tespit edilmistir. Belirlenen sorular
once uzman goriisiine sunulmus sonrasinda altinct sinifta 6grenim goérmekte olan 24 Ggrenci ile pilot uygulamasi
gergeklestirilmigtir. Ardindan 188 6grenci ile asil uygulamasi gergeklestirilerek gerekli gegerlik, giivenirlik ve madde
analizleri gerceklestirilmistir. Bu calismada, veri toplama siirecine gecilmeden Aksaray Universitesi Etik
Komisyonu’ndan 19.04.2019 tarih ve 2019/03-17 say1l1 etik onay alimastir.

Orneklem

Orneklem segilirken amagh ornekleme yontemlerinden biri olan uygun 6rnekleme ydntemi kullamlmistir. Uygun
ormekleme yonteminde aragtirmacilar1 zaman, maliyet, uygulama kolaylig1 gibi unsurlar1 gz oniinde bulundurarak
orneklemlerini se¢mektedirler (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). Calismanin 6érneklemini 2019-2020 egitim 6gretim
yili igerisinde Dogu Anadolu Bolgesinde yer alan bir sehir merkezinin iki farkli ortaokulunda 6grenim gérmekte olan
188 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu dgrencilerin 89°u erkek, 99’u ise kizdir. Ogrenciler genel olarak orta
sosyo-ekonomik diizeye sahiptirler.

Ses ve Ozellikleri Basar1 Testinin Gelistirilme Siireci

Ses ve Ozellikleri Basar1 Testi (SOBT), arastirmacilar tarafindan ortaokul altinci sinif 6grencilerinin ilgili konudaki
akademik basarilarin1 degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Ses ve 6zellikleri iinitesi sesin yayilmasi, sesin farkli
ortamlarda farkli duyulmasi, sesin siirati, sesin maddeyle etkilesmesi béliimlerini icermektedir. SOBT hazirlanirken
belirtilen boliim kazanimlaria yonelik soru havuzu, MEB tarafindan gerceklestirilmis olan Seviye Belirleme Sinavi
(SBS), Devlet Parasiz Yatililik ve Bursluluk Sinavi (PBYS), Merkezi Ortak Sinav (MOS), Ortak Sinav (OS) ve
Bursluluk Sinavi (BS) sorularindan secilerek olusturulmustur. 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programi dncesindeki
programlarda ses konusu altinci siniflarda g1k ile birlikte bir {inite olarak ele alinmis oldugundan sorularin se¢iminde
sadece ses igeriginin olmasi ve Tablo 2’de belirtilen kazanimlara yonelik olmasi kriter olarak ele alinmistir. Sorularin
belirlenmesinin ardindan iki fen bilgisi alan uzmani ve bir fen bilgisi 6gretmeni tarafindan kapsam gecerligi
dogrultusunda goriisleri alinmistir. Uzmanlarin mesleki deneyimleri 10 yilin tizerinde olup fen egitimi alaninda pek ¢ok
caligmalar1 bulunmaktadir. Ogretmenin ise mesleki deneyimi 11 yildir. Uzmanlarin ve 8gretmenin goriisleri alinirken
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kazanim ilgili soru sunulmus ve sorunun ilgili kazanimi temsil edip etmedigi sorgulanmistir. Uzmanlar ile 6gretmenden
gelen doniitler dogrultusunda altinc1 sinif ses ve 6zellikleri tinitesi kazanimlartyla uyusmayan sorular soru havuzundan
cikartilmigtir. Geriye toplamda 26 soru kalmistir. Belirlenen sorular ve ilgili olduklar1 kazamimlar Tablo 2’de
sunulmustur ayrica Ek-1’de yenilenen Bloom taksonomisine gore belirtke tablosu yer almaktadir.

Tablo 2. 2018 fen bilimleri 6gretim programi ses ve 6zellikleri {inite kazanimlar1 ve iligkili sorular

Kazanim Soru numaralari

1 (PYBS-2010), 3 (PYBS-2013),

14 (MOS-2017), Cikartilan-4* (PYBS-2012)
F.6.5.2.1. Ses kaynagimin degismesiyle seslerin farkl isitildigini deneyerek kesfeder. 5 (PYBS-2014)

F.6.5.2.2. Sesin yayildig1 ortamin degismesiyle farkl: isitildigini deneyerek kesfeder. 10 (PYBS-2016)

Frekans kavramina girilmez.

2 (SBS-2012), 4 (0S-2014),
6 (MOS-2015), 7 (MOS-2015),
9 (M0OS-2016), 12 (MOS-2017),
Cikartilan-1* (SBS-2009)
Cikartilan-3* (SBS-2010)
Cikartilan-57 (0S-2014-2018)
Cikartilan-7* (MOS-2016)
Cikartilan-8* (BS-2018)
11 (PYBS-2016), 17 (PYBS-2012),
Cikartilan-2* (SBS-2010)

Cikartilan-6* (PYBS-2015)

F.6.5.1.1. Sesin yayilabildigi ortamlar1 tahmin eder ve tahminlerini test eder.

F.6.5.3.1. Sesin farkl1 ortamlardaki siiratini karsilagtirir.

a. Sesin boslukta neden yayilmadig: belirtilir.

b. Isik ve sesin havadaki siirati; simsek, yildirim ve gok giiriiltiisii olaylar iizerinden
karsilagtirir.

c. Sesin bir enerji tiirii olduguna deginilir.

F.6.5.4.1. Sesin yansima ve sogurulmasina drnekler verir.

F.6.5.4.2. Sesin yayilmasini 6nlemeye yonelik tahminlerde bulunur ve tahminlerini test

eder.
F.6.5.4.3. Ses yalitiminin 6nemini agiklar. 8 (PYBS-2015), 13 (PYBS-2017), 15 (PYBS-
Ses yalitimi icin gelistirilen teknolojik ve mimari uygulamalara deginilir. 2018)

F.6.5.4.4. Akustik uygulamalarina 6rnekler verir.
Modern ve kiiltiirel mimarideki uygulamalara vurgu yapulir.
Ornegin Siileymaniye Camii’nin akustik mimarisine atif yapulir.

16 (PYBS-2014),
Cikartilan-9* (PYBS-2013)

*Testin gelistirilme siirecinde yapilan analizler neticesinde testten ¢ikartilmigs maddeleri temsil etmektedir. Testin son haline gelene kadar her bir
maddedeki degisimin okuyucu tarafindan goriilebilmesi i¢in isimlendirilmistir.

Not: PYBS: Devlet Parasiz Yatili Bursluluk Sinavi, SBS: Seviye belirleme Sinavi, MOS: Merkezi Ortak Smav, OS: Ortak Smav, BS: Bursluluk
Smavi

Soru havuzundaki sorularin tamami goriiniis gecerligi saglanacak sekilde 6grencilere uygulanabilecek bir test haline
getirilmistir. Bu testte yer alan 1, 7, 13, 14 ve ¢ikartilan 9. soru yenilenen Bloom taksonomisine (Anderson et al., 2001)
gore olgusal bilgi-hatirlama tiiriinde 3. soru kavramsal bilgi-hatirlama tiirtinde 2, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 15, 16, 17.
cikartilan 1-2-4-5-6-7-8. kavramsal bilgi-anlama diizeyinde ve son olarak ¢ikartilan-3. soru kavramsal bilgi-¢oziimle
tiiriindedir (Belirtke tablosu Ek-1’de yer almaktadir). Bu testin dncelikle 24 altine1 sinif 6grencisi ile pilot uygulamasi
gergeklestirilmigtir. Pilot uygulama gergeklestirilirken bir ders saati siiresi kullanilmigtir. Testin sonuglarinin 6grenciler
icin herhangi bir degerlendirme durumunda not verme amaciyla kullanilmayacagi hem pilot uygulamada hem de asil
uygulamada belirtilmistir. Pilot uygulama siirecinde, herhangi bir problemle karsilagilmamas: {izerine yedinci sinifta
Ogrenim gdren toplam 188 6grenci ile asil uygulamasi gerceklestirilerek gerekli gecerlik, giivenirlik ve madde analizleri
gerceklestirilmistir. Analizler gergeklestirilirken yap1 gegerligi i¢in x2/df, RMSEA, GFI, AGFI, CFI degerleri ve her bir
maddenin faktor yiikii Tetrakorik Faktor Analizi ile hesaplanmistir. Ayrica gelistirilen testin ortalama, standart sapma,
basiklik, carpiklik, KR—20, ortalama madde giigliigii ve ortalama madde ayirt ediciligi degerleri TAP (Test Analysis
Program) kullanilarak ortaya konulmustur.

Bulgular

SOBT gelistirilirken elde edilen bulgular alt problemler dogrultusunda ele alinmistir. Birinci alt problemde testin yap1
gecerligi aragtinlmigtir. Bu dogrultuda Tetrakorik Faktor Analizi gergeklestirilmistir. Analiz ger¢eklestirilmeden 6nce
verilerin faktor analizine uygun olup olmadiginmi degerlendirmek igin Bartlett kiiresellik testi sonucu ve Kaiser Meyer
Olkin (KMO) degerine bakilmigtir. Bartlett kiiresellik testi sonucu (p<.05) anlaml farklilik géstermekte olup verilerin
normal dagildigimi ortaya koymaktadir. KMO degeri ise .628 degerinde olup veri biiyiikliigiiniin asgari diizeyde
saglandigini gostermektedir. Bunun nedeni KMO degerinin, verilerin faktor ¢ikartmaya uygunlugunun bir gostergesi
olmasi ve en az 0.60 iizerinde olmasinin beklenmesidir (Biiyiikoztiirk, 2018). Faktor analizi icin gerekli kosullarin
saglandig1 tespit edildikten sonra gerekli analizler gergeklestirilmistir. Analizler neticesinde Tablo 3’te sunulan uyum
iyiligi degerleri elde edilmistir.
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Tablo 3. SOBT nin yap1 gegerligi igin uyum iyiligi degerleri

Uyum iyiligi gostergesi ilk Analiz Degeri Son Analiz Degeri
Ki kare / serbestlik derecesi (y2/df) 662.598/299=2.216 249.642/119=2.097
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0.053 0.059
Goodness of Fit Index (GFI) 0.887 0.937
Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) 0.878 0.928
Comparative Fit Index (CFI) 0.950 0.966

SOBT’nin yukarida belirtilen uyum iyiligi degerleri elde edilirken her bir maddenin faktdr yiikii Tablo 4’te
belirtildigi gibi hesaplanmistir. Yap1 gegerliginin saglanmasi stirecinde hem uyum iyiligi degerleri hem faktor yiikleri
hem de madde giigliik ve ayirt edicilik indeksleri g6z oniinde bulundurulmustur. Bundan dolay: testten bazi maddeler
cikartilmistir. Maddeler ¢ikartilirken bazi durumlarda faktor yiikiiniin istenilen aralikta ¢cikmamasi bazi durumlarda ise
madde giicliik ve ayirt edicilik indekslerinin istenilen aralikta ¢ikmamasi etkili olmustur.

Tablo 4. SOBT nin gelistirilme siirecindeki madde faktor yiikleri

Madde i1k Analiz Faktor Yiikii Son Analiz Faktor Yiikii Madde i1k Analiz Faktor Yiikii Son Analiz Faktor Yiikii

1 -0.519 0.562 14 -0.670 0.697
2 -0.472 0.477 15 -0.620 0.605
3 -0.599 0.644 16 -0.540 0.517
4 -0.483 0.472 17 -0.368 0.369
5 -0.512 0.511 Cl 0.283
6 -0.583 0.584 C2 -0.262
7 -0.452 0.453 C3 0.218
8 -0.328 0.340 C4 0.473
9 -0.542 0.541 C5 -0.253
10 -0.732 0.719 (6 -0.259
11 -0.410 0.377 C7 -0.188
12 -0.644 0.647 C8 0.155
13 -0.527 0.471 c9 -0.221

Tablo 4’te goriildiigii gibi C1-2-3-5-6-7-8-9 olarak adlandirilan sorularin faktor yiikleri 0.30’un altindadir. Bu
durum ilgili maddelerin yapiy1 iyi 6lgmediginin bir gostergesi olarak yorumlanmaktadir (Kline, 1994). Ayrica C4
maddesinin faktor yiikii kabul edilebilir bir deger iken Tablo 5’te gosterildigi gibi madde giigliik indeksi 0.18 ve madde
ayirt edicilik indeksi -0.12 olarak tespit edilmistir. Bu sebepten dolay1 C1-9 olarak isimlendirilen maddelerin tamami
Olgekten ¢ikartilmistir. Son durumda testte yer alan maddelerin faktor yiikleri 0.340 ile 0.719 arasinda degismektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda SOBT gelistirilirken biinyesinde bulunan her bir maddenin madde giigliik, ayirt
edicilik indeksleri hesaplanmistir. Tespit edilen indeksler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5 incelendiginde testin son halinin KR-20 degerinin .785 oldugu goriilmektedir. Bunun yamn sira ortalama
madde ayirt edicilik indeksi .562 ortalama madde giicliik indeksi ise .471 olarak tespit edilmistir.

Tablo 5. SOBT nin gelistirme siirecindeki madde giigliik ve madde ayrt edicilik indeksleri

ilk Analiz Son Analiz

5 £ 2 = 2
ey ‘@ =] = - 2.3
.al& < E .al& = E
Grup A B C D PR e Grup A B C D PR e
1 S E < = TE ©°=
o= ® = s .= R =
= s S = s S =2
s z E = t

1 Toplam 24 56 99%* 9 Toplam 24 56 99%* 9
Ust 5 9 46 1 0.53 0.55 Ust 3 6 42 0 053  0.64

Alt 15 25 11 3 Alt 13 31 11 4

2 Toplam 91%* 35 36 22 Toplam 91%* 35 36 22
Ust 45 7 6 2 0.48 0.52 Ust 40 5 4 1 048  0.60

Alt 12 14 14 12 Alt 11 17 17 13

3 Toplam 34 116* 28 10 Toplam 34 116* 28 10
Ust 5 54 1 1 0.62 0.61 Ust 1 48 1 1 0.62  0.67

Alt 21 15 11 7 Alt 20 16 17 6

4 Toplam 38 40 19 89* Toplam 38 40 19 89*
Ust 6 7 4 44 0.47 0.48 Ust 4 6 1 40 047  0.58

Alt 12 18 11 13 Alt 16 19 12 12

5 Toplam 130* 24 17 17 Toplam 130* 24 17 17
Ust 55 4 1 1 0.69 0.49 Ust 47 3 1 0 0.69  0.53
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Alt 22 11 9 12 Alt 16 19 12 12
6 Toplam 59% 60 30 37 Toplam 59% 60 30 37
Ust 37 14 2 7 0.31 0.46 Ust 33 11 0 6 0.31 0.55
Alt 8 20 15 11 Alt 6 24 16 13
7 Toplam 61 58%* 30 39 Toplam 61 58%* 30 39
Ust 19 32 4 6 0.31 0.39 Ust 13 29 3 6 0.31 0.47
Alt 15 7 15 17 Alt 20 6 14 19
] Toplam 22 36 63 65%* Toplam 22 36 63 65%*
Ust 4 3 24 30 0.35 0.27 Ust 4 3 16 28 035 0.36
Alt 12 15 13 12 Alt 11 18 17 11
9 Toplam 39 85%* 25 37 Toplam 39 85%* 25 37
Ust 6 49 2 4 0.45 0.53 Ust 4 44 1 2 045  0.57
Alt 10 15 15 12 Alt 11 17 16 13
10 Toplam 17 26 117* 24 Toplam 17 26 117* 24
Ust 1 1 58 1 0.62 0.69 Ust 1 0 49 1 062 0.71
Alt 10 10 14 17 Alt 13 13 15 15
1 Toplam 63 58%* 28 36 Toplam 63 58%* 28 36
Ust 17 32 5 7 0.31 0.36 Ust 13 29 3 6 0.31 0.40
Alt 21 9 9 13 Alt 22 10 11 13
12 Toplam 27 100* 20 37 Toplam 27 100* 20 37
Ust 3 50 2 6 0.53 0.63 Ust 2 45 1 3 0.53  0.66
Alt 14 10 8 20 Alt 12 13 13 19
13 Toplam 52 87* 25 19 Toplam 52 87* 25 19
Ust 13 44 2 1 0.46 0.46 Ust 9 38 2 1 046  0.52
Alt 18 14 13 7 Alt 21 13 15 8
14 Toplam 22 100* 43 19 Toplam 22 100* 43 19
Ust 2 51 8 0 0.53 0.60 Ust 1 48 2 0 053 072
Alt 13 13 17 9 Alt 11 13 22 10
Toplam 27 36 92% 28 Toplam 27 36 92% 28
15 Ust 7 2 50 2 0.49 0.56 Ust 5 1 44 1 049  0.66
Alt 7 17 14 13 Alt 9 20 12 15
Toplam 102* 19 28 33 Toplam 102* 19 28 33
16  Ust 49 1 7 4 0.54 0.54 Ust 42 1 5 3 054  0.54
Alt 14 9 11 17 Alt 17 9 11 18
Toplam 16 56* 47 54 Toplam 16 56* 47 54
17 Ust 0 30 13 16 0.30 0.36 Ust 0 26 11 12 030 037
Alt 9 7 15 17 Alt 10 8 18 17
Toplam 68%* 47 34 39
Cl  Ust 33 6 10 12 0.36 0.36
Alt 10 18 12 14
Toplam 16 51 34 85%*
¢2  Ust 3 14 6 38 0.45 0.35
Alt 7 16 15 15
Toplam 37* 49 34 64
¢3  Ust 12 17 11 20 020 -0.03
Alt 12 12 11 19
Toplam 27 23 33%* 105
C4  Ust 6 5 3 47 0.18  -0.12
Alt 14 13 9 18
Toplam 27 86* 31 41
¢5  Ust 6 38 5 11 0.46 0.35
Alt 11 15 15 12
Toplam 22 65* 65 33
C6 Ust 4 29 23 4 0.35 0.27
Alt 6 11 17 18
Toplam 16 6 34 131*
C7  Ust 1 0 11 49 070  0.23
Alt 7 2 13 31
Toplam 37 56* 18 74
¢8  Ust 6 19 0 36 0.30 0.11
Alt 17 11 10 14
Toplam 78%* 39 32 32
c9 Ust 38 11 9 3 041 038
Alt 13 18 10 10

* Maddenin dogru yanit se¢enegi.
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Sonuglar, Tartisma ve Oneriler

Bu calisma ile 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programinda yer alan altinci sinif ses ve ozellikleri iinitesine yonelik
ogrencilerin akademik basarilarini 6l¢mek icin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirilmistir. Gelistirilen bu test,
toplamda 17 maddeden olugmaktadir. Yenilenen Bloom taksonomisine (Anderson et al., 2001) gore testin son halinde
yeralan 1., 7., 13. ve 14. soru olgusal bilgi-hatirlama tiiriinde 3. soru kavramsal bilgi-hatirlama tiiriinde 2., 4., 5., 6., 8.,
9., 10, 11, 12., 15., 16. ve 17. soru kavramsal bilgi-anlama diizeyindedir. Bu durum ele alindiginda testte yer alan
sorularin olgusal ve kavramsal bilgiyi 6lgmeye yonelik oldugu ayrica biligsel siire¢ boyutu agisindan hatirlama ve
anlama diizeylerine gore oldugu goriilmektedir. Gerek islemsel ve {istbiligsel bilgiye gerekse uygulama, ¢éziimleme,
degerlendirme ve yaratma biligsel siireclerine yonelik sorular testte bulunmamaktadir.

Gelistirilen Olcegin yap1 gecerligi icin tespit edilen uyum iyiligi degerleri incelendiginde ki-kare/serbestlik
derecesinin (¥2/df) 2.097 oldugu tespit edilmistir. Bu degerin 2 ile 3 arasinda olmasi yapinin kabul edilebilir durumda
oldugunun bir gostergesi olarak yorumlanmaktadir (Simsek, 2007). Ayrica RMSEA, GFI, AGFI ve CFI uyum iyiligi
degerlerinde ise RMSEA nin 0.05-0.08 araliginda olmasi, GFI ve AGFI’nin 0.90-0.95 ve CFI’nin 0.95-0.97 araliginda
olmasi yapiin iyi uyum iyiligi gosterdigini ortaya koymaktadir (Thompson, 2000). Bu c¢alismada testin son halinin
tespit edilen RMSEA (0.0059), GFI (0.937), AGFI (0.928) ve CFI (0.966) degerleri testin iyi uyum iyiligi degerleri
gosterdiginin bir delili olarak yap1 gegerligini ortaya koymaktadir. Ayrica faktor yiiklerinin 0.340-0.719 arasinda olmasi
da maddelerin yapiya uygunlugunu gostermektedir (Kline, 1994).

Olgme arac1 gelistirme siirecinde yapilan madde analizleri neticesinde her bir maddenin giiliik, ayirt edicilik indeksi
hesaplanmis, testin ortalama degerleri de ortaya konulmustur. Maddelerin giigliik indeksleri 0.30 ile 0.69 arasinda
degismekte iken ortalamasi 0.471 olarak hesaplanmistir. O ile 1 arasinda deger alabilen madde giicliik indeksinin 1’e
yaklagmasi testin gilicliigliniin azaldig1 0’a yaklasmasi ise arttigin1 gdstermektedir (Bayrakgeken, 2012; Turgut &
Baykul, 2012). Ayrica basar1 testlerinde ortalama giicliiglin de 0.50’lerde olmas1 beklenmektedir (Baykul, 2000;
Gomleksiz & Erkan, 2010). Bu durum testin ortalama bir giicliige sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Testte yer alan
maddelerin ayirt edicilik indeksleri ise 0.36 ile 0.72 arasinda degismekte olup ortalamasi 0.562°dir. -1 ile +1 arasinda
deger alabilen ayirt edicilik indeksi; testin bagar1 diizeyi yiiksek olan dgrencilerle, diisiik olan 6grencileri birbirinden
ayirip aywramadigini ortaya koymaktadir. Bu indeksin 0’a yaklagmasi diisiik bir ayirt ediciligi gosterirken +1°e
yaklagmasi ise yiiksek ayirt ediciligi gostermektedir (Bayrakceken, 2012). Dolayisiyla testin ortalama ayirt edicilik
indeksi testin, bagar1 diizeyi yiiksek olan dgrencilerle diisiik olan dgrencileri ayirt edebildigini gostermektedir.

SOBT’nin hesaplanan KR-20 giivenirlik katsayis1 0.785 olarak belirlenmistir. Bu deger 0.60 ile 0.90 araliginda
oldugundan dolay1 testin sonuclarmin gilivenilir bir yapida oldugunu ortaya koymaktadir (Altumisik, Coskun,
Bayraktaroglu, & Yildirim, 2007; Atillgan, Kan, & Dogan, 2009). Alanyazin incelendiginde ise ilgili konuya yonelik
ortaya konulmus 6lgme araglarinin giivenirlik katsayilarinin, bu ¢aligma ile ortaya konulan giivenirlik katsayisiyla
birbirlerine yakin oldugu goriilmektedir. Bu duruma 6rnek olarak Akarsu (2015) tarafindan sekizinci sinif 6grencilerinin
ses iinitesine yonelik kavram diizeyinde bilgilerini 6l¢gmek i¢in gelistirdigi testinin glivenirlik katsayis1 (0.72) ve Evrekli
ve digerlerinin (2012) altinc1 sinif 1g1k ve ses tinitesi ile ilgili yaptigi calismada bagar testinin giivenirlik katsayisi (0.80)
verilebilir.

Son olarak gelistirilen bu basar1 testinin hem {iinite sonu degerlendirmede hem de bir {ist egitim seviyesindeki
Ogrencilerin 6n bilgilerini yoklamada kullanilmasi 6nerilmektedir. Ayrica testin gelistirme siirecinde her bir madde igin
yapilan analizlerle ortaya konulan giiclii ¢eldiricilerden yola ¢ikilarak 6grencilerin kavramsal anlamalarini ortaya
cikartilabilecek testlerin gelistirilmesi onerilmektedir.

Tesekkiir Notu
Veri toplama siirecindeki énemli katkilar1 i¢in Metin Sardag’a tesekkdir ederiz.
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EK-1: Yenilenen Bloom Taksonomisine Gore Belirtke Tablosu

Biligsel Siire¢ Boyutu Hatirlama Anlama Uygulama oziimleme Degerlendirme Yaratma
Bilgi Boyutu | ¢ 2 | @ 2| @ 2| @ 2| @ 2 | @ e
Kazanimlar O§EDO§~E=DO§E=DO§~E=DO§E=DO§a@
F.6.5.1.1. Sesin yayilabildigi ortamlar1 tahmin eder ve I, |3 C4
tahminlerini test eder. 14
F.6.5.2.1. Ses kaynaginin degismesiyle seslerin farkli 5
isitildigini deneyerek kesfeder
F.6.5.2.2. Sesin yayildig1 ortamin degismesiyle farkli 10
isitildigini deneyerek kesfeder.
Frekans kavramina girilmez.
F.6.5.3.1. Sesin farkli ortamlardaki siiratini karsilastirir. 7 Cl1, C3
a. Sesin boslukta neden yayilmadig: belirtilir. 2,
b. Isik ve sesin havadaki stirati; simsek, yildirim ve gok Cs,
guiriiltiisti olaylari iizerinden karsilastirilir. 4,
c. Sesin bir enerji tiirii olduguna deginilir. 6,
9,
12,
C8,
c7
F.6.5.4.1. Sesin yansima ve sogurulmasina érnekler verir. C2,
11,
17
F.6.5.4.2. Sesin yayilmasini 6nlemeye yonelik tahminlerde C6
bulunur ve tahminlerini test eder.
F.6.5.4.3. Ses yalitiminin 6nemini agiklar. 13 8,
Ses yalitimi igin gelistirilen teknolojik ve mimari 15
uygulamalara deginilir.
F.6.5.4.4. Akustik uygulamalarina 6rnekler verir. ¢9 16
Modern ve kiiltiirel mimarideki uygulamalara vurgu
yapilir.
Ornegin Siileymaniye Camii’nin akustik mimarisine atif
yapulir.

OB: Olgusal Bilgi, KB: Kavramsal Bilgi, iB: Islemsel Bilgi, UB: Ustbiligsel Bilgi
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EK-2

SES VE OZELLIKLERI UNITESI BASARI TESTI

1) Masa iizerindeki dort radyo da aciktir. Buse hangisinin sesini kesinlikle duyamaz?

A)l B)II O D)IV

2) Seda'nin sordugu bir soru iizerine dgretmeni, "Ornegin ayn1 anda meydana gelmelerine
ragmen gok giiriiltiisii, simsegin goriilmesinden belli bir siire sonra duyulur." cevabini
vermistir.

Buna gore, Seda'nin 6gretmenine sordugu soru asagidakilerden hangisidir?
A)Is18in ve sesin havadaki yayilma hizlarini karsilastirabilecegimiz bir 6rnek verir
misiniz?

B) Sesin veya 15181n farkli ortamlardaki hizlarini karsilagtirabilecegimiz bir 6rnek verir
misiniz?

C) Sesin ve 15181n yayildig1 ortamin yogunluguna bagli olarak hizlarinin degistigini
gosteren bir 6rnek verir misiniz?

D) Is1gin ve sesin yansimast ile ilgili bir 6rnek verir misiniz?
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3) Murat, i\(, [1 ve O sembolleriyle ifade ettigi ortamlarda sesin yayilip yayilmayacagini
tespit ederek, asagidaki tabloya kaydetti.

Sesin Durumu

Ortam
Yayild: Yayilmadi
Y v
[l v
O v

Buna gore, sembollerle gosterilen ortamlar asagidakilerden hangisi olabilir?

pAe O O

A) Kati Siv1 Gaz
B) Siv1 Bosluk Gaz
C) Bosluk Kati Siv1

D) Sivi Bosluk Bosluk

4) Ceren, iki tas pargasini ayni kuvvetle, 6nce havada sonra suda, kulagina ayni uzaklikta
tutarak birbirine vuruyor. Cikan seslerin kulagina gelme siirelerinin ayni1 olmadigini fark
ediyor.

Buna gore Ceren yalmzca bu bilgilerden faydalanarak asagidaki sorulardan
hangisine cevap verebilir?

A) Farkli ortamlarda sesin yiiksekligi degisir mi?
B) Farkli ortamlarda sesin yansimasi degisir mi?

C) Farkl1 ortamlarda sesin frekansi degisir mi?
D) Farkli ortamlarda sesin hiz1 degisir mi?

5) Sesler kulagimiza cesitli kaynaklardan ulagir. Bir kusun sesi ile bir kedinin sesi birbirinden
farklidir. Elektrikli siipiirgeden ¢ikan ses ile duvari delmek i¢in kullanilan matkaptan ¢ikan
sesler de birbirinden farklidir.

Yukarida verilen 6rneklere gore bu farkliligin sebebi asagidakilerden hangisidir?

A) Ses kaynaklarinin farkli olmast
B) Sesin havada farkli yayilmasi
C) Havanin sesin yayilmasini1 engellemesi

D) Sesin yayilmasi i¢in kat1 ortamin gerekli olmast
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6 Ici bos karton bir borunun her iki ucuna balonlar gegirilerek bir davul yapiliyor. Davulun
sag tarafina vuruldugunda sekildeki gibi mum alevlerinin titrestigi gdzlemleniyor.

Yalmzca bu gozlemlerden yararlanarak;

L. Sesin bir enerji tiirii oldugu,

II. Sesin farkli ortamlardaki hizlarinin farkli oldugu,

III. Ses diizeyinin, ses siddetinden daima az oldugu
yargilarindan hangilerine ulasilabilir?

A) Yalniz I B)Ivell C)llvelll D)I,1Ivelll

7) Sesin, 20°C' ta farkli ortamlardaki yayilma hizlar1 tabloda verilmistir.

Madde ortami1 Yayilma hizi (m/s)
K 344

L 1463

M 5130

Buna gore K, L ve M ortamlar1 demir. su ve hava ortamlarindan hangileri olabilir?

K L M
A) Demir Su Hava
B) Hava Su Demir
C) Hava Demir Su
D) Su Hava Demir
8) I. Bina duvarlarini, i¢inde bosluklar bulunan tuglalar ile yapmak

II. Giiriiltiiniin ¢ok oldugu yasam alanlarini agac¢landirmak

II1. Tiyatro ve sinema salonlarinin duvarlarini yumusak bir kumas ile kaplamak

Yukaridakilerden hangileri ses yalitim icin yapilmis olabilir?

A)L vell.

B) L ve IIL

C) II. ve III. D) I, II. ve III.
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9) Kap icerisindeki suya davul yaklastirilarak sekilde gosterildigi gibi tokmakla vuruluyor.
Ortaya ¢ikan sesin etkisiyle suyun titrestigi gézleniyor.

Yalmzca bu gozlemden yola ¢ikilarak;

I. Ses, katilarda sivilara gére daha hizli yayilir.
II. Ses bir enerji tiiridiir.
III. Ses, maddesiz ortamda yayilmaz.

yargilarindan hangilerine ulasilabilir?
A) Yalmz 1. B) YalnizIl. C)Ivelll. D)I, I ve Il

10) Bir 6grenci iki elindeki birer tagla deney yapiyor.
e Taglar1 havada birbirine vuruyor.

¢ Daha sonra su dolu havuza tamamen dalarak taslar1 suyun i¢inde ayn1 sekilde birbirine
Vuruyor.

Ogrenci bu deneyde sesle ilgili hangi konuyu arastirmaktadir?

A)Sesin kat1 ortamlarda nasil yayildigi

B) Farkl1 cisimlerle iiretilen sesin nasil duyuldugu

C) Ayni sesin farkli ortamlarda nasil duyuldugu

D)Farkli ses kaynagindan ¢ikan sesin farkli yonlere nasil yayildigi

11) I Tipta ultrason cihazi kullanilarak i¢ organlarin goriintiilenmesi
II. Sonar cihazi kullanilarak engellerin yerlerinin tespiti
I11. Bina duvarlar1 yapilirken igine strafor (kopiik) gibi ses yalitim malzemelerinin
konulmas1
Yukaridaki uygulamalarin hangilerinde sesin yansimasindan yararlanilmistir?
A) Yalmz III B)Ivell C) O ve Il D) I, II ve III
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12) Nese, bir parca gazete kagidini alip lizerine bir miktar tuz dokiiyor. Bu kdgid1 hoparloriin
tizerine koyarak miizigin sesini arttirtyor. Ses arttik¢a tuz taneciklerinin bu gazete kagidi
tizerinde hareket ettigini gdzlemliyor.

Nese, valmizca bu gozleminden hareketle asagidaki yargilardan hangisine
ulasabilir?

A)Ses boslukta yayilmaz.
B) Ses baska bir enerji tiiriine doniisebilir.
C) Sesin yayilma siirati s1v1 ortamlarda gaz ortamlara gore daha fazladir.

D) Sesin yayilma siirati kat1 ortamlarda sivi ortamlara gore daha fazladir.

13) Miizik calmakta olan bir radyo, sekildeki gibi her tarafi kapali bir ev modeli igine
konuldugunda sesi disaridan duyulabiliyor.

Metal
cati
Tiiiigm Cam

duvar

Bu ev modelinde cati ve duvarda aym sekilde hangi malzemeler kullanilirsa ses
disaridan daha az duyulur?

Cat1 Duvar
A) Cam Metal
B) Cam yiini Stinger
C) Metal Ayna
D) ince kagit Metal

14) Bilim insanlari, Gilines'te olusan patlamalarin 151811 gozleyebilirken patlamalarda
ortaya ¢ikan sesleri duyamamaktadirlar.

Bu durumun nedeni asagidakilerden hangisidir?

A) Ses biitiin katilarda yayilirken 151k bazi1 katilarda yayilir.
B) Sesin yayilabilmesi i¢in maddesel ortama ihtiyag¢ vardir.
C) Isik, sesten daha siiratli yayilir.

D) Ses bir enerji tiiriidiir.
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15) Bir sehirde tasitlarin gectigi giirtiltiilii yol kenarlarina camdan duvar yapiliyor.
Bu uygulama ile asagidakilerden hangisi gerceklestirilmistir?

A) Sesin her tarafa daha ¢abuk yayilmasi
B) Sesin daha genis alanlara yayilmasi
C) Sesin sogrulmasi ve yansimast

D) Ses enerjisinin artirilmasi

16) Bos ve biiyiik bir odada bulunan Ali, annesine “Annecigim!” diye bagirdi. Bir siire
sonra kendi sesinin tekrarladigim fark etti.

Buna gore Ali, yalmizca bu olaydan yola ¢ikarak asagidakilerden hangisine ulasir?

A) Engelle karsilasan ses yansir.

B) Ses kaynaktan uzaklastik¢a daha az duyulur.
C) Ses maddesel ortamda sogurulur.

D) Ses farkli ortamlarda farkli sogurulur.

17) Sesin yansimasi ve yanki olaylari, yasamimizda 6nemli bir yer tutar. Bunlara bir¢ok
ornek verilebilir.

I- Doktorlarin ultrason cihazi kullanarak hastalik teshisi yapmalari,

II- Gemilerin sonar cihazi kullanarak yon ve derinlik tespiti yapmalari,

III- Tiyatro salonlarinin duvar ve tavanlarinin yumusak ve piiriizlii yiizey ile kaplanmas.
Yukarida verilen d6rneklerden hangileri, bilim ve teknolojide sesin yansimasindan

yararlanildi@ini gosterir?
A) Yalniz I B)Ivell C) O ve Il D) I, II ve III

210



Egitimde Kuram ve Uygulama, 16(2), 193-214

EK-3: Cikartilan Maddeler

Cikartilan 1) Sekildeki gibi bdlmelendirilmis dairesel bir odada farkli ortamlar
bulunmaktadir.

Ortamlarin yogunluk siralamasi demir > su > hava > karbondioksit olduguna gore,
odanin merkezinde calan zilin sesi en ge¢ hangi noktadan duyulur?

A1 B)II C) Il D) IV

Cikartilan 2) Bir 6gretmen, Fen ve Teknoloji dersinde, dgrencilerden sesin yansimasina
ornekler vermelerini istiyor. Ogrenciler agsagidaki 6rnekleri veriyorlar:

Kemal: "Doktorlarin, ultrason cihazi kullanarak i¢ organlarimizi gérmeleri”
Ahmet: "Balik¢ilarin, sonar cihazi kullanarak balik avlamalar1"
Sema: "Kar yagdiginda, sokagimizin diger giinlerden daha sessiz olmasi1"

Ozlem: "Derin bir vadi kenarinda bagirdigimizda, sesimizin yanki1 yapmas1"
Buna gore, hangi 6grencilerin verdigi 6rnekler sesin yansimasi ile ilgili olabilir?

A)  Kemal, Ahmet ve Sema
B)  Ahmet, Sema ve Ozlem
C) Kemal, Sema ve Ozlem
D) Kemal, Ahmet ve Ozlem
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Cikartilan 3) Sesle ilgili bir bilgi i¢in modelleme yapan Emin, 300 adet domino tagindan
100'erli li¢ grup yapiyor. Birinci gruptaki taslar1 1 cm, ikinci gruptaki taslari 1,5 cm ve ii¢lincii
gruptaki taslar1 2 cm arayla sekildeki gibi diziyor.

Ug grupta da bastaki tasa ayn1 itme kuvvetini uygulayan Emin, son tas diisen kadar gecen
stireyi asagidaki tabloya kaydediyor.

Emin'in o6l¢iim sonuclari:

Grup Gegen Siire
1. Grup 2 saniye

2. Grup 2,5 saniye
3. Grup 3 saniye

Buna gore Emin, hangi bilgi icin modelleme yapmstir?

A) Ses en hizli katilarda, sonra sirasiyla sivi ve gazlarda yaydir.
B) Sesin siddeti artsa da yayilma hiz1 degismez.

C) Ses bir enerjidir ve baska bir enerjiye doniisebilir.

D) Ses enerjisi kaynaga yaklastik¢a biiyiir.

Cikartilan 4) Mete, iki tas1 havada ve su i¢inde birbirine vurarak, ¢ikan sesleri dinledi. Daha
sonra evin kapisina kulagini dayadi ve kapiya eliyle vurarak, yine ¢ikan sesi dinledi.
Mete'nin yukarida yaptig1 etkinlikten yola ¢ikarak;

I- Ses, boslukta yayilir m1?

II- Ses, s1v1 ve gaz ortamlarinda yayilir m1?

III- Ses, kat1 ortamlarda yayilir m1?

Sorularindan hangisine cevap bulunabilir?

A) YalnizI'e B) Yalniz IT' ye C)lvell'ye D)Il velIl’ e

Cikartilan 5) Ogretmen sinifta ses enerjisi ile ilgili asagidaki 6rnekleri verdi.
I- Jet ucaklarinin gegisi sirasinda ¢ikardiklari sesin pencere camlarini titrestirmesi
II- Baz1 sanatgilarin ¢ikardiklari ses ile bardagi kirmasi

III- Ellerimizi birbirine vurdugumuzda ses ¢ikmasi

Buna gore, 6gretmenin verdigi 6rneklerin hangilerinde ses enerjisi, baska bir enerjiye
doniismiistiir?

A) Yalniz I B) I vell
C) M velll D) I, II ve III
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Cikartilan 6) Sevim, evinin dniindeki caddeden gecen bir arabanin korna sesinden rahatsiz
olur. Daha sonra kulaklarina pamuk tikayarak biraz rahatlar.

Sevim'in rahatlamasi,

I. Sesin her yerde yayilmasi

II. Sesin farkli ortamda farkli yayilmasi

III. Sesin kaynaginin farklilagmasi sonucu, sesin de farklilagmasi
ifadelerinden hangileri ile aciklanabilir?

A) Yalniz L. B) Yalniz II. C) Yalniz III. D) L wve
I1I.

Cikartilan 7) Sesin {i¢ farkli ortamda yayilma hizlari grafikte verilmistir.

Sesin yaylima hizi

T

I I 1.
ortam ortam ortam

Buna gore, taneciklerinin biiyiikliikleri aym1 olan bu ortamlarin, birim alandaki
tanecik modelleri asagidakilerden hangisi gibi olabilir?

|.ortam Il. ortam lll. ortam

;.;-1.;.{
A $382

IO
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Cikartilan 8 (21) Sekildeki gibi farkli maddeler bosluk ile birbirinden ayrilmistir. Kiirenin
ortasina bir ¢alar saat konuldugunda, kiire yiizeyi lizerindeki I, II ve III. noktalardan ¢alar
saatin sesi duyulmustur.

Saat ¢calmaya basladiginda I. II ve III. noktalara sesin ulasma siireleri asagidaki
grafiklerin hangisinde dogru gosterilmistir?

A) Sesin ulagsma suresi B) Sesin ulagma sresi
A

Noktalar —‘7 H = Noktalar

C) Sesin ulagma stiresi D) Sesin ulagma siresi
A I

in| [ ﬂ
T Noktalar T Noktalar

Cikartilan 9) Kapah alanda yanki olusumunu 6nlemek i¢cin, bu alanlarin i¢ yiizeyi nasil
bir madde ile kaplanmahdir?

A) Yumusak ve piirtizli
B) Yumusak ve piiriizsiiz
C) Sert ve piiriizli

D) Sert ve piirlizsiiz
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Makale Bilgisi

Bu calismanin amaci 6grencilerin yurt disinda dil egitiminin sonunda ulasabilecekleri
yetkinliklere iliskin ongordiikleri 6z-yeterlik inanglarmi ve beklentilerini 6nceden tespit
edecek bir veri toplama araci geligtirmektir. Calisma 607 {iniversite 6grencisi iizerinde,
2018-2019 akademik yilinda gergeklestirilmistir. Olgegin faktor yapisii ortaya koymak
icin agimlayict (AFA) ve dogrulayict (DFA) faktor analizleri uygulanmistir. AFA
sonucunda 6z degerleri 1'den biiyliik 24 maddeden olusan dort faktorlii bir yapr ortaya
c¢ikmigtir. Bu dort faktdriin toplam varyansin %61.48’ini acikladigi goriilmiistiir.
Maddelerin faktor yiik degerleri .50 ile .79 arasinda degismektedir. Elde edilen dort faktorlii
yapinin dogrulanip dogrulanmadigini test etmek i¢in ikinci bir ¢aligma grubu ilizerinde DFA
uygulanmustir. Modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla incelenen uyum indekslerinin
iyi uyuma isaret ettigi goriillmektedir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgular, Yurt Dig1 Egitim
ve Ikinci Dil Oz-Yeterlik inanglar1 Olgeginin, yurt disinda dil kursuna gitmeyi amaglayan
ogrencilerin dil egitiminin sonunda ulagabilecekleri yetkinliklere iliskin 6ngdrdiikleri 6z-
yeterlik inanglarinin ve beklentilerinin 6nceden belirlenmesinde kullanilabilecek gegerli ve
giivenilir bir 6l¢gme araci oldugunu ortaya koymaktadir.
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Giivendir, Acar-Giivendir, & Diindar
Extended Summary

Introduction

One of the most important reasons for learners to attend a language course abroad is to improve foreign language
proficiency. Accordingly, students have some predictions and expectations regarding the competencies and skills they
will have at the end of studying abroad (Giivendir, 2017; Surtees, 2016). Therefore, more research is needed on the
impact of pre-existing beliefs and expectations of students on their study abroad experiences (Zaykovskaya, Rawal, &
De Costa, 2017). This study aimed to develop a valid and reliable measurement tool that can be used to measure the
projected self-efficacy beliefs and expectations of the students who intend to attend a language course abroad. This
study aims to support future research that will focus on foreign language education and self-efficacy.

Method
Participants
The participants of study included 607 students studying at the Trakya University Faculty of Education during the 2018-
2019 academic year. The research was carried out on two groups. Exploratory factor analysis was performed to reveal
the factor structure of the scale over 453 people, and confirmatory factor analysis was performed over 154 people to
confirm the obtained factor structure on another study group.

Data Collection Tools
The data collection tool developed by the researchers consisted of two parts. The first part of the tool involved
demographic questions regarding students' gender, age, department, and English levels. The second part of the tool
included the scale items.

In the item writing phase of the scale, expressions regarding the skill-based competencies of the learners, which are
included in the Common European Framework of Reference for Languages (2013) were taken as a reference.

Data Analysis

Experts’ opinions were consulted for the content validity of the scale. Exploratory and confirmatory factor analyzes
were applied to reveal the factor structure of the scale. Cronbach a internal consistency coefficient was calculated to
specify the reliability of the scale.

Findings
As aresult of the exploratory factor analysis, a four-factor structure consisting of 24 items with eigenvalues greater than
1 emerged. These four factors explained 61.48% of the total variance. Factor load values of items varied between .50
and .79. Confirmatory factor analysis was performed on a second study group to confirm the four-factor structure
obtained from the exploratory factor analysis. The fit indices that were examined in order to display the adequacy of the
model indicated a good fit.

Discussion and Suggestions
Considering the popularity of language education abroad, it is necessary to examine what beliefs and expectations
students have before stepping into this process (Surtees, 2016). Although there are studies on the foreign language
learning beliefs of students, one of the issues ignored in the literature is the effect of students' projected beliefs and
expectations on their experience abroad. The findings obtained from this study reveal that the Study Abroad and L2
Self-Efficacy Beliefs Scale is a valid and reliable measurement tool that can be used to measure the projected self-
efficacy beliefs and expectations of the students who intend to attend a language course abroad.
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Giris

Uluslararas1 diizeyde bilgiye ulasabilmek, degisen diinyanin dinamiklerini takip edebilmek ve mesleki olarak
uluslararasi rekabet ortaminda yer bulabilmek i¢in yabanci dil 6grenmek bireyler adina énemli bir zorunluluk haline
gelmigtir. Bunun yani sira, yabanci dil 6grenmek insanlarin kiiresellesen diinyanin sundugu olanaklarla farkl: kiiltiirleri
tantyarak kendilerini hem mesleki hem de kisisel anlamda gelistirmesine firsat sunmasi bakimindan gitgide 6nem
kazanmaktadir. Son yillarda yabanci dili, yurt disinda Ogrenmeyi tercih edenlerin sayisinda da artis oldugu
gozlemlenmektedir. Uluslararas1 Dil Merkezleri Birligi’nin (IALC) (2016) arastirma raporuna gore, diinyada her yil
toplam 2.28 milyon 6grenci yabanci dil 6grenmek i¢in yurt disina gitmektedir. Bu say1 tiim diinyada yabanci dil
ogrenenlerin % 0.25’ini yansitirken, bunlarin ortalama % 61’ini Ingilizce 6grenmek icin yurt disim tercih edenler
olusturmaktadir.

Yapilan arastirmalar bireylerin yurt diginda dil egitimi alma tercihlerinin temelinde yurt disinda dil egitiminin onlara
dili aktif olarak kullanma olanaklar1 sunacagi ve bu siirecin dil 6grenimini hizlandiracagi inancinin bulundugunu
gostermektedir (Allen & Dupuy, 2012; Giivendir, 2017; Tanaka & Ellis, 2003; Zemach-Bersin, 2009). Ogrenciler, yurt
dis1 egitiminin kendilerine smif i¢i egitime ek olarak simif disinda da dile dogal yollarla maruz kalma olanaklarin
sunacagini diisiinmektedir (Tanaka & Ellis, 2003). Giivendir (2017), ABD’de kisa siireli Ingilizce programinda yer alan
Tiirk 6grencilerle yaptig1 goriismelerde, 6grencilerin kursa baslamadan 6nce yurt disi dil egitimiyle ilgili beklentilerinin
yiiksek oldugunu ve katilimcilarm biiyiik gogunlugunun dogal yollarla dile maruz kalarak Ingilizce seviyelerini kisa
stirede 6nemli miktarda arttiracaklarina inandiklarini tespit etmistir.

Tiirkiye'de gerek devlet okullarinda gerekse 6zel okullar ve dil kurslarinda yabanci dil egitimi verilmesine ragmen,
yabanci dili yurt disinda 6grenmek isteyen Ogrenci sayisinda son zamanlarda artis oldugu goriilmektedir. Diinya
genelinde yurt disina en ¢ok 6grenci gonderen iilkelerinden biri olan Tiirkiye, Avrupa iilkeleri arasinda Amerika Birlesik
Devletleri’ne (ABD) en fazla 6grenci gonderen tilke konumundadir (ICEF Monitor, 2017). Bu &grencilerin bir boliimii
lisansiistii egitim, lisans egitimi ve Ogrenci degisim programlar1 cercevesinde yurt disinda bulunurken, giden
ogrencilerin 6nemli bir kesimi yabanci dil 6grenmek i¢in yurt disimi tercih etmektedir. Bu sayinin yiiksek olmasinin en
biiyiilk nedenlerinden biri, Tiirkiye'de yabanci dil egitiminin hedeflenen kazamimlara ulagmak konusunda yetersiz
olmasidir. 2019 Ingilizce Yeterlilik Endeksi verilerine gore, Tiirkiye diinyada 100 iilke arasindan 79. sirada yer alarak
Ingilizce yeterlilik agisindan ¢ok diisiik bir diizeye sahiptir (EF EPI, 2019). Ayni endekste Tiirkiye, 33 Avrupa iilkesi
arasmndan 32. sirada yer almaktadir. Ayrica 2011 yilindan bu yana Tiirkiye agisindan Ingilizce Yeterlilik Endeksi verileri
incelendiginde ortaya ¢ikan goriintiiniin diisiik ve ¢ok diisiik seviyesinde yer aldig1 goriilmektedir. Yurt i¢inde verilen
yabanci dil egitiminin 6grencileri istenilen seviyelere tagtyamamasi, birgok bireyin yabanci dil egitimi konusunda yeni
arayislara girmesine neden olmaktadir (Giivendir, 2017).

Ogrencilerin tercih ettikleri seceneklerden birisi de yurt diginda dil eitimi almaktir. British Council (2012)
tarafindan hazirlanan Student Insight-Turkey raporuna goére, 2007 ve 2012 yillar1 arasinda Tiirkiye’den 15.000 6grenci
Ingiltere’de dil egitimi almak igin bulunmustur. Bu 6grencilerin Ingiliz ekonomisine katkilar1 86 milyon Pound olarak
aciklanmistir. 2013 yilinda British Council'in 4816 Tiirk 6grencinin katilimiyla yaptigi bir ¢calismada, katilimcilarm yurt
disinda egitim gormekle ilgili istekleri ve diisiinceleri arastirilmigtir. Katilimcilarin % 95'inin yurt disinda egitim gérmek
istedigi, % 96'smin yurt diginda egitim gérmenin ileride daha iyi is imkan1 saglayacagina inandig1 ve % 32'sinin yurt
disinda egitim gormenin gelecekte daha iyi egitim firsatlarina ulagimi kolaylastircag: fikrine sahip olduklar tespit
edilmistir. Yine ayni galisma, Tiirk 6grencilerin yurt diginda egitim gormek igin sirastyla en ¢ok Ingiltere, Amerika,
Almanya ve Kanada tilkelerini tercih ettiklerini ortaya koymustur.

Yurt disinda yabanci dil egitimine olan talebe ragmen, bu egitimi tamamlamis 6grenciler lizerinde gerceklestirilen
aragtirmalar 6grenci basarisini etkileyen birgok faktdr bulundugunu ve yurt dis1 dil egitiminden herkesin ayni oranda
faydalanamadigin1 ortaya koymustur (Kinginger, 2008). Ornegin bazi ¢alismalar yurt disinda yabanci dil egitimi
almanin dinleme becerileri (Cubillos, Chieffo, & Fan, 2008), okuma becerileri (Dewey, 2004), yazma becerileri (Pérez-
Vidal & Juan-Garau, 2009) akici konugma (Segalowitz & Freed, 2004), sesletim (Diaz-Campos, 2004), sozciik bilgisi
(Foster, 2009) ve dilin yapis1 (JuanGarau, 2014) {izerinde olumlu etkileri oldugunu tespit ederken, yapilan diger
arastirmalar yurt diginda bulunmanin ve alinan egitimin etkisiz oldugu ya da ¢ok az etkisinin oldugu sonucuna ulagmistir
(Badstiibner & Ecke, 2009; DeKeyser, 1990; 1991; Mendelson, 2004; Milton & Meara, 1995; Pellegrino-Aveni, 1998;
Segalowitz et al., 2004; Tanaka, 2007). Giivendir (2017), yurt disinda bulunan Tiirk 6grencilerle gerceklestirdigi
gorlismelerde 6grencilerin beklemedikleri bircok sorunla karsilastiklarimi ve yurt disinda yasadiklar tecriibelerin
beklentilerinden ¢ok farkli olabildigini tespit etmistir.

Yurt disinda yabanci dil egitimi ve 6grenci basarisi lizerine yapilan arastirmalar, yurt disinda bulunmanin her birey
icin dilsel gelisim anlaminda faydali olmadigini gdstermelerine ragmen, bir¢ok dgrencinin yabanci dili §grenmenin en
iyi yollardan birinin yurt disinda egitim gérmek olduguna inandig1 yaygin olarak bilinen bir gercektir. Ogrencilerin
yabanci dil 6grenimine iliskin gelistirdigi inanglar ve beklentiler, yabanci dil 6grenme siirecinde onemli bir rol
oynamaktadir (Zaykovskaya, Rawal, & De Costa, 2017). Surtees (2016), bu inanglan dil ideolojileri ¢ergevesinde ele
alarak, bireyin 6tesinde tarihsel ve sosyal agidan bu inanglarin ortaya ¢ikmasindaki bazi rollerin incelenmesi gerektigine
dikkat cekmektedir. Dil ideolojileri, "bireylerin sosyal hayatlarinda kullandiklan dil(ler)le ilgili gelistirdikleri inanglar
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veya duygular" (Kroskrity, 2004, p. 498) olarak tanimlanabilir. Yurt dis1 egitimi alaninda yapilan ¢aligmalar yabanci
dille ilgili inanglara ve beklentilere ait bir¢ok konuyu ele almistir. Bu konular, yabanci dile yonelik tutum, aile yaninda
konaklama hakkindaki inanglar, yurt dis1 egitim almak icin gerekli motivasyon ve dil greneni olarak bireyin benlik
algis1 hakkindaki degisiklikler gibi birgok degiskeni icermistir. Bu dogrultuda, yabanci dil egitiminde biligsel
ozelliklerin yam sira gilidiilenme, tutum ve Oz-yeterlik gibi duyussal Ozellikler de ogrencilerin inanglarmi ve
beklentilerini etkileyen unsurlar olarak dnemli bir yere sahiptir (Yanar & Biimen, 2012).

Bu unsurlardan 6z-yeterlik kavrami, Bandura'nin Sosyal Biligsel Kuramiyla ortaya ¢ikmis ve "verilen kazanimlarin
saglanmasi i¢in bireylerin gerekli davranig bigimlerini diizenleme ve yiiriitme yetkinliklerine iliskin inanglar1" (Bandura,
1997, p. 3) olarak tanimlanmistir. Oz-yeterlik kavrami bireyin dgrenme siirecinde neyi, ne kadar yapabilecegine yonelik
kendine olan giivenini ifade etmektedir. Sosyal Biligsel Kurami ¢evre, davramis ve fiziksel, bilissel ve duyussal
ozellikleri iceren kisisel unsurlar arasindaki karsilikli etkilesimin 6nemini savunmaktadir (Bandura, 1986). Bu kurama
gbre, bu unsurlar arasindaki etkilesimden dolay:1 bireylerin basarabileceklerine iligkin inanglar1 yaptiklar is igin
gosterdikleri ¢cabay1 belirlemektedir (Bandura, 1999; Schnunk, 2003). Bireyin kendi performansi 6z-yeterligi 6lgmek
icin en giivenilir rehber olmaktadir. Bu anlamda, basar1 6z-yeterligi artirirken, basarisizlik 6z-yeterligi diistirmektedir
(Bandura, 1986). Goriildigi iizere, 6z-yeterlik inanglari, bireylerin diislinceleri ve kendilerini nasil motive ettikleri
basarmak i¢in yaptiklar ¢aligmalar agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir (Tilfarlioglu & Ciftci, 2011).

Bandura'ya (1994) gore, bireylerin 0z-yeterlikleri hakkindaki inanglar1 iizerinde dort temel etki kaynagi
bulunmaktadir. Bunlar sirasiyla, basariya iliskin dogrudan yasantilar, gézleme dayali dolayli yasantilar, sdzel ikna ve
psikolojik ve fizyolojik durumlardir. Giiglii 6z-yeterlik gelistirmenin birinci ve en etkili yolu basariya iliskin dogrudan
yasantilar sayesinde olur (Bandura, 1994). Basar1 bireyde saglam bir dz-yeterlik inanci olusturur. Oz-yeterlik inancini
olusturmada ve giiclendirmedeki ikinci yol gozleme dayali dolayl yasantilardir. Bireylerin kendileri gibi uzun siireli
cabayla basarili olan kisileri gozlemlemesi, kendilerinin de benzer faaliyetleri yapabilecekleri inancini arttirmaktadir
(Bandura, 1994). So6zel ikna ise, bireylerin inanglarim giiclendiren diger bir unsurdur. Diger kisilerden gelen bireylerin
basarabilecek kapasiteye sahip olduklar1 hakkindaki ikna edici sozler, bireylerde olumlu etki birakmaktadir. Oz-yeterlik
inancin gelistirmenin son asamasi ise bireylerin stres iceren tepkilerini azaltmak ve olumsuz duygusal egilimlerini
degistirmektir (Bandura, 1994).

Bandura (1977) aym zamanda, bireylerin basariya ulagmak icin istedigi sonuca varmalarini saglayan iki temel
beklentiden sdz etmektedir. Bunlar, 6z-yeterlik inanc1 beklentisi ve sonug beklentileridir. Oz-yeterlik inanc1 beklentisi,
bir davranisin basarisina yonelik olan inangtir. Diger bir deyisle, bireyin istedigi sonuca ulasabilmek i¢in yapmasi
gereken isleri basarip basaramayacagina yonelik gelistirdigi inanglardir. Sonug beklentileri ise 6z-yeterlik inancindan
farkl olup, bireyin bir davranisin sonuglariyla ilgili olan beklentileridir (Hackett & Betz, 1981). Bu dogrultuda, olumlu
sonug beklentisi gelistiren bireyler, yiiksek 6z-yeterlik inancina sahip olurlar. (Landry, 2003). lyi yapildig takdirde
basarili sonuglar veren bir¢ok davranig bulunurken, basar1 konusunda yeteneklerinden siiphe eden bireyler bu anlamda
olumlu inang gelistirememektedir (Betz & Hackett, 1986). Diger bir deyisle, 6z-yeterligi yiliksek olan bireyin basar1
beklentisi yiiksek olmaktadir (Bandura, 1997).

Son yillarda, yabanci dil egitiminde 6z-yeterlik kavramina yonelik bircok ¢aligmanin yer aldigi goriilmektedir.
Alanyazin incelendiginde, yabanci dil egitiminde 6z-yeterlik daha ¢ok basar1 (Chen, 2007; Yilmaz, 2011), dil 6grenme
stratejileri (Balaman-Ugar, 2016; Bonyadi, Nikou, & Shahbaz, 2012; Magogwe & Oliver, 2007; Yang, 1999; Wong,
2005), kaygi (Cubukgu, 2008; Mills, Pajares, & Herron, 2006; Torres & Turner, 2016) ve motivasyon (Busse, 2013;
Wolters & Rosenthal, 2000) gibi faktorlerle iliskisi agisindan ele alinmistir. Yapilan ¢caligmalar 6z-yeterlik inancinin bu
faktorler ile olumlu iliskiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Oz-yeterlik inanci geligmis bireylerin yabanci dil
basarilarinin daha yiiksek oldugu, dil 6grenme stratejilerini daha fazla kullandiklari, daha az yabanci dil kaygist
yasadiklar1 ve yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

Yurt disinda yabanci dil egitimi ve bireylerin 6z-yeterlik inanci arasindaki iliski baz1 aragtirmacilar tarafindan ele
alinmistir. Bu ¢aligmalar, genel olarak yurt disinda yabanci dil programlarina katilmanin 6z-yeterlik iizerindeki etkisine
yogunlagmustir. Yapilan g¢alismalarin bir boliimii yabanci dili yurt disinda 6grenmenin 6grencilerin 6z-yeterlik inanglari
iizerinde 6nemli degisiklikler meydana getirdigi sonucuna ulagsmustir. Ornegin, Tanaka ve Ellis'in (2003), 166 Japon
iiniversite 0grencisinin katilimryla gergeklestirdigi caligmada, katilimcilar ABD’de 6zel bir tiniversitede 15 haftalik yurt
dis1 egitim programina katilmislardir. Calismanin sonucunda, Ingilizce konusulan bir iilkede yasamak ve yogun bir
sekilde anadili Ingilizce olan 6gretim elemanlar tarafindan egitim almak, katilimeilarin 6z-yeterlik inanglarma olumlu
yonde etki etmistir. Yine, Cubillos ve Ilvento'nun (2013), Fransa ve Ispanya'da kisa siireli ve yartyil zamanli olarak
akademik programlara katilan 39 ABD’li 6grenciyle yaptigi ¢calisma, egitim siiresine ve gidilen yere bakilmaksizin yurt
dis1 egitim programina katilmanin 6z-yeterlik inanci agisindan tiim yabanci dil becerilerinin (okuma, yazma, dinleme,
konusma) iizerinde anlaml bir etki yarattigin1 ortaya koymustur. Petersdotter, Niehoff ve Freund (2017) tarafindan
yapilan diger bir ¢aligmada ise, yurt disinda egitim gdrmenin Ogrencilerin 6z-yeterlik inang algilarimi etkiledigi
gorlilmistiir. Bu caligmalarin sonuglarindan farkli olarak Kaypak ve Ortactepein (2014), 5 ay boyunca yurt dist
degisim programma katilan Tiirk 6grenciler ile yaptigi calisma, dgrencilerin dil 6grenimiyle ilgili inanclarida bir
degisiklik goriilmedigi sonucuna varmistir. Amuzie ve Winke (2009), yurt disinda egitim i¢in daha uzun siire kalan
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ogrencilerin, kisa siireli kalanlara oranla 6z-yeterlik inanglarmin daha fazla gelismis oldugunu tespit etmistir. Goriilldigii
iizere, yapilan ¢aligmalar, dncelikle yurt dis1 egitimi deneyiminin 6z-yeterlik inancinda yarattig: etkileri arastirmistir.
Bu anlamda, 6z-yeterlik inancinin yurt disinda egitim alma diisiincesini nasil etkiledigi konusunda alanyazinda yeterli
sayida caligma bulunmamaktadir. Ayrica 6grencilerin yurt diginda almay1 hedefledikleri yabanci dil egitiminin sonunda
ulasabilecekleri yetkinliklere iligkin Ongordiikleri 6z-yeterlik inanglarmi ve beklentilerini konu alan g¢aligmalar
bulunmamaktadir.

Ogrenenlerin yurt disinda dil kursuna katilmalarinin en énemli nedenlerinden birisi yabanci dillerinde gelisim
kaydetmektir. Bu dogrultuda 6grenciler yurt disinda bulunmanin sonunda sahip olacaklar1 yetkinliklerle ve becerilerle
ilgili baz1 tahminlere ve beklentilere sahiptirler (Giivendir, 2017; Surtees, 2016). Dolayisiyla, yabanc1 dil 6grencilerinin
yurt dist egitimi konusunda basarili olmalarin1 saglayan faktorlerin arastirilmasi ve yurt disinda dil egitimi iizerine
yapilacak aragtirmalart gelistirmek adina 6grencilerde 6nceden var olan inanglarin ve beklentilerin etkisi iizerine daha
fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir (Zaykovskaya et al., 2017). Ozellikle Tiirkiye'de yurt dis1 dil egitimi
baglaminda 6grencilerin 6z-yeterlik beklentileriyle ilgili cok az ¢alisma oldugu ve aragtirmalarda kullanilacak gegerli
ve glivenilir bir 6lgme aracinin olmadigi goriilmektedir. Bu ¢alismanin amaci 6grencilerin yurt disinda dil egitiminin
sonunda ulasabilecekleri yetkinliklere iliskin 6ngordiikleri 6z-yeterlik inanglarimi ve beklentilerini, 6grenciler yurt
disina gitmeden 6nce tespit edecek bir veri toplama araci gelistirmektir. Ileride yurt dis1 dil egitimi ve dz-yeterlik
konusunda yapilacak olan arastirmalarin desteklenmesi ve alanyazinda bulunan eksikligin giderilmesine yardimci
olmasi agisindan galigmanin alana katkida sunmasi hedeflenmektedir.

Yontem
Calisma Grubu
Aragtirmanin galisma grubunu, 2018-2019 akademik yilinda, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesinde &grenim
gormekte olan toplam 607 ogrenci olusturmaktadir. Arastirma iki ¢alisma grubu iizerinde yiiritiilmiistiir. 453 kisi
iizerinden Olcegin faktdr yapisini ortaya koyabilmek i¢in agimlayici faktdr analizi (AFA), elde edilen faktor yapisim
baska bir ¢caligsma grubu iizerinde dogrulamak i¢in 154 kisi tizerinden dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmigtir. Tablo
1’de AFA ve DFA kanitlarmin elde edildigi 607 6grencinin demografik bilgileri sunulmustur.

Tablo 1. AFA ve DFA kanitlarinin elde edildigi caligma grubuna iliskin demografik bilgiler

Cinsiyet f %
Erkek 427 70.3
Kadin 180 28.7
Boliim f %
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri 28 4.6
Resim Egitimi 28 4.6
Miizik Egitimi 28 4.6
TIkégretim Matematik Egitimi 32 53
Tiirk¢e Egitimi 32 53
Sosyal Bilgiler Egitimi 85 14.0
Fen Egitimi 88 14.5
Ozel Egitim 87 14.3
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik 39 6.4
Sinif Egitimi 160 26.4
Yas f %
17-19 67 11.0
20-23 495 81.5
24-27 35 5.8
27 ve lizeri 10 1.6
Toplam 607 100
Seviye f %
Al 246 40.5
A2 303 49.9
Bl 58 9.5

Tablo 1’e gore, dgrencilerin %70.3’{i kadinken, %29.7’si ise erkektir. Ogrencilerin 6grenim gordiikleri anabilim
dalma gore dagilimlari incelendiginde en fazla 6grenci sayisina sahip olan anabilim dalinin sinif egitimi (%26.4) oldugu,
en az katilimin oldugu anabilim dalinin ise bilgisayar ve 6gretim teknolojileri (%4.6), miizik (%4.6) ve resim egitimi
(%4.6) anabilim dallar1 oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin %81.5°1 20-23 yaslar1 arasindadir. Katilimeilarin %40.5’i
Al seviyesinde, %49.9’u A2 seviyesinde, %9.5’i ise B1 diizeyinde Ingilizce yetkinligine sahiptir.
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Veri Toplama Araclan

Caligma kapsaminda aragtirmacilar tarafindan gelistirilen veri toplama araci, iki boliimden olugmaktadir. Birinci
béliimde, 6grencilerin cinsiyet, yas, 6grenim goriilen anabilim dali ve Ingilizce seviyelerine iliskin demografik sorular;
ikinci boliimde ise 6l¢ek maddeleri yer almaktadir.

Bu 6lgege iliskin madde yazim asamasinda Diller icin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesinde (2013) yer alan ve dort
beceriyi (okuma, yazma, konusma, dinleme) kapsayan ortak oneri diizeylerine ve ogrenenlerin yeterliklerine iligkin
ifadeler temel alinmustir. Diller i¢in Avrupa Ortak Oneriler Cergevesinin (2013) yabanci dil gretimine iliskin agikladig:
eylem odakli yaklagim, yabanci dil 6gretiminde yeterlilik kavramimi dil diizeylerine gore ayrintili hale getirmistir
(Fisekcioglu, 2019). C1 ve C2 diizeyini kapsayan yeterlikler temel alinarak ve ortak éneri diizeylerine ve égrenenlerin
yeterliklerine iliskin ifadelerden yola ¢ikilarak, yurt dis1 dil egitimi baglaminda 6grencilerin 6z-yeterlik beklentilerine
iligkin 62 maddeden olusan bir taslak form olusturulmustur. Taslak formun maddelerinin ilgili degiskeni oOlgiip
6lgmedigi, 6l¢egin sunulan segenekleri ile maddeler arasinda uyumun olup olmadigi ve yanlilik tasiyip tastmadiginin
degerlendirilmesi igin Olgme ve Degerlendirme alanindaki dort uzmandan; maddelerin &lgiilmeye calisildigi yapiy1
yansitip yansitmadigi ve alana uygunlugu agisindan degerlendirilmesi igin Ingiliz Dili Egitimi alaninda uzman iki
kisiden goriis alinmistir.

Uzmanlardan alman elestiriler dogrultusunda 6lgegin amacina uygun olmayan ve dil acisindan hatali oldugu
diisliniilen maddeleri iizerinde diizeltmeler yapilmistir. Uzmanlardan gelen 6nerilerde, madde sayisinin ¢cok oldugu ve
madde fazlaliginin cevaplayicilar1 yorabilecegi, bu yiizden beklenenden farkli sonuglar alinabilecegi, bunun yani sira
baz1 maddelerde anlatim bozukluklarmin oldugu gibi ortak goriisler alinmistir. Taslak formun 6n uygulama 6ncesi
kiictik bir grup tlizerinde uygulamasi yapilmistir. Bu grupta, esas uygulamada yer alan 6grencilerle benzer 6zellikler
gbsteren ve esas uygulamada yer almayan toplam 12 dgrenci bulunmaktadir. On deneme uygulamasindan sonra dlgek
faktdr yapisim belirlemek ve giivenirlik ¢aligmalari i¢in deneme uygulamas: diizenlenmistir. Olgegin secenekleri (0)
Fikrim yok, (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Katiliyorum ve (4) Kesinlikle Katiliyorum seklindeki
5’11 Likert tipindedir.

Verilerin Analizi

Olgegin kapsam gecerliligi icin uzman goriisiine bagvurulmustur. Kapsam gecerliligi hakkindaki kamtlar istatistiksel
olmayip uzman kamsina dayanir (Balc1, 2006; Tavsancil, 2002). Gériisiine basvurulan uzmanlar Ingiliz Dili Egitimi
alanindan iki ve Olgme ve Degerlendirme alanindan dért dgretim iiyesidir. Uzmanlara gonderilen uzman degerlendirme
formu ile uzmanlardan madde havuzunun degerlendirilmesi i¢in 6l¢ekte yer alan her bir madde ile ilgili olarak maddenin
konuyu yansitip yansitmadigini “uygun” “kismen uygun” ya da “uygun degil” seklinde degerlendirme formunda ilgili
yerlere igaretlemeleri ve dil anlatim agisindan hatali bulduklar1 maddeleri de 6lgek iizerinde diizeltmeleri istenmistir.
Uzmanlarin ortak goriisleri degerlendirilmeye alinarak gerekli degisiklikler yapilmistir.

Olgegin faktdr yapisini ortaya koyabilmek amaciyla yapilan AFA ve DFA nin ardindan 8lgekte yer alan maddelerin
olgtiikleri 6zellik agisindan kisileri ayirt etmede yeterli olup olmadigmin belirlenmesi amaciyla madde-toplam test
korelasyonlar1 hesaplanmistir. Madde analizleri AFA uygulanan grup {izerinden elde edilmistir.

Olgegin giivenirligini belirlemek igin Cronbach o i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir. Bu katsayi, iki calisma
grubunun birlestirilmesiyle olusturulan tiim veri ilizerinden yliriitilmiigtiir. Ayrica bu arastirmada anlamlilik diizeyi
olarak .05 kabul edilmistir.

Bulgular
Olgegin faktor yapisini belirlemek amaciyla AFA uygulanmustir. Oncelikle AFA’nm varsayimlari olan drneklem
biiyiikliigiiniin yeterliligi ve ¢cok degiskenli normallik varsayimlar1 sinanmustir. Orneklemin faktor analizi icin yeterli
biiyiikliikte olup olmadigini belirlemek i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi, verilerin ¢ok degiskenli normallik
varsayimint saglayip saglamadigini belirlemek igin ise Barlett Kiiresellik testi incelenmistir. Leech, Barrett ve Morgan
(2005), KMO degerini 0.50-0.60 arasinda ise “kotii”, 0.60-0.70 arasinda ise “zayif”, 0.70-0.80 arasinda ise “orta”, 0.80-
0.90 arasinda ise “iyi ve 0.90 iizerinde ise “miikemmel” 6rneklem yeterligini gosterdigini belirtmislerdir. Benzer sekilde
Can’a (2018) gore de 0.70 ve iizeri igin “iyi”, 0.50-0.70 arasin1 “yeterli” ve 0.50’nin alt1 yetersiz iligkiyi saglayacak
ormeklem ihtiyaci anlamina gelmektedir. Biiyiikoztiirk (2011) ise genel bir ifadeyle, KMO’nun .60’dan yiiksek
olmasinin 6rmeklem biiyiikliigii icin yeterli oldugunu dile getirmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen KMO
degeri .96’dir. Bu dogrultuda elde edilen 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterli oldugu sonucuna varilabilir. Marsh, Hau, Balla
ve Grayson (1998), DFA siirecinde en uygun 6rneklem biiyiikligiinii ve faktorii agiklayan madde sayisini simiilatif veri
iizerinden aragtirmislardir. Onlara gore faktorii agiklayan madde sayisi 2 veya 3 oldugunda 100 kisilik bir 6rneklemin
yeterli olmayacagi, ancak en az dort acgiklayan madde oldugunda 100 kisilik bir 6érneklemin yeterli olabilecegini
belirtmislerdir. Calismada faktorleri agiklayan madde sayilar1 sadece bir faktorde dort, diger faktorlerde ise daha
fazladir. Bu yiizden DFA i¢in 154 kisilik ¢aligma grubu yeterli goriilmiistiir. Ardindan ikinci olarak verilerin ¢ok
degiskenli normal dagilmasi gerektigi varsayimi Barlett testi ile test edilmistir. Bu testin p degerinin .05 in altinda olmasi
maddeler arasindaki iligkilerin oldugu matrisin, iligkilerin olmadig1 birim matristen farkli oldugunu gésterir (Can, 2018).
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Yapilan test sonunda verilerin ¢ok degiskenli normal dagildig1 gézlenmistir (p<.01). Buna gore drneklem biiytikligii
yeterlidir ve veriler cok degiskenli normallik varsayimini kargilamaktadir.

Faktor analizinde faktor yapisina karar verebilmek i¢in dik dondiirme yaklagimlarindan Varimaks rotasyon yontemi
tercih edilmistir. Degisken sayisimi azaltarak en az maddeyle en fazla bilgiyi toplamak amacindan dolay1 bu yontem
tercih edilmistir. Buna gore, AFA sonucunda 6z degerleri 1'den biiylik dort faktdr elde edilmistir. Bu dort faktoriin
acikladigi varyans oranlart sirasiyla, %21.49; %15.96; %12.58; %11.44’tiir. Her dort faktoriin birlikte agikladiklar:
toplam varyans ise %61.48’dir. Varimaks dondiirme yontemi kullanilarak, uygulanan faktor analizi islemi sonucunda,
46 maddeden olusan 6lgekten, dlgegin yapisina uymayan ya da birden fazla faktore yiik veren 22 madde Slgekten
cikarilmigtir. Faktor analizinde madde atma islemi yapilirken oncelikle ikiden fazla faktor altinda yiiksek yiik veren ve
aralarinda .10’dan daha az fark (Cokluk, Sekercioglu, & Biiyiikoztiirk 2010) olan maddelerden baglanmigtir. Sonrasinda
iki faktorde ytiksek yiik veren maddelerle 6l¢ekten madde ¢ikarma islemi tek tek yapilarak devam edilmistir. Son haliyle
Olcekte kalan 24 madde, 6z degeri 1’in lizerinde olan dort faktorlii bir yap: olusturmustur. Maddeler atildiktan sonra,
Olgege iliskin faktor yiik degerleri Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. Olgege iliskin faktdr yiik degerleri ve madde-toplam korelasyonlari

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3  Faktor4 r

Madde Madde Ifadeleri (Yazma)  (Dinleme) (Konusma) (Okuma)

41 Ingilizce iist seviye bir stnavin dil bilgisi béliimiinden yiiksek bir puan 791 .83
alabilirim.

40 Ingilizce metin yazarken okuyucuya uygun bir stil segebilirim. .765 74

36 Ingilizce yazma becerim anadili Ingilizce olan birinin yazma seviyesine 737 74
yiikselir.

39 Ingilizceyi dilbilgisi hatasi yapmadan metinler yazabilirim. 735 75

42 Karmasik yapilar1 kullanarak kolayca Ingilizce metinler yazabilirim. 725 7

38 Ingilizce iist seviye bir stnavin yazma béliimiinden yiiksek bir puan .705 7
alabilirim.

37 Meslegimle alakali Ingilizce uzun raporlar yazabilirim. 702 .76

43 Ingilizce metin yazarken Ingilizce deyimleri kullanabilirim. .586 72

31 Karmasik konularla ilgili Ingilizce metinler olusturabilirim. 577 .69

2 Ingilizce filmleri altyazisiz izledigimde zorluk gekmeden anlayabilirim. 710 7

5 Degisik toplumsal durumlardaki (6rn: hastanede, bankada, 6gretmen ve 707 79

dgrenci arasinda, yakin arkadaslar arasinda vb.) farkl Ingilizce
kullanimlarini kolayca anlayabilirim.

4 Farkli aksanlarla (6rn: (Ingiliz, Irlanda, Kanada, Amerikan, Avustralya vs.) .697 .69
Ingilizce konusuldugunda konusulani kolayca anlayabilirim.

7 Ingilizce yapilan grup tartigmalarinda konusulanlari kolayca anlayabilirim. .659 78

1 Ingilizceye ait deyimleri duydugumda kolaylikla anlayabilirim. .647 .73

3 Ingilizce yapilan uzun konusmalari kolayca anlayabilirim. .605 .73

8 Kendi alanim ile ilgili Ingilizce akademik bir dil igeren dersleri/sunumlar .500 .73
kolayca anlayabilirim.

21 Diisiincelerimi Ingilizce sozlii olarak kolayca ifade edebilirim. 745 .83

20 Ingilizceyi toplumsal amaglar (6rn: ikili iliskiler kurmak, farkli bir gruba 729 .82
dahil olmak vb.) i¢in etkili bir sekilde konusabilirim.

26 Farkli ortamlarda (6rn: okulda, arkadas ortaminda, bankada vb.) ortama 612 78
uygun sekilde Ingilizce konusabilirim.

28 Meslegimle/calisma alanimla ilgili konularda baskalarina Ingilizce sézlii .595 .80
oneriler sunabilirim.

14 Ingilizce metinlerde gegen drtiik/imali ifadeleri kolayca anlayabilirim. 766 .85

13 Soyut ifadeler igeren Ingilizce metinleri kolayca anlayabilirim. .695 .80

16 Ingilizce yazilmis metnin yazarmnin tutumunu kolayca anlayabilirim. .686 .82

15 Ingilizce yazilmis haber metinlerinin detaylarini kolayca anlayabilirim. .601 .81

*30’un altindaki faktor yiik degerleri dikkate alinmamis (Kline, 2011) ve tabloda gdsterilmemistir. Ayrica maddelerin bir faktor altinda yer
alabilmesi i¢in en az .40 faktor yiik degeri (Pett, Lackey, & Sullivan, 2003) esas alinmistir.

Tablo 2 incelendiginde, Olgegi olusturan maddelere iliskin faktor yiiklerinin, .500 ile .791 arasinda degistigi
goriilmektedir. Madde gecerligine kanit olarak hesaplanan madde toplam test korelasyonlarinin ise .69 ile .85 arasinda
degistigi belirlenmistir. Bu dogrultuda dlgekte yer alan maddelerin, faktor toplamlar ile arasindaki korelasyonlarin
yiiksek oldugu sdylenebilir. Maddelerin faktorlerde aldiklan yiik degerlerine bakildiginda, 24 maddeden 9'unun birinci,
7’sinin ikinci, 4'tiniin ti¢iincli ve dordiincii faktorde yer aldigi goriilmektedir. Buna gore birinci faktor, katilimcilarim,
yabanci dilde yazma, ikinci faktor, yabanct dilde dinleme, liglincli faktor, yabanct dilde konusma ve son faktor ise
yabanci dilde okuma konusunda ne derecede etkili olabilecegini diislindiigiinii gdsteren maddelerden olugsmaktadir. AFA
sonucunda elde edilen dort faktorlii yapinin bagka bir ¢aligma grubu iizerinde dogrulanip dogrulanmadigini test etmek
icin DFA uygulanmistir. Model i¢in elde edilen uyum indeksleri incelenmistir. DFA sonucunda elde edilen dort faktorlii
modele iliskin t degerleri Sekil 1’de yer almaktadir.
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Sekil 1. Dogrulayici faktor analizi sonuglari

Sekil 1 incelendiginde maddelerin tasidigi t degerleri (kirmiz1 ok olmadigr igin) anlamlidir. Ayrica path diyagrami
iizerinde maddelerin tasidig1 yiik degerleri Ek1’de goriilmektedir. Maddelerin tasidigi yiik degerleri .66 ile .83 arasinda
degismektedir. Biitiin maddelerin faktdr yiik degerlerinin .30 un {izerinde oldugu anlasilmaktadir. Model uygunlugunun
degerlendirilmesinde kullanilan, birbirinden farkli uyum iyiligi indeksleri (y2/ sd, RMSEA, NFI, NNFI, IFI, CFI ve
RMR) ve bu indekslerin modelin kabul edilip edilmeyecegine iligskin sinir degerleri vardir. Uyum indekslerine iligkin
kabul edilebilir ve iyi uyum degerleri ile birlikte dlgekten elde edilen degerler Tablo 3°te verilmistir.
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Tablo 3. Uyum indekslerine iligskin iyi ve kabul edilebilir uyum 6l¢iitleri ve dlgek degerleri

Uyum indeksleri* Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
x*/sd 0<x*sd<2 2<x%sd €3 541.67/246=2.20
RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05<RMSEA<.10 .09

RMR 0<RMR <.05 .05<RMR<.10 .08

NFI .95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 .93

NNFI .95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 .95

CFI 95 <CFI<£1.00 90<CFI<.95 .96

IF1 95 <CFI<1.00 90<CFI<.95 .96

*Kaynak: Schermelleh-Engel ve Moosbrugger (2003)

Tablo 3’te yer alan modelin yeterligini ortaya koymak amactyla incelenen uyum indekslerinden X* sd (ki-
kare/serbestlik derecesi), RMSEA, RMR ve NFI degerlerinin kabul edilebilir sinirlar iginde yer aldigi, NNFI, CFI ve
I[F’nin iyi uyuma isaret ettigi goriilmektedir. Gelistirilen Olgegin i¢ tutarlilik giivenirligine iliskin Cronbach Alfa
katsayis1, dlgegin tiimii ve alt boyutlari i¢in hesaplanmustir. Olgegin tiimii i¢in hesaplanan giivenirlik degeri .94, birinci
faktor i¢in .91, ikinci faktor i¢in .87, tiglincii faktor igin .84 ve dordiincii faktor igin ise .82 olarak bulunmustur.

Tartisma ve Oneriler

Ogrencilerin yabanci dil 6grenme siirecine iliskin inanclarini ve beklentilerini belirlemek, etkili dgretim stratejilerini
isleme koymak ve tutarli bir dil egitimi sunmak agisindan onemlidir (Horwitz, 1999). Yurt disinda dil egitiminin
popiilerligi diisiiniildiigiinde, Ogrencilerin bu siirece adim atmadan once hangi inanglara ve beklentilere sahip
olduklarinin belirlenmesi gerekmektedir (Surtees, 2016). Yurt disinda dil egitimi i¢in bulunan 6grencilerin yabanci dil
O0grenme inanglarn iizerinde gergeklestirilen ¢aligsmalar bulunmasina ragmen, alanyazinda goz ardi edilen konulardan
birisi, 6grencilerin yurt disina ¢ikmadan Once sahip olduklari inanglarin ve beklentilerin yurt diginda bulunma
tecriibelerine etkisidir (Zaykovskaya et al., 2017). Oz-yeterlik kavramu {izerine yapilan arastirmalar, 6z-yeterlik inanglari
cok yiiksek olan Ggrencilerin kendine fazla giivenme ve verilen gorevleri hafife alma egiliminde olabildiklerini
gostermistir (Vancouver, Thomson, & Williams, 2001). Bu egilimler 6grencilerin uzun vadede diisiik performans
gostermelerine neden olmustur. Her ne kadar 6z-yeterlik inancinin diisiikk olmasi 6grenmeyi olumsuz etkilese de,
gerceklikten uzak olan ¢ok yiiksek beklentiler de olumlu sonuglar dogurmamaktadir. Tiirkiye'de yurt dis1 dil egitimi
baglaminda &grencilerin mevcut inanglari ve Oz-yeterlik beklentilerini konu alan ¢ok az calisma oldugu ve
aragtirmalarda kullanilacak gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aracinin olmadigi goriilmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin yurt
disinda dil egitiminin sonunda ulasabilecekleri yetkinliklere iligkin dngordiikleri 6z-yeterlik inanglarini ve beklentilerini
onceden tespit edecek bir veri toplama aracinin gelistirilmesi 6nemlidir. Bu noktadan hareketle “Yurt dis1 Egitim ve
Ikinci Dil Oz-Yeterlik Inanclar1 Olgegi” gelistirilmistir.

Gelistirilen 6lcegin madde havuzunun olusturulmas: asamasinda Olgme ve Degerlendirme alaninda ve Ingiliz Dili
Egitimi alaninda uzman olan kisilerin goriislerine bagvurulmustur. Uzmanlardan gelen oOneriler dogrultusunda
maddelere son sekli verilmistir. Olgegin faktdr yapisini ortaya koyabilmek igin AFA ve DFA kullanilmistir. AFA
sonucunda 6z degerleri 1'den biiyiik 24 maddeden olusan dort faktorlii bir yapi ortaya ¢ikmistir. Bu dort faktoriin toplam
varyansin %61.48’ini agikladigi gortilmistiir. Maddelerin faktor yiik degerleri, .50 ile .79 arasinda degismektedir.
Comrey ve Lee (1992) faktor yiik degerlerinin .71 olmasi durumunun “miikemmel” olarak nitelendirilebilecegini
belirtmektedirler. Toplamda 11 maddenin faktor yiik degeri .71’in iizerinde oldugu i¢in yiik degerleri “miikemmel”
olarak, yedi maddenin yiik degeri .63’ilin iizerinde oldugundan “cok iyi”, ayrica geriye kalan tiim maddelerin ise faktor
yiik degerlerinin .50 nin lizerinde olmasi “iyi” seklinde yorumlanabilir. Sonug olarak ortak faktor yiikleri kabul edilebilir
degerler olan (Field, 2009) .40’1n {izerindedir. Elde edilen dort faktorli yapiin dogrulanip dogrulanmadigini test etmek
igin ikinci bir ¢aligma grubu iizerinde DFA uygulanmistir. Model i¢in elde edilen uyum indekslerine (y2/ sd=2.20;
RMSEA=.09; RMR=.08; NFI=.93; NNFI=.95; CFI=.96 ve [FI=.96) gore dort faktorlii yap1 dogrulanmigtir. x2/sd <5
(Bollen, 1989; Siimer, 2000), RMSEA < .10 (Anderson & Gerbing, 1984), RMR < .10 (Schermelleh-Engel &
Moosbrugger, 2003) oldugu i¢in model iyi uyum gostermektedir.

Birinci faktor yazma, ikinci faktor dinleme, liglincii faktor konugma ve son faktor ise okuma olarak isimlendirilmistir.
Yazma faktoriinden alinabilecek en yliksek puan 36 iken en diisiik puan 0°dir. Dinleme faktdriinden elde edilebilecek
en yiiksek puan 28 iken, bu faktorden alinabilecek en diisiik puan 0’dir. Konusma ve okuma faktorleri i¢in alinabilecek
en yiiksek puan 16, en diisiik puan ise 0°dir. Olgegin tiimiinden toplam puan alinabilecegi gibi, dort faktorlii bir yapiya
sahip olan bu 6l¢egin puanlanmasinda faktdr temelli bir yol da izlenebilir. Ayrica dlgekte tersine kodlama yapilacak bir
madde bulunmamaktadir.

Gelistirilen bu oOlgekle, yurt disinda dil kursuna gitmeyi amaglayan Ogrencilerin ileriye doniik 0z-yeterlik
inanclarinin ve beklentilerinin 6grenciler yurt disina gitmeden 6nce 6l¢iilmesi amaglanmaktadir. Bu sayede, 6zellikle
Tiirkiye’den yurt digma dil kursuna gitmeyi hedefleyen dgrencilerin, yurt disgina ¢ikmadan 6nce sahip olduklar
inanclarin ve beklentilerin yurt disinda bulunma tecriibelerine etkisini inceleyen caligmalara katki saglanacagi
diistiniilmektedir.
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Ek-2 Yurt Dis1 Egitim ve Ikinci Dil Oz-Yeterlik Inanglar1 Olcegi

Degerli Katimel,

Bu dl¢egin amaci, yurt disinda bulunan dil kurslariyla ilgili 6z-yeterlik beklentilerinizi
belirlemektir.

Olcekten elde edilecek sonuclar bilimsel arastirma icin kullanilacaktir.

Katihmimiz ve yardimlarimz icin tesekkiirler.

*#*Yurt diginda en fazla 6 ay siirecek bir dil kursuna gidersem, kursun bitiminde....

Maddeler Fikrim | Kesinlikle Katilmiyorum Katihyorum Kesinlikle
yok Katilmiyorum Katihyorum
1 (41). ingilizce iist seviye bir 0( ) 1() 2() 3() 4()

smavin dil bilgisi boliimiinden
yiiksek bir puan alabilirim.

2 (40). Ingilizce metin yazarken 0() 1() 2() 3() 4()
okuyucuya uygun bir stil

secebilirim.

3 (36). ipgilizce yazma becerim 0( ) 1() 2() 3() 4()

anadili Ingilizce olan birinin
yazma seviyesine yiikselir.

4 (39). ingilizceyi dilbilgisi hatasi 0() 1() 2() 3() 4()
yapmadan metinler yazabilirim.
5 (42). Karmasik yapilari 0() 1() 2() 3( ) 4()

kullanarak kolayca Ingilizce

metinler yazabilirim.

6 (38). ingilizce iist seviye bir 0() 1() 2() 3() 4()
smavin yazma boéliimiinden

yiiksek bir puan alabilirim.

7 (37). Meslegimle alakah Ingilizce 0() 1() 2() 3( ) 4()
uzun raporlar yazabilirim.

8 (43). ingilizce metin yazarken 0() 1() 2() 3() 4()
Ingilizce deyimleri kullanabilirim.

9 (31). Karmasik konularla ilgili 0() 1() 2() 3( ) 4()
Ingilizce metinler olusturabilirim.

10 (2). ingilizce filmleri altyazisiz 0() 1() 2() 3() 4()
izledigimde zorluk cekmeden

anlayabilirim.

11 (5). Degisik toplumsal 0() 1() 2() 3( ) 4()

durumlardaki (6rn: hastanede,

bankada, 6gretmen ve 6grenci

arasinda, yakin arkadaslar

arasinda vb.) farkh ingilizce

kullanimlarim kolayca

anlayabilirim.

12 (4). Farkh aksanlarla (6rn: 0() 1() 2() 3() 4()
(ingiliz, irlanda, Kanada,

Amerikan, Avustralya vs.)

Ingilizce konusuldugunda

konusulam kolayca anlayabilirim.

13 (7). ingilizce yapilan grup 0( ) 1() 2() 3() 4()
tartismalarinda konusulanlar:

kolayca anlayabilirim.

14 (1). Ingilizceye ait deyimleri 0() 1() 2() 3() 4()
duydugumda kolayhkla

anlayabilirim.
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15 (3). ingilizce yapilan uzun
konusmalar: kolayca
anlayabilirim.

16 (8). Kendi alanim ile ilgili
Ingilizce akademik bir dil iceren
dersleri/sunumlar1 kolayca
anlayabilirim.

17 (21). Diisiincelerimi Ingilizce
sozlii olarak kolayca ifade
edebilirim.

18 (20). Ingilizceyi toplumsal
kurmak, farkh bir gruba dahil
olmak vb.) icin etkili bir sekilde
konusabilirim.

19 (26). Farkh ortamlarda (6rn:
okulda, arkadas ortaminda,
bankada vb.) ortama uygun
sekilde Ingilizce konusabilirim.
20 (28). Meslegimle/calisma
alanimla ilgili konularda
baskalarina Ingilizce sozlii
oneriler sunabilirim.

21 (14). ingilizce metinlerde gecen
ortiik/imal ifadeleri kolayca
anlayabilirim.

22 (13). Soyut ifadeler iceren
Ingilizce metinleri kolayca
anlayabilirim.

23 (16). Ingilizce yazilmis metnin
yazarmin tutumunu kolayca
anlayabilirim.

24 (15). ingilizce yazilmis haber
metinlerinin detaylarim kolayca
anlayabilirim.
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Makale Bilgisi

Bu ¢alismanin amaci; 6. sinif gorme engelli 6grencilerin Fen Bilimleri dersi ve “Destek ve
Hareket Sistemi” konusuna yonelik bireysel 6grenme ihtiyaglarini tespit etmek, bu
ihtiyaglart giderecek bir 6gretim modeli tasarlayip uygulamak ve modeli ¢esitli agilardan
degerlendirmektir. Calisma, Tasarim Tabanli Aragtirma modeli ile ger¢eklestirilmis olup,
tasarim modeli olarak ADDIE modeli kullanilmistir. Ug temel asamada tamamlanan
¢aligmanin ilk agamasinda 6. sinif gérme engelli 6grencilerin fene yonelik bireysel 6grenme
ihtiyaglar1 ve “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait kavramlari 6grenme diizeyleri
tespit edilmistir. ikinci asamada, tespit edilen ihtiyaglar dogrultusunda dgrencilerin bireysel
ozelliklerine uygun 6gretim materyal ve etkinlikleri tasarlanip 6grencilere uygulanmustir.
Son asamada ise Ogretim tasariminin etkililigi gesitli agilardan degerlendirilmistir.
Caligmanin ilk asamasi olan ihtiyag¢ analizinde, 6. sinifta 6grenim goren ikisi kor 6 gérme
engelli 6grenci ile ¢alisilmigken, uygulama asamasinda ise ayni sinif diizeyinden dordii kor
9 gorme engelli 6grenci ile ¢alisilmistir. Veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmisg
gbzlem ve goriisme formlarindan yararlanilnus, Gazi Islevsel Gorme Degerlendirme Araci
ve uzman goriisli formlar1 kullanilmistir. Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel
analiz yaklagimi izlenmistir. Calisma sonucunda “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait
kavramlarin gérme engelli 6grenciler tarafindan etkili bir sekilde dgrenilmesi amaciyla
hazirlanan Ogretim tasariminin, &grencilerin belirlenen ihtiyaglarina cevap verdigi ve
kavramsal 6grenmelerine olumlu katkilar sagladigi tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: ADDIE
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hareket sistemi, Gorme engelli,
Kavram 6gretimi
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Teaching Concepts on Musculoskeletal System to 6th Grade Visually Impaired Students

Abstract

Article Info

This study aims to determine the individual learning needs of 6th grade visually impaired
students in Science lessons and Musculoskeletal System, to design and implement a
teaching model that could meet these needs, and to evaluate this model from various aspects.
The study was conducted with the Design-Based Research model, and the ADDIE model
was used as the design model. In the first stage of the study, which was completed in three
basic stages, the individual learning needs of 6th grade visually impaired students and their
learning levels about the concepts of "Musculoskeletal System" were determined. In the
second stage, instructional materials and activities were designed and implemented
following the identified needs and individual characteristics of the students. In the last stage,
the effectiveness of the instructional design was evaluated from various aspects. While
working with six visually impaired students (two of whom were blind) in the first stage
(needs analysis) of the study, it was studied with nine visually impaired students (four of
whom were blind) in the implementation stage. As a data collection tool, semi-structured
observation and interview forms, Gazi Functional Vision Assessment Instrument and expert
opinion forms were used. Descriptive analysis was performed in the analysis of the
qualitative data obtained. As a result of the study, it was determined that the instructional
design, prepared to learn the concepts of "Musculoskeletal System" effectively by visually
impaired students, met the identified needs of the students and made positive contributions
to their concept learning.
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instructional design, Concept
learning, Musculoskeletal
system, Visually impaired
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Extended Summary

Introduction

Considering that most of the information is acquired by using the sense of sight, the concept learning process will be
affected negatively by this situation as a result of weakening or complete loss of the sense of sight. In science courses,
for concept learning, students should think about the subject, inquire, and make reveal the relationship between the
subjects by frequently including experimental implementation. Experiments and activities should be made in the
teaching of biology subjects that contain a large number of abstract concepts, and these subjects/concepts should be
embody by using various models, diagrams, and concept maps. However, visually impaired students (VIS) who cannot
access instructional materials suitable for their individual needs, cannot participate in experiments/activities and cannot
observe. Therefore, concepts should be embodied as much as possible by designing activities/materials suitable for the
individual characteristics and needs of VIS. In the literature, it was observed that the studies conducted in the field of
science teaching for VIS are mostly of situation determination studies and most of them are focused on chemistry
subjects. There are few studies on material design/use for teaching biology subjects and concepts to VIS. In particular,
there have not been any studies on VIS's levels of learning the concepts of the musculoskeletal system, the difficulties
they face, learning needs to be met, and material design. It is expected that this study could contribute to filling the gap
in this field, meet the needs of VIS in science learning, and enable effective teaching of the basic concepts of the
musculoskeletal system.

The purpose of this study is to determine the needs of 6th-grade VIS for science learning, to design and implement
teaching materials/activities that can provide effective learning of the basic concepts of musculoskeletal system
considering these needs, and to evaluate the effectiveness of this teaching model. For this purpose, answers to the
following research questions were sought.

Regarding the basic concepts of the musculoskeletal system;

What are the conceptual learning difficulties of 6th-grade VIS?

What are the learning needs of 6th-grade VIS?

What should be considered while developing teaching materials?

What is the effect of the instructional design developed on concept learning?

What are the factors affecting the usefulness of the instructional design developed?

Al e

Method

In this study, which was conducted using the Design-Based Research method, the ADDIE model was used for
instructional design, and the study was completed in three main stages. In the first stage, which is the needs analysis,
the individual learning needs of VIS about science learning and their understanding levels of the basic concepts about
the musculoskeletal system were determined. In the second stage, the design, development and implementation steps of
the ADDIE model were followed, and in order to solve the problems and needs identified in the first stage, a teaching
model suitable for individual needs was designed and implemented. In the last stage, the usefulness of the implemented
model and its effect on concept learning was evaluated.

In the need’s analysis stage (2014-2015 academic year), the study group consists of six VIS, two of whom are blind,
studying in the 6th grade of the School for the Visually Impaired in Erzurum. In the implementation stage (2015-2016
academic year), there are nine VIS, four of whom are blind, studying at the same school and grade level.

In the semi-structured classroom observations, Science Lesson Observation Form and Science Activity Observation
Form were used. In semi-structured interviews, individual teacher/student interview forms and focus group student
discussion forms were made use of. Moreover, Gazi Functional Vision Assessment Instrument was used to determine
how and to what extent students use their residual vision in their academic skills. Besides, the Teacher Guide Expert
Opinion Form was used so that the experts could evaluate the developed teacher's guide scientifically/formally. The
descriptive analysis approach was followed in the analysis of the data obtained.

Results and Discussion
In the study, VIS's level of understanding of the basic concepts on the musculoskeletal system was determined, and the
difficulties and individual learning needs they had in science learning were revealed. Then, a teaching model that can
meet the needs of VIS and improve concept learning was designed and implemented. Finally, it was evaluated that this
design model can be useful, practical, and may contribute to concept learning.

According to the interviews/observations made, it was determined that there is a need for teaching materials that are
suitable for the individual needs of the students, and that can enable the use of other senses as well as sight. However,
in the teaching of science concepts, taking into account the vision levels and individual learning needs of VIS,
activities/materials containing vivid/contrasting colors should be designed for students with low vision. Also, for blind
students, activities/materials that they can use their senses other than sight should be designed. Moreover, using
auditory/tactile tools and assistive technologies can contribute to the development of VIS' concept learning. In this sense,
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to teach VIS the subject of the musculoskeletal system, materials and activities have been designed/adapted taking their
individual needs into consideration. Through materials prepared for blind students, students were enabled to obtain
information by using their senses other than sight. However, students with low vision were given materials consisting
of vivid/contrasting colors that they could observe using their current vision levels. Besides, the texts on the knowledge
sheets prepared for the blind students were printed in Braille and the drawings/diagrams were simplified and embossed.
Instead of printing directly in Braille, the tables in knowledge sheets were first translated into prose and then printed out
in Braille so that they can be more easily understood by blind students. Tables and texts were enlarged for students with
low vision, while printed materials containing drawings/diagrams were prepared in large scale and using
vivid/contrasting colors. In the concept learning process, among the materials designed for blind students, firstly relief
drawings on a two-dimensional plane, and then 3D models of these drawings were used. Finally, real objects are used.
Thus, a hierarchy was followed from the least detailed materials to the most detailed ones. However, some students
were disturbed by the real bone organs and did not want to examine them because of their extreme sensitivity to odors.
For such cases, it is considered appropriate to use 3D models instead of real objects.

As a result of the study, the implementation group students gave more correct answers to the interview questions
than the students in the needs analysis group, and the percentage of correct answers given to each interview question in
the implementation group was significantly higher than the needs analysis group. It was observed that the materials used
made the lessons interesting and entertaining by embodying the abstract concepts and these materials made positive
contributions to concept learning. Despite the visual disability, it was concluded that if various adaptations were made
in the teaching materials and activities following the individual needs and disability levels of the students, many
negativities in the learning process could be eliminated and concepts could be learned effectively by students.
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Giris

Gorme engeli; cocukluktan itibaren bilissel ve sosyal gelisimi olumsuz etkileyen, 6grenme becerilerinin kazanilmasini
ve kisilerin aktivitelerini etkileyerek kisisel yeteneklerin gelisimini giiglestiren bir engeldir (Bailey & Wning, 1994).
Zihindeki bilgilerin %80-85’1 gérme duyusu kullanilarak edinildiginden, bu duyuda yasanan bozukluklar 6grenme
siirecini ve giinliikk yasami olumsuz etkilemektedir (Cavkaytar & Diken, 2012). Gérme engelli 6grenciler (GEO),
O0grenme deneyiminin alani ve gesitliligi konusunda; fiziksel ¢evreyle etkilesim, kisiler arasi etkilesim, gézlemle ya da
digerlerini model alma yoluyla 6grenme alanlarinda kisith bir deneyime sahiptir. Bu kisitlama onlarin motor, sosyal,
kavramsal, dil, yonelim ve hareket ile 6z bakim becerileri gibi alanlarda géren akranlarina gore daha az gelisim
gostermesine neden olabilmektedir (Mann, 2006; Silberman & Erin, 2007; Safak, 2010).

Fen Bilimleri derslerinde kavram 6gretimi icin siklikla deneysel uygulamalara yer verilerek 6grencileri konu
iizerinde diisindiirmek, sorgulama yaptirmak, konunun bagka konularla iliskisini ortaya koymalarin1 saglamak son
derece 6nemlidir (Saygin, Atilboz, & Salman, 2006). Fen derslerinde yer alan ve ¢ok sayida soyut kavram igeren biyoloji
konularmin 6gretiminde de deney ve etkinliklere agirlik verilmeli, 6grenme gii¢liigii ¢cekilen konu ve kavramlar ¢esitli
modeller, diyagramlar, kavram haritalar1 vb. aracilifiyla somutlastirilarak anlagilir hale getirilmelidir. Deneysel
uygulamalar ve gorsel etkinlikler araciligiyla gerceklestirilen biyoloji egitiminin, 6grenciler tarafindan kavranmasi giig
olan soyut bilgilerin somutlastirilmasina, 6grencilerin el becerileri ve muhakeme yeteneklerinin gelistirilmesine ve
kavramsal 6grenmeye katki saglayacagi bilinmektedir (Erten, 1993). Ancak yapilan c¢alismalarda; ¢ogu 6grencinin
etkinlik/deney yapabilecekleri ders arag-gerecleri ve somut materyallere/modellere ulasamamalari, laboratuvarlarin hem
fiziksel hem de uygulama yapma yoniinden yetersiz olmasi nedeniyle biyoloji konularin1 6grenmede giigliik ¢ektikleri
ve birgok kavram yanilgis1 gelistirdikleri belirlenmistir (Akaydin, Giiler, & Miilayim 2000; Aydin & Balim, 2009;
Bahar, 2002; Cepni, Akdeniz, & Ayas, 1995; Halim, Finkenstaedt-Quinn, Olsen, Gere, & Shultz, 2018; Kaya, 2001;
Ozay-Kose & Giil, 2016; Oztas & Ozay, 2004).

Biyoloji konularinin 6gretimi ve kavram yanilgilarinin tespiti ile ilgili ¢calismalardan hareketle; herhangi bir gérme
sorunu yasamayan Ogrencilerin karsilagtiklart fazlaca giicliik mevcutken, gérme duyularini kismen ya da tamamen
yitirmis GEO bu alanda géren akranlarina gore ¢ok daha dezavantajli durumdadir (Fraser & Maguvhe, 2008; Yazic1 &
Sozbilir, 2020). Normal diizeyde goren &grenciler, gébrme duyularimi kullanarak gozlem yapabilecekleri, deney ve
etkinlikleri gerceklestirebilecekleri ders materyallerine smirli da olsa ulasabilirken, GEO bu materyallerden
yararlanamadig1 gibi, ihtiyaglarina uygun 6zel olarak tasarlanmis materyallerle de hemen hemen hig karsilagmamaktadir
(Sézbilir vd., 2016; Zorluoglu & S6zbilir, 2017). Yasanan bu sorunlarin giderilebilmesi igin GEO’in bireysel 6zellik ve
ihtiyaglarina cevap verebilecek 6gretim teknik ve stratejileri secilmeli, bunlara uygun olarak tasarlanmis etkinlik ve
materyaller kullanilarak kavramlarin miimkiin oldugunca somutlastirilarak 6gretilmesi yoluna gidilmelidir (Cavkaytar
& Diken, 2012; Dion, Hoffman, & Matter, 2000; Ediyanto & Kawai, 2019; Sozbilir, 2016). GEOQ’e ydnelik materyal
tasariminda, 6grencilerin tespit edilen bireysel 6grenme ihtiyaglan ve gdrme diizeylerine uygun materyaller sifirdan
tasarlanmal1 ya da normal goren Ogrenciler i¢in kullanilan fen dersi materyallerinde yaz1 puntosunu biiyiitme, Braille
ekleme, kabartma olusturma, renk zithig1 yaratma gibi uyarlamalar yapilmalidir (Willings, 2020).

Alanyazma bakildiginda GEO’e fen 6gretimi alaninda yapilan calismalarin ¢ok az bir kismmin dogrudan
uygulamaya yonelik yapildigi, ¢ogunlugunun durum tespiti ¢alismasi mahiyetinde oldugu ve Ogretim materyali
inceleme/gelistirme/etkinligi 6lgme ¢alismalarinin en yaygin ¢aligmalar arasinda yer aldig1 goriilmektedir (Sozbilir vd.,
2015). Ancak GEO’lere fen dgretimi alaninda yapilan ¢aligmalarm biiyiik kismi kimya konularinda yogunlagmaktadir.
Bu calismalarda siklikla GEO’e gérme disindaki gesitli duyularm kullanmimi yoluyla kimya kavramlarinin 6gretimi
amaglanmistir (Harshman, Bretz, & Yezierski, 2013; Hiemenz & Pfeiffer, 1972; Micklos-Lewis & Bodner, 2013; Poon
& Ovadia, 2008). Ayrica bazilarinda GEO’in genel kimya laboratuvarlarinda daha aktif olabilmeleri i¢in kullanilan
ogretim tekniklerinde yapilan uyarlamalar (Boyd-Kimball, 2012; Lunsford & Bargerhuff, 2006; Neely, 2007; Ratliff,
1997) ve materyal tasarimi (Gupta & Singh, 1998; Supalo, 2005; Supalo, Mallouk, Rankel, Amorosi, & Graybill, 2008)
konular1 ¢aligilmisgtir.

Fen dgretiminde kimya konular1 odaginda yapilan ¢alismalarin disginda GEO’e biyoloji konu ve kavramlarinin
Ogretimi amactyla yapilan materyal tasarimi ve kullanimi ¢aligmalar1 son derece azdir (Cooperman, 1980; Fraser &
Maguvhe, 2008; Sdzbilir, Yazici, & Giil, 2018). Cooperman (1980) tarafindan yapilan en kapsamli galismada, GEO igin
elle tutulur somut modeller, iki boyutlu kabartma ¢izimler, az gérenlerin gorsel, korlerin ise isitsel olarak yararlandig:
videolar kullanilmis, 6grencilerle birlikte aragtirma gezileri diizenlenerek dgrencilere gérme duyusu disindaki diger tiim
duyulant kullandirilarak biyoloji kavramlarmin 6gretimi amaglanmistir. Calismada sozii edilen biyoloji kavramlari;
hiicre, hiicre boliinmesi, genetik, beslenme, iireme, dolasim ve iskelet sistemi konulariyla ilgilidir. Ancak bu caligma
disinda GEO’in destek ve hareket sistemi konusuna ait kavramlar1 6grenebilme diizeyleri, karsilastiklar1 giigliikler,
giderilmesi gereken 6grenme ihtiyaglar1 ve materyal tasarimiyla ilgili yapilmis herhangi bir ¢aligmaya rastlanmamastir.
Halbuki destek ve hareket sistemi konusunda sahip olunan bilgiler 6grencilerin 6zellikle giinliik hayatta saglikli yasam,
beslenme ve spor aligkanliklarini yakindan ilgilendirecegi, bu alandaki yasadiklar1 6grenme eksikliklerinin ise destek
ve hareket sistemi sagligini korumalarina engel olacagi ve birgok saglik sorunuyla kars1 karsiya kalmalarma yol agacagi
diisiiniilmektedir. Yapilan bu ¢aligmanin alandaki boslugu doldurmaya katki saglamasi, GEO’in fen 6grenimindeki
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ihtiyaglarin1 karsilamasi ve “Destek ve Hareket Sistemi” konusundaki temel kavramlarin etkili bir sekilde 6gretimine
imkan vermesi beklenmektedir.

Calismanin Amaci

Bu calismanin amact; 6. simuf GEO’in fen dgrenimine yodnelik ihtiyaclarini tespit etmek, bu ihtiyaclar1 gdz éniinde
bulundurarak “Destek ve Hareket Sistemi” konusundaki temel kavramlarin etkili 6grenimini saglayacak 6gretim
materyalleri/etkinlikleri tasarlayip 6grencilere uygulamak ve bu tasarim modelinin etkililigini degerlendirmektir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularma cevap aranmistir.

Arastirma Problemleri

6. siif GEO’in “Destek ve Hareket Sistemi” konusunda yer alan temel kavramlara yonelik;
1. Kavramsal 6grenme giigliikleri nelerdir?

Ogrenme ihtiyaclar1 nelerdir?

Ogretim materyalleri gelistirilirken nelere dikkat edilmelidir?

Gelistirilen 6gretim tasariminin kavram 6grenimine etkisi nedir?

Gelistirilen 6gretim tasariminin kullanishiligini etkileyen unsurlar nelerdir?

A

Yontem

Arastirma Modeli

Tasarim Tabanli Aragtirma yontemi kullanilarak gergeklestirilen bu caligmada Ogretim tasarimi amaciyla ADDIE
modeli kullanilmig ve ¢aligma ii¢ ana asamada tamamlanmigstir. Tasarim tabanli arastirma; analiz, tasarim, gelistirme,
uygulama, degerlendirme ve tekrar degerlendirme siireglerinin siirekli bir dongii i¢inde oldugu, aragtirmacinin 6gretme-
ogrenme etkinliklerine bizzat etkin katildigi, 6gretme-6grenme konulan ile ilgili kuram-tasarim-uygulama iliskisinin
ortaya cikartilarak daha verimli bir gretimin olusturuldugu arastirma yontemidir (Kelly, 2003; Kuzu, Cankaya, &
Misirly, 2011; Wang & Hannafin, 2005). i1k asama olan ihtiyag analizinde GEO’in fen 6grenimi konusundaki bireysel
ogrenme ihtiyaclari ile “Destek ve Hareket Sistemi” konusundaki temel kavramlari anlama diizeyleri belirlenmistir.
Ikinci asamada ADDIE modelinin tasarim, gelistirme ve uygulama basamaklari izlenmis olup, birinci asamada tespit
edilen sorun ve ihtiyaclar gidermek amaciyla bireysel ihtiyaglara uygun 6gretim modeli tasarlanmis ve uygulanmistir.
Son asamada ise uygulanan 6gretim modelinin kullanigliligi ve kavram Ogrenimine etkisi degerlendirilmistir. Bu
calismada, veri toplama siirecine gecilmeden Atatiirk Universitesi Etik Kurulu Baskanligi’ndan 4.9.2014 tarih ve 05.09
sayili etik onay alinmustir.

Calisma Grubu

Arastirmada iki ayr1 calisma grubu bulunmaktadir. Ihtiyac analizi asamasindaki calisma grubu, 2014-2015 egitim-
ogretim yilinda Erzurum sehir merkezinde bulunan Gérme Engelliler Ortaokulu’nun 6. smifinda 6grenim goren ikisi
kor toplam altt GEO’den olusmaktadir. Uygulama asamasindaki ¢alisma grubunda ise 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
ayn1 okul ve simf diizeyinde dgrenim géren dordii kor toplam dokuz GEO bulunmaktadir (Tablo 1). Caligma grubu
amagli 6rnekleme yontemi kullanilarak olusturulmustur. Nicel arastirmalarla karsilagtirildiginda nitel arastirmalarda
daha kiigiik gruplarla ¢aligildig1 ve genelleme yapma amaglanmadigindan arastirilan konuyu en iyi yansitacak zengin ve
derinlemesine bilgi igeren durumlarin se¢iminde amagli 6rnekleme yontemi tercih edilir (Patton, 2002).

Tablo 1. Calisma grubu 6grencilerinin 6zellikleri

Thtiyac analizi grubu (2014-2015) Uygulama grubu (2015-2016)
Oprenciler Cinsiyet Gorme diizeyi Oprenciler Cinsiyet Gorme diizeyi
Oi1 Kiz Az gbren Ou.i Erkek Az gbren
Oi2 Erkek Kor Ouz Erkek Az gbren
Oi3 Kiz Kor Ous Erkek Az gbren
Ois Kiz Az gbren Oua Kiz Az gbren
Ois Kiz Az gdren Ous Erkek Koér
Ois Erkek Az gdren Ous Kiz Koér
Ous Erkek Az gbren
Ous Erkek Kor
Ouo Kiz Koér

Veri Toplama Araclan

Gergeklestirilen yari-yapilandirilmis siif i¢i gozlemlerde, ogrencilerin fen &grenimine ydnelik bireysel 6grenme
ihtiyaglar1 ve karsilagtiklar1 sorunlan tespit etmek amaciyla ihtiya¢ analizi asamasinda Fen Dersi Gozlem Formu
(FDGF), uygulama/degerlendirme asamalarinda ise tasarlanip uygulanan Ogretim modelinin ¢esitli acgilardan
degerlendirilmesi amaciyla Fen Etkinlik G6zlem Formu (FEGF) kullanilmigtir. Her iki gbzlem formu da arastirmacilar
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tarafindan uzman gériisleri alinarak ve pilot uygulamalar1 yapilarak olusturulmustur. ihtiyag analizi asamasinda yapilan
yar1 yapilandirilmis goriismelerde fen 6grenimi siirecinde yasanan sorunlar ve ihtiyaglar belirlemek amaciyla bireysel
Ogretmen goriisme formu ile odak grup 6grenci goriisme formu kullanilmistir. Ayrica islenen konuyla ilgili kavramsal
sorular igeren ve sozlii sinav seklinde uygulanan bireysel 6grenci goriisme formu 6grencilerin konuyla ilgili kavramsal
ogrenme diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilmigtir. Uygulama/degerlendirme asamalarinda ise Ogretmen ve
ogrencilerin gerceklestirilen 6gretime iliskin goriis ve degerlendirmelerini almak amaciyla bireysel 6gretmen goriisme
formu ile odak grup 6grenci gorligme formu kullanilmistir. Ayrica 6grencilerin uygulanan tasarimin ardindan konuya
iligkin kavramsal 6grenme diizeylerini tespit etmek i¢in kavramsal sorulardan olusan ve s6zlii sinav seklinde uygulanan
bireysel Ogrenci gorigme formu kullanilmistir. Arastirma boyunca gergeklestirilen goriigmelerde kullanilan tim
gorlisme formlari yine arastirmacilar tarafindan alanyazindan ve uzman goriislerinden yararlanilarak olusturulmustur.
Bu veri toplama araglar1 disinda 6grencilerin gérme diizeyleri ve bireysel ihtiyaglarima uygun bir 6gretim modeli
tasarlayabilmek i¢in 6grencilerin mevcut géorme kalintilarimi akademik becerilerinde nasil ve ne kadar kullandiklarim
belirleyebilmek amaciyla Gazi Islevsel Gorme Degerlendirme Araci’ndan (GIGDA) yararlamilmustir (Safak, Cakmak,
Kan, & O’Dwyer, 2013). Yine uygulama asamasinda kullanilmak {izere gelistirilen 6gretmen kilavuzunun uzmanlar
tarafindan bilimsel/bicimsel acidan degerlendirilebilmesi igin arastirmacilar tarafindan tasarlanan Ogretmen Kilavuzu
Uzman Gériisii Formu (OKUGF) kullanilmustir.

Veri Analizi

Bu caligmada elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz yaklagimi izlenmistir. FDGF ve FEGF kullanilarak
gergeklestirilen sinif i¢i gézlem verileri ilgili formlara islenmis ve tiim siire¢ video kaydina alinmistir. Ardindan video
goriintiileri tekrar izlenerek bir kez daha gozlem yapilmis ve elde edilen veriler ilgili formlara ikinci kez islenmistir.
Bunun yani sira video kameradan segilen rastgele kayitlar uzman bir kisi tarafindan gozlem formu araciligiyla
gbzlenmistir. Arastirmacinin smif ortaminda yaptigi gozlemler ile sonrasinda video kayitlar {izerinden yaptigi
gbzlemler ve yine uzman tarafindan yapilan gozlemler birbiriyle karsilastirilarak aradaki uyuma bakilmistir. Bu siirecte
ortaya ¢ikan kiiciik farkliliklar tartisilarak giderilmis ve gozlem sonuglarinin analiz siireci tamamlanmistir. Yari-
yapilandirilmig goriismeler ise kayit altina alinmis, ardindan transkript edilmis ve analizleri yapilmistir. S6zIlii sinav
seklinde uygulanan bireysel 6grenci goriigmelerinden elde edilen verilerin analizinde ise cevaplar; dogru, kismen dogru
ve yanlis cevap olmak {izere ii¢ gruba ayrilarak analiz edilmistir. Yapilan goriismelere ait rastgele segilen transkriptler
uzman bir kisi tarafindan da analiz edilerek, bu analizler aragtirmacinin analizleri ile karsilastirilmig ve aradaki kiiglik
uyumsuzluklar giderilerek goriisme verilerinin analizi tamamlanmistir. Bu siiregte ortaya ¢ikan uyumsuzluklarin
giderilmesi amaciyla sistematik olarak verilere geri doniilmiis, her bir kisinin kodlarinin ne anlama geldigi tartigilarak
acikliga kavusturulmus ve birlikte kodlanmustir.

Bulgular
Ihtiya¢ Analizi Asamasi
Calismanin ihtiya¢ analizi asamasindan elde edilen verilere gére 6. Stmf GEQ’in fen 6grenimi siirecinde karsilanmasi
gereken cesitli 6grenme ihtiyaglarinin oldugu belirlenmis ve bu ihtiyaglar genel olarak 6gretim stireci, 6grenci, 6gretim
materyalleri ve 6gretmen ihtiyaglar1 olmak {izere dort grupta toplanmistir.

Yapilan goriismelerde 6grenciler fen derslerini faydali bir ders olarak gérmekte fakat bu derslerde gorsel icerigin
fazla olmasinmn islerini zorlastirdigim diisiinmektedirler. Ogrenciler konularda yer alan kavramlarin ne anlama
geldiklerini 6grenmek yerine genellikle ezberlemeye caligmaktadirlar. Dersler daha ¢ok 6gretmenin aktif oldugu bir
anlayisla yiiriitiilmektedir. Ogrencilerin derse katilimu istenilen diizeyde degildir ve derste tek yonlii anlatima agirlik
verilmektedir. Ogrencilerin ders icinde birbirleriyle etkilesimi oldukca azdir, birlikte ¢alisabilecekleri, etkinlik/deney
yapabilecekleri imkanlar olusturulamamaktadir. Ogrenciler; fen dersleri anlatilirken konularm bir defa anlatilip
gecilmesini degil, 6zellikle anlagilmasi zor olan boliimlerin tane tane anlatilarak birkag kez tekrarlanmasini, az goérenler
konularin sekiller iizerinde anlatilmasini, korler ise c¢esitli modeller kullanilarak konularin somutlagtirilmasini
istemektedirler. Ogrencilerin konuyla ilgili gériisleri sdyledir;

Ois: “maketler onlar1 pargalayip verdiklerinde zaten nasil bi sekli oldugunu, bdyle biiktiigiinde nasil bi sekil almis
anlayabilir hocam.”

Ois: “Her ders yani o {liniteyi boyle biiyliterek ¢ekip verseler. ...Biraz daha biiyiiterek fotokopiyle ¢ektirip verseler,
biz de hani okumus oluruz. Tekrar da edebilirim. Hocamiz biraz daha net ve bdyle sekille anlatirsa hani bi de {izerinde
bunu iki ii¢ kere tekrar edip bize tekrar soylese”

“Destek ve Hareket Sistemi” konusuyla ilgili 6gretim programinda yer alan kazanimlar ve konu igerigi dikkate
alinarak hazirlanan sorulara 6grencilerin vermis olduklar1 cevaplar Tablo 2’de belirtilmistir. Tablo 2’ye gore ihtiyag
analizi grubunda tiim sorulara tam dogru cevap verebilen herhangi bir 6grenci bulunmazken, en yiiksek basar1 %84
diizeyinde kalmustir (Oi4). Oi2ise higbir soruya dogru cevap verememistir. Soru bazinda bakildiginda 4. soru en yiiksek
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oranda (%75) dogru cevaplanmisken, soru 5a, 8 ve 12’ye ise en diisiik oranda (%17) cevap verilmistir. Ayrica ihtiyag
analizi grubunun ortalama basar1 diizeyi %40’tir (Tablo 2).

Tablo 2. Destek ve hareket sistemi konusuna iligkin sorularin cevaplanma durumlari

Konu Sorular O Oix Ois Ois Ois Ois %

1. Destek ve hareket sistemi ne demektir? Ne ise yarar? + - . + - . 50

2. Destek ve hareket sistemi nelerden olusur? + - . + . - 50

3. Iskelet ne demektir? Ne ise yarar? + - . . . « 50

4. Kemik cesitleri nelerdir? + - + + . + 75

4a. Kemik ¢esitlerine 6rnek verebilir misin? + - + + - + 67

5. Kemigin yapisinda neler bulunur? + - - . - - 25

g 5a. Kemikte bulunan yapilarin gérevleri nelerdir? . - - . - - 17

£ 6. Eklem ne demektir? Ne ise yarar? + - + . -4

7 7. Kag gesit eklem vardir? + - - + + 50

E 7a. Eklem cesitlerine 6rnek verebilir misin? . - - . - . 25

g 8. Eklem s1vis1 ve eklem bag1 ne demektir? Ne ise yarar? . - - . - - 17

= 9. Kas ne demektir? Ne ige yarar? + - - + . - 4

S 10. Kag ¢esit kas vardir? + - - + + . 58

f) 10a. Kas gesitlerine 6rnek verebilir misin? + - - + . - 42

g 11. Kasi kasilmasi ve gevsemesi ne demektir? Bu durumda kaslarda ne tiir degismeler . ) ) . + . »
olur?

12. Zat galisan kaslar ne demektir? Ornek verebilir misin? - - - + - 17

13. Destek ve hareket sistemi hastaliklarina drnek verebilir misin? . - - + . - 33

14. Destek ve hareket sistemi hastaliklarina kars: hangi tedaviler uygulanmaktadir? . - - + . - 33

15. Destek ve hareket sistemi sagligini korumak icin nelere dikkat etmeliyiz? . - - + . - 33

% 76 0 18 84 34 29
Ortalama Bagar Yiizdesi (%) 40

*Dogru cevap (+, 2 puan), kismen dogru cevap (¢, 1 puan), yanlis cevap (-, 0 puan)

Yapilan sinif i¢i gozlem ve goriismelerden “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait kazanimlarin ihtiyag analizi
grubu &grencileri tarafindan 6grenilme diizeyleri tespit edilmeye ¢alisitimistir. Oncelikle ilgili kazanimlarin Bloom
Taksonomisine gore hangi diizeyde olduklar1 belirlenmis, ardindan dgrencilerin bu kazanimlar1 ne diizeyde kazandiklar
tespit edilerek aradaki fark ihtiyag olarak ortaya ¢ikarilmistir. Tablo 3’de “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait iki
kazanimin Bloom taksonomisine goére hangi diizeyde olduklar1 ve bu kazanimlarin 6grenciler tarafindan ne dlgiide
kazanilabildigi gériilmektedir. Buna gore; Oi4 her iki kazanima da ulasmisken, O sadece bir kazanima ulasabilmistir.
Diger dort 6grenci ise konuyla ilgili higbir kazanima ulasamamustir. Ayrica sinif genelinde iki kazanimdan ilki %33,
ikincisi %17 oraninda kazanilabilmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Destek ve hareket sistemi konusuna ait kazanimlara ulagilma durumlari

Dﬁzey . . . . . .
Kazammlar Bilgi Bilissel Oi1 Oi2 Oiz Ois Ois Ois %
Birikimi Siire¢
1. Destek ve hareket sistemine ait yapilar1 agiklar ve gorevlerini Kavramsal Anlama N ) ) N ) ) 13
belirterek 6rnekler verir.
2. Destek ve hareket sisteminin sagligini korumak i¢in yapilmasi islemsel Anlama ) ) ) N ) ) 17
gerekenleri aragtirir ve sunar.
% 50 0 0 100 O 0

*Kazanim kazanilmis (+), kazanim kazanilmamis ya da kismen kazanilms (-)

Sinif i¢i gézlemler ve goriismeler neticesinde, islenen konularla ilgili 6grencilerin bireysel 6zelliklerine uygun
somut modellere gereksinim duyuldugu ortaya c¢ikarilmistir. Az gdren G6grenciler igin kitaptaki ilgili boliimlerin
biiyiitiilerek renkli fotokopilerinin ¢ekilmesi, kor 6grenciler icin yazi ve sekillerde dokunsal 6zellikler olusturulmasinin
yararli olacagi diisiiniilmektedir. Konu hakkinda 6gretmen ve 6grenci goriisleri asagida verilmistir;

Ogretmen,: “Materyal yok, malzeme eksik, var olan malzemeler zaten 6grencinin ihtiyacini karsilamiyor. Deney
yapacaksin ee bir malzeme var iki malzeme yok”

Oi.1: “Mesela biz kabartma okumaya galistyoruz, kiigiik yaziy1 okumadigimizi biliyorsunuz. Ama kabartmada resimler
yok. Mesela sistemlerle ilgili resimlerin biiyiitiilmiis renkli fotokopileri verilse biz sistemleri olusturan organlarin
yerlerini, sekillerini, bigimlerini daha iyi kavrariz.”

Goriisme yapilan 6gretmenlerin en 6nemli istegi, ¢esitli konularda hizmet i¢i egitimler alarak gorme engeli ve ek

engelleri bulunabilen Ogrencilerin egitim-6gretim ihtiyaglarin1 karsilayabilmektir. Ayrica 6gretmenler hizmet igi
egitimler yoluyla Braille alfabeyi de 6grenerek dgrencilerin yazdiklarini okumay1 ve aninda doniit vermeyi, bireysel
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ihtiyaglar1 ve gérme diizeylerine uygun etkinlik ve materyaller tasarlama becerisi kazanabilmeyi arzu etmektedirler.
Ogretmenlerin bu konuda gériisleri su sekildedir;
Ogretmen: “Eksikliklerimiz ya da bir ihtiyacimiz oldugu zaman hizl1 bir sekilde temin edilmesi gok énemli. Materyal
bulmak, etkinlik hazirlamak oldukga gii¢.”
Ogretmen:: “Ogretmen olarak hadi yapalim. Ne yapabiliriz? Bide kald: ki sadece gérme engeli de degil. Diger ek
engelleri olan 6grenciler de oluyor. Cocuga bir sey yazdiriyorum ben derste, cocuk evde okusun diye. Cocuk yazdi
acaba dogru mu yazdi? En azindan bunu gérmem lazim benim, Braille bilmem lazim.”

Tasarim, Gelistirme ve Uygulama Asamalari

Ihtiyag analizi siirecinde dgretmen ve 6grencilerle yapilan goriismeler ve smif igi gdzlemler neticesinde tespit edilen
ihtiyaglara cevap verebilecek ve konuyla ilgili kavramlarin etkili 6grenimini saglayacak bir 0gretim tasariminin
olusturulabilmesi amaciyla GIGDAdan yararlanilarak her 6grencinin islevsel gérmeleri degerlendirilmistir (Tablo 4).
Boylece uygulamada kullanilacak materyal ve etkinliklerin 6grencilerin gorme diizeyleri ve ihtiyaglarina uygun olmasi
icin tagimasi gereken nitelikler belirlenmis ve tasarim bu verilere gore sekillendirilmistir.

Tablo 4. Uygulama Grubu Ogrencilerinin GIGDAya Bagh Ozellikleri

Opgrenci Cinsiyet Yas  Gorme diizeyi Gorme durumu Okuma becerisi
o Erkek 1 Az obren 3 metre uzakliktan 10x10 15 cm uzakliktan, 2 satir araliginda, Century Gothic
Ul & ebatlarindaki gorsellere tepki verir. karakteri ile yazilan yazilar
- . 1 metre uzakliktan 10x10 ebadindaki 15 cm uzakliktan, 2 satir araliginda, Century Gothic
Ou2 Erkek 12 Az gdren N L ..
gorsellere tepki verir. karakteri ile yazilan yazilar
- .. 2 metre uzakliktan 10x10 ebadindaki 10 cm uzakliktan, 2 satir araliginda, Century Gothic
Ous Erkek 12 Az gdren N L L
gorsellere tepki verir. karakteri ile yazilan yazilar
> . 3 metre uzakliktan 10x10 ebadimdaki 15 cm uzakliktan, 2 satir araliginda, Century Gothic
Ou4 Kiz 12 Az gdren N L L
i gorsellere tepki verir. karakteri ile yazilan yazilar
Ous Erkek 13 Kor Dokunsal materyalleri algilar. Braille
Ous Kiz 12 Kor Dokunsal materyalleri algilar. Braille
- . 2 metre uzakliktan 10x10 ebadindaki 15 cm uzakliktan, 2 satir araliginda, Century Gothic
Oy Erkek 12 Az gdren N L ..
i gorsellere tepki verir. karakteri ile yazilan yazilar
Ous Erkek 12 Kor Dokunsal materyalleri algilar. Braille
Ous Kiz 16 Kor Dokunsal materyalleri algilar. Braille

Ogrencilerin islevsel gdérmelerinin degerlendirilmesinin ardindan ilgili konuya ait kazanimlar Bloom’un yeniden
gbzden gegirilmis taksonomisine gore siniflandirilarak (Anderson & Krathwohl, 2014), kazanimlar arasindaki iligkiler
somut bir bicimde goriilmiis, konunun 6gretimindeki genel yaklasim hakkinda fikir sahibi olunmus ve bu sayede
kazanimlarin 6gretim programinda Ongorildigi sekilde Ogrencilere kazandirilmasi amaglanmigtir. Daha sonra
kazanimlara uygun igerik 6gretim ilkelerine gore diizenlenmis, hangi yontem ve tekniklerin kullanilacagma karar
verilmistir. Ogrenci ders ve calisma kitaplari, dgretmen kilavuz kitaplar1 ve gesitli ders notlarindan faydalanilarak
konuya yonelik etkinlik ve materyaller se¢ilmis/tasarlanmis/uyarlanmis ve bilgi yapraklar1 hazirlanmistir. Bu siirecte
hem kor hem de az goren 6grencilerin bireysel ihtiyaglar dikkate alinmistir. Son olarak 6gretmen kilavuzu hazirlanmas,
Ogretmenin ders saatleri ayarlanmis ve ders materyallerinin dersten once temini ve hazirligi gibi konular {izerinde
diisiiniilmiistiir. Ogretmene uygulama siireci ve dgretmen kilavuzunun kullanimi hakkinda bilgilendirmeler de yapilarak
tasarimin uygulama siirecine gecilmistir. Uygulama siireci boyunca yine 6gretmene her haftanin basinda o hafta
islenecek konuyla ilgili bilgi yapraklar, etkinlikler ve materyallerin tanitimi yapilarak bizzat kullandirilmis ve dgretim
sirasinda nelere dikkat etmesi gerektigi lizerinde durulmustur.

Uygulama asamasinda gergeklestirilen her bir etkinligin baslangicinda 6n bilgileri harekete gegirmek, etkinlige
iligkin farkindalik kazandirmak, derse giidiilemek ve motivasyonu arttirmak amaciyla 6grencilere konuya iliskin hazirlik
sorular yoneltilmistir. Etkinlik esnasinda da 6grenciler bilgi yapraklar1 ve materyalleri incelerken tiim siire¢ boyunca
basta kor 6grenciler olmak iizere tiim 6grencilere ayrintili betimleme ve agiklamalarda bulunulmustur. Etkinliklerin
sonunda ise 0grencilere degerlendirme sorular1 yoneltilerek konu kisaca 6zetlenmis ve etkinlik sonlandirilmigtir.

“Kemigin Yapisini Inceleyelim” adli ilk etkinlik; kemikte bulunan yapilar1 ve gdrevlerini kavramak, kemigin
ozellikleri hakkinda bilgi sahibi olmak amaciyla tasarlanmistir. Oncelikle 6grencilere ¢ig tavuk bacagindan alman
kemikler verilerek, bunlar1 egip biikkmeye calismalar1 sdylenmis, sonrasinda bu kemiklerden biri su, digeri de sirke dolu
bir kavanoza koyulup bir hafta bekletilmistir (Sekil 1).
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Sekil 1. Kemiklerin su ve sirke i¢inde bekletilmesi

Ik asamadan sonra dgrencilere, kemigin yap1 ve kistmlarinm renkli ve kabartma seklinde yer aldig1 bilgi yapraklari
verilerek incelemeleri saglanmigtir. Ardindan 6grencilere boyuna ikiye kesilmis kuzu kol kemikleri ve biiyiitegler
dagitilarak kemikler iizerinde bulunan yapilar1 incelemeleri i¢in firsat verilmistir. Bu esnada kor ogrencilere
gbzlemlerinde birebir yardimci olunmus, ayrintili betimlemeler yapilmistir. Son olarak kemikte bulunan yapilar
gorevleriyle birlikte ayrintihi olarak agiklanmistir (Sekil 2). Bir hafta sonraki derste su ve sirke dolu kavanozlarda
bekletilen tavuk kemikleri incelenmis ve su i¢inde bulunan kemigin hala sertligini korurken, sirke i¢inde bekletilen
kemigin neden yumusamis oldugu sinifca tartigilmastr.

Sekil 2. Etkinlik 1'in uygulanmasi

Kemiklerin farkli sekillerde oldugunu kavramak ve viicutta bulunan kemikleri sekillerine gore gruplandirmak
amaciyla tasarlanan “Iskeletimizdeki Kemik Cesitleri” adli ikinci etkinlikte, insan iskeleti modeli iizerinde dgrencilere
kemiklerin gekillerine gore kag ¢esit olabilecegi kavratilmig ve ardindan ellerine verilen kemik modellerini sekillerine
gore gruplandirmalart istenmistir. Son olarak &grencilere arastirmacilar tarafindan tasarlanan iskelet sistemi modeli
verilerek, viicutta bulunan belli bagh kemik isimleri kavratilmigtir (Sekil 3).
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Sekil 3. Etkinlik 2'nin uygulanmasi

Iskelet sistemi modelinin tasarim siirecinde iskelette bulunan kemikleri ayrmtili olarak gdsterebilen kaliptan
yararlanilmistir. Bu kalibin igine dokiilen al¢1 kuruduktan sonra ¢ikartilip iizeri siyah fon kartonuyla kapli ahsap bir
diizleme yapistirilmigtir. Dokunsal 6zellikte olan bu modelin az géren 6grenciler i¢in de kullanilabilir olmas1 amaciyla
model iizerindeki kabartma kemik bolgeleri al¢1 boyasi kullanilarak ¢esitli renklerde boyanmig ve model {izerinde sekil-
zemin zithg1 olusturularak kemikler gorsel olarak daha belirgin hale getirilmistir. Ardindan model {izerinde yer alan
kemiklerin isimleri etiketler {izerine hem biiyiik punto hem de Braille alfabeyle yazilarak ahsap diizleme yapistiriimis
ve bu etiketler sicak silikon tabancasi kullanilarak model iizerinde ilgili oldugu kemiklerle eslestirilmistir.

“Eklemlere Gerek Var Midir?” adli {igiincii etkinlik, eklemlerin hareket etmemize yardimci oldugunu kavramak
amaciyla tasarlanmistir. Etkinlikte 6grencilerin yazi yazmak i¢in kullandiklar1 ellerinin parmaklara karton rulolar
gegirilerek sabitlenmis ve Ogrencilerden bagh olan ellerini kullanarak yazi yazma, herhangi bir esya tutma,
ayakkabilarin1 baglama, saglarin1 tarama, kitaplarini tasima vb. gorevleri yapmalar1 istenmistir (Sekil 4). Ardindan
ogrenciler, degerlendirme sorular1 esliginde hareket etmek ya da giinliik isleri yapmak i¢in eklem ad1 verilen yapilara
ihtiya¢ duyuldugu konusunda diisiindiiriilmiis ve etkinlik sona erdirilmistir.

N

Sekil 4. Etkinlik 3'iin uygulanmas1

Eklem c¢esitleri hakkinda bilgi sahibi olmak ve eklemin yapisini oynar eklem {iizerinden kavramak amaciyla
tasarlanan “Eklemleri Taniyalim” adli dordiincii etkinlikte 6grencilere her bir eklem gesidine ait bilgi yapraklar1 ve 3D
modeller sirasiyla dagitilarak incelemeleri igin firsat verilmistir (Sekil 5). Ayrica 6grencilere ¢esitli hareketler
yaptirilarak eklem gesitlerinin 6zelliklerini uygulamali olarak kavramalar1 saglanmstir.
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Sekil 5. Etkinlik 4'in uygulanmas1
“Viicudumuzdaki Kaslar”” adli besinci etkinligin amaci, viicutta bulunan kas ¢esitlerini ve 6zelliklerini kavramaktir.
Bu amagla her bir 6grenciye kas cesitleri hakkinda bilgi ve kabartma ¢izim igeren bilgi yapraklari dagitilmis ve
incelemeleri i¢in firsat verilmistir. Ardindan bir par¢a hasglanmig et havanda doviilerek kaslari lifli bir yapida oldugu
ogrencilere kavratilmaya ¢alisilmistir (Sekil 6).

2

Sekil 6. Etkinlik 5'in uygulanmasi

Cizgili kaslarin ¢alisma prensibini kavramak amaciyla tasarlanmig “Kaslar1 Calistiralim” adli altinci etkinlikte
ogrencilerin, kasilan ya da gevseyen bir kasta ne gibi degisimlerin olacagin zit ¢alisan kas modeli {izerinde kavramalari
hedeflenmistir. Bunun igin Oncelikle iki masada iki ayr1 gruba ayrilan 6grencilere dnlerinde bulunan malzemeleri
tanimalar1 icin firsat verilmistir. Bu esnada 0gretmen sirasiyla tiim malzemeleri 6grencilere betimleyerek etkinlik
esnasinda bu malzemeleri nasil kullanacaklarini ayrintili olarak agiklamig, modelleri olustururken her adimda
ogrencilere birebir yardime1 olmustur (Sekil 7).
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Sekil 7. Ogrencilerin zit galisan kaslar modelini olusturmalari

Olusturduklar1 zit ¢alisan kas modelleri tizerinde 6grencilere inceleme yapma imkani verilmis, bu esnada gerekli
betimleme ve agiklamalar yapilarak kaslarin ¢alisma prensibi kavratilmigtir (Sekil 8).

Sekil 8. Ogrencilerin zit calisan kaslar modelini incelemeleri

“Hareketlerimiz Saghigimzi Nasil Etkiler?” adli yedinci etkinligin amaci; destek ve hareket sistemini
olumlu/olumsuz yonde etkileyen hareketler konusunda bilgi sahibi olmaktir. Bu amagla 6grencilere, cesitli resimler
iceren bilgi yapraklart dagitilarak iizerlerinde bulunan hareketlerden hangilerinin olumlu, hangilerinin olumsuz
olabilecegi konusunda fikir yiirtitmeleri istenmistir. Kor 6grencilere ise bu hareketler uygulamali olarak gosterilmis ve
yapilan hareketleri olumlu ya da olumsuz olarak gruplandirmalar istenmistir (Sekil 9). Ardindan yapilan hareketlerin
ni¢in olumlu/olumsuz oldugu degerlendirme sorular esliginde tartigilmis, bu hareketler diginda giinliik yasamda yapilan
bagka hareketlerin de sagliga uygunlugu irdelenmistir. Son olarak destek ve hareket sisteminin sagligini korumak i¢in
uygun hareketler yapmanin diginda nelere dikkat edilmesi gerektigi, bu sistemin hastalilari ve tedavi yontemleri
konularinda ayrintili agiklamalar yapilmistir.
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Sekil 9. Etkinlik 7'nin uygulanmasi

Iskelet ve kas saghigm korunmak igin yapilmasi gerekenlerin pekistirilmesi amaciyla tasarlanmis “Oynuyorum,
Tartistyorum™ adli sekizinci etkinlikte Ogrenciler iki gruba ayrildiktan sonra Ahmet ile Mehmet’in aligkanliklar:
hakkinda 6gretmen kilavuzundaki metin 6gretmen tarafindan sinifa okunmustur. Sonrasinda égrencilerden, onceki
etkinliklerde 6grendiklerinden yola ¢ikarak Ahmet ile Mehmet’in aligkanliklarini dogru/yanlis olarak siniflandirmalari,
bu aligkanliklarinin yasamlarini nasil etkileyebilecegi iizerinde diigiinmeleri istenmistir. Ardindan her grup kendi i¢inden
bir kisiyi grup sozciisii olarak belirlemis ve bu grup sozciilerinden biri Ahmet’i digeri ise Mehmet’i canlandirmistir
(Sekil 10).

Sekil 10. Etkinlik 8'in uygulanmasi

“Engelleri Asmak” adli dokuzuncu etkinlik, engelli bireylerin yasadiklar1 zorluklarm ve bu konuda yapilmasi
gerekenlerin neler oldugunun farkina varilmasi amaciyla tasarlanmistir. Uzerinde engelli bireylerle ilgili ii¢ farkli soru
(yasadiklan gevrenin tekerlekli sandalye kullanan bir kisi i¢in uygun olup olmadigi, bu kisiler i¢in ne gibi diizenlemeler
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yapilabilecegi, gorme engelli biri olarak ¢evreden ne tiir beklentileri oldugu) bulunan bilgi yapraklar1 6grencilere
dagitilarak bu sorulari cevaplandirmalari i¢in zaman verilmistir. Sorulara verilen cevaplar bir tartisma ortami yaratilarak
sinifla paylasilmistir (Sekil 11).
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Sekil 11. Etkinlik 9'un uygulanmasi

Degerlendirme Asamasi

“Destek ve Hareket Sistemi” konusunda uygulanan dokuz etkinligin ise yararliligini tespit etmek, tasarimin 6gretime ve
ogrenciye uygunlugunu belirlemek, islevselligini ve kullanisliligini ortaya ¢ikarmak amaciyla FEGF’den yararlanilarak
degerlendirme yapilmistir. Bu degerlendirmeye iliskin veriler Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5. Destek ve hareket sistemi konusuna ait etkinliklerinin degerlendirilmesi

— N o < vy o o~ [~ (@)}
Degerlendirme Boyutlari _'E _'E _'E _’E _’E _’E _’5 _’i‘ _’i‘
s3] s3] s3] s3] s3] s3] s3] s3] s3]
1. Ogretime Uygunluk
1.1. Etkinlik baslangicinda sorulan sorular 6n bilgileri test ediyor mu? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ o+ 4+
1.2 I1:41t11:(1)nhk oncesindeki hazirlik sorular etkinlige iliskin farkindalik olusturabiliyor N N N N N N N N N
1.3.  Etkinlik ve kullanilacak malzemelerin tanitimi i¢in verilen zaman yeterli mi? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ o+ 4+
1.4. Etkinlik planlanan konunun amactyla uyumlu mu? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ + 4+
2. Ogrenciye Uygunluk
2.1. Etkinlik farkli duyularin kullanimina firsat tantyor mu? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ o+ 4+
2.2. Etkinlik giinliik hayattaki olaylardan uyarlanarak kurgulanmis m1? X X + X X X + + +
2.3. Etkinlik onceki d6grenmelerle iliski kurmaya yardimer olabiliyor mu? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ o+ 4+
2.4. Etkinlik 6grencinin fiziksel ve zihinsel olarak katilimini sagliyor mu? + 4+ o+ 4+ 4+ . + 4+ 4+
2.5. Etkinlik 6grencilerin ilgisini ¢ekebiliyor mu? + o+ 4+ 4+ o+ o+ o+ o+ x
2.6. Etkinlik hedef grubun bilissel 6zelliklerine uygun mu? + + 4+ 4+ 4+ + 4+ + 4+
3. Islevsellik
3.1. Etkinlik ilgili hedeflere ulasmay saglayacak nitelikte mi? . + + + + + + + +
3.2. Etkinlik kapsaminda kullanilan malzemeler tekrar kullanima uygun mu? + + + + + + + X o+
3.3. Etkinlik 6grencinin bagimsiz ¢alismasina firsat tantyabilecek nitelikte mi? . + + + + - + + +
3.4. Etkinlik bireysel farkliliklara gére uyarlanabilme 6zelligine sahip mi? + + + + + + + + +
4. Kullanishlik
4.1. Etkinlik i¢in planlanan zaman yeterli mi? + o+ o+ 4+ o+ - + o+ o+
4.2. Etkinlikte kullanilan malzemeler maliyet agisindan ekonomik mi? + + + + + + + X o+
4.3. Etkinlikte kullanilan malzemeler kolay ulasilabilir nitelikte mi? + + + + + + + X o+
4.4. Etkinlikte kullanilan malzemeler kolay kullanilabilir nitelikte mi? + + + + + + + X o+
4.5. Etkinlik 6grencinin giivenligini 6n planda tutuyor mu? + + + + + + + + +

*Uygun (+), kismen uygun (¢), uygun degil (-), degerlendirilemez (x)
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Tablo 5 incelendiginde kriter 2.2 agisindan etkinlik 1, 2, 4, 5 ve 6 degerlendirilemezken, etkinlik 6 kriter 2.4’e gore
kismen yeterli goriilmiistiir. Bunun nedeni olarak kor 6grenciler, zit ¢aligan kaslar modelini olusturmada beklenen
basariy1 gosteremezken, az goren 6grencilerin bu konuda oldukga istekli davranmasi ve kor 6grencilere gore daha iyi
bir performans gostermeleridir. Ayrica az goren 0grencilerin de balonlar1 sisirdikten sonra agizlarim1 baglama, bu
balonlar1 ¢italara sabitleme vb. gdrevlerde zorlanmalar1 ve fazlaca 6gretmen destegine ihtiyag duymalari nedeniyle
altinci etkinlik kriter 3.3 ve 4.1 bakimindan uygun bulunmamastir.

Ogrenciler etkinlik 1°de gercek kemik modelleri ve renkli/kabartma kemik cizimleri bulunan bilgi yapraklarini
inceleyerek kemikte bulunan yapilar1 ayrintili olarak incelemisler, fakat bu yapilarin gorevleri hakkinda kendilerine
herhangi bir bilgi yapragi verilmedigi i¢in bu yapilarin gorevlerini sadece 6gretmeninden dinleyerek 6grenmeye
calismislardir. Uygulama sonrasi yapilan goriigmelerde Ogrencilerin bir kismi kemikte bulunan yapilarn rahatlikla
sOyleyebildikleri halde bu yapilarin gorevlerini ifade ederken zorlanmiglardir. Bu nedenle s6z konusu etkinlik kriter 3.1
ve 3.3 acisindan kismen uygundur (Tablo 5). Sekizinci etkinlikte, 6gretmenin okudugu metin 6grenciler tarafindan
canlandirildigi i¢in herhangi bir materyal kullanilmamis, bu nedenle s6z konusu etkinlik kriter 3.2, 4.2, 4.3, 4.4’e gore
degerlendirilememistir (Tablo 5).

Ogretim programinda yer alan “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait kazanimlar ve konu igerigi dikkate alinarak
hazirlanan sorular hem ihtiya¢ analizi hem de uygulama grubu 6grencilerine sorulmus ve ilgili kavramlari 6grenciler
tarafindan ne diizeyde Ogrenildigi ortaya cikarilmistir. Gruplart olusturan Ogrenciler; gérme diizeyleri, bireysel
ihtiyaglari ve hazirbulunusluklar1 bakimindan birbiriyle benzer olmasindan dolay1, verdikleri cevaplarin karsilastirilmasi
uygulanan tasarimin ise yararliginm1 gérmek agisindan bir fikir verecektir. Tablo 6’da ihtiyag analizi ve uygulama grubu
Ogrencilerinin sorular1 cevaplama durumlari karsilagtirilmastir.

Tablo 6. Destek ve hareket sistemi konusuna ait sorularin cevaplanma durumlariin karsilagtirilmast

5 ihtiyag Analizi Grubu 55 Uygulama Grubu 55
Ol 02 03 04 05 06 01 02 03 04 05 06 07 OS 09
1 + - . + - . 50 + + + + + . + + + 94
2 + - . + . - 50 + . + + + - + + + 83
3 + - . . . . 50 + + + + + + + + + 100
4 + - + + . + 75 + + + + + + + + + 100
4a + - + + - + 67 + + + + + + + + + 100
5 + - - . - - 25 + . + + + . + + + 89
5a . - - . - - 17 . - . + . - + + . 56
6 + - + . - 42 + + + + + . + + + 94
7 + - - + + 50 + + + + + . + + + 94
Ta . - - . - . 25 + . + + + . + + . 83
8 . - - . - - 17 - + + + + - + + - 67
9 + - - + . - 42 + + + + + + + + - 89
10 + - - + + . 58 + + + + + . + + + 94
10a + - - + . - 42 + . + + . . + + . 78
11 . - - . + . 42 + + + + + + + + + 100
12 - - - + - - 17 + - + + + - + + - 67
13 . - - + . - 33 . + + + + . + + + 89
14 . - - + . - 33 . + . + + . + + . 78
15 . - - + . - 33 . + + + . - + + . 72
% 76 0 18 84 34 29 84 79 95 100 92 50 100 100 71
Ortalama Basari1 Yiizdesi (%) 40 Ortalama Bagar1 Yiizdesi (%) 86

*Dogru cevap (+, 2 puan), kismen dogru cevap (¢, 1 puan), yanlis cevap (-, 0 puan)

Tablo 6’ya gore; ihtiyag analizi grubu %40, uygulama grubu ise %86 oraninda sorulara dogru cevap
verebilmiglerdir. Sorularin cevaplanma oranlarina bakildiginda biitiin sorularda artig gézlenmekle birlikte en fazla basari
artigt 5. soruda (%64), en az basari artig1 ise 4. soruda (%25) olmustur. Ihtiyag analizi grubunda tiim sorular1 dogru
cevaplayabilen 6grenci bulunmazken, uygulama grubunda Os, O7 ve Os tiim sorulari tam dogru cevaplayabilmistir. Yine
uygulama grubunda higbir soruyu dogru cevaplayamayan 6grenci bulunmazken, ihtiyag analizi grubundaki O higbir
soruyu dogru cevaplayamamistir. Uygulama grubunda dogru cevaplanma orani en diisiik olan sorunun %56’lik oranla
soru 5a oldugu goriilmektedir (Tablo 6). Soru 5 ve 5a’ya verilen cevaplar birlikte irdelendiginde 6grencilerin neredeyse
tamamina yakini kemigin yapisinda neler bulundugunu (soru 5) sdyleyebilmis fakat bu yapilarin gérevlerini sdylemede
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(soru 5a) zorlanmiglardir. Uygulama sirasinda &grenciler, gergek kemigi ve renkli/kabartmali kemik c¢izimlerinin
bulundugu bilgi yapraklarini incelemis, kemikte bulunan yapilar rahatlikla gézlemleyerek kavrayabilmiglerdir. Ancak
bu 6grenciler kemikte hangi yapilarin gorevleri hakkindaki bilgileri sadece 6gretmenlerinden dinlemisler, bununla ilgili
herhangi bir bilgi yapragi almamislardir. Dolayisiyla ders diginda bu yapilarin gorevlerini ¢alisip tekrar edebilecekleri
bir kaynaklar1 bulunmadigindan konuyu tam olarak kavrayamadiklar1 ve soru 5a’ya beklenen diizeyde dogru cevap
veremedikleri goriilmiistiir. Bu durum, uygulama sirasinda kullanilan arag-gerec, materyal ve bilgi yapraklarinin,
kavramsal 6grenme tizerinde ne kadar etkili oldugunu gostermektedir.

Ihtiyag analizi grubu ile uygulama grubu 6grencilerinin “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait iki kazanima
ulagma diizeyleri Tablo 7°de karsilastirilmigtir. Tablo 7 incelendiginde; ihtiyag¢ analizi grubu (%25) ile uygulama grubu
(%67) arasinda kazanimlara ulasiima diizeyleri agisindan oldukga belirgin bir fark oldugu goriilmektedir. Ihtiyag analizi
grubunda birinci kazanmima %33, ikinci kazanmima %17 diizeyinde ulasilmigsken; uygulama grubunda ise bu oran
sirastyla %78 ve %56 olmustur. Bu durumda birinci kazanima ulagmada artis %45, ikinci kazanima ulagsmada artig
ise %39’dur. Kazanimlara ulasilma diizeyinde %0-30 aras1 diisiik, %30-70 aras1 orta, %70 ve iizeri ise yliksek basari
olarak kabul edildiginde, birinci kazanimda ytiksek basar1 (%78) saglanmigken, ikinci kazanimda ise orta diizeyde basar1
(%56) elde edilmistir (Tablo 7).

Tablo 7°ye gore Ol.4 her iki kazanima ulasmisken, O1.2, O1.3, O1.5 ve O1.6 hicbir kazanima ulagamamustir.
Uygulama grubunda ise OU.2, OU.3, OU.4, OU.7 ve OU.8 tiim kazanimlara ulasmisken, sadece OU.6 ve OU.9 hicbir
kazanima ulasamamistir. Uygulama grubunda hicbir kazanima ulasamayan OU.6 ve OU.9 diger dgrencilere gdre okuma
becerileri ve 6grenme hizlar1 daha diisiik oldugu gibi, okula devamsizlik yapip ilgili konularin islendigi derslere
katilmamiglardir. Daha sonradan konuyla ilgili bilgi yapraklarin1 6gretmenlerinden temin etmisler ancak basar
diizeyleri istenilen seviyelere ulagmamistir. Ogrencilerin kazanmmlarla ilgili olan sorulara verdikleri cevaplar
incelendiginde kazanimlarin aslinda 6grenciler tarafindan hi¢ kazanilamamig degil, sadece istenilen diizeyin altinda
kismen kazanildigi tespit edilmistir. Ancak bu basar1 beklenen diizeyin altinda kaldigi i¢in kazanimlar kazanilmamig
olarak degerlendirilmistir.

Tablo 7. Destek ve hareket sistemi konusu kazanimlarina ulasilma diizeylerinin karsilastirilmasi

Ortalama
Ogrenciler Kazanim 1 Kazanim 2 Basar1 Yiizdesi (%) Bagsarn
Yiizdesi (%)
‘[:1‘ C::)i_l + - 50
.Té = 12 ] ] 0
ey 013 - - 0
SE Ot + + 100 25
&) =
E‘ 01_5 - - 0
".5‘ 01.6 - - 0
Basar1 Yiizdesi (%) 33 17
Ou.i + - 50
Ouz + + 100
- (::)U.3 + + 100
= Ouas + + 100
= 2 Ous + - 50 67
4G Ous - - 0
= Ous + + 100
Ous + + 100
Ouo - - 0
Basar1 Yiizdesi (%) 78 56

*Kazanim kazanilmis (+), kazanim kazanilmamis ya da kismen kazanilms (-)

Sonug¢ ve Tartisma
Yapilan ¢alismada, GEO’in “Destek ve Hareket Sistemi” konusundaki temel kavramlar1 anlama diizeyleri belirlenmis,
fen 6grenimi konusunda yasadiklari sikintilar ve bireysel 6grenme ihtiyaglar1 ortaya gikarilmistir. Ardindan GEO’in
ihtiyaglarin1 giderecek ve kavramsal 6grenmeyi gergeklestirecek bir 6gretim modeli tasarlanmis ve uygulanmistir. Son
olarak uygulanan tasarim modelinin; kullamighligi, uygulanabilirligi ve kavram oOgrenimine olan katkilar
degerlendirilmistir.

Ihtiyag analizi kapsaminda yapilan goriismeler ve sinif igi gdzlemler neticesinde dgrencilerin bireysel ihtiyaglarna
uygun ve gorme disindaki duyularina da hitap edebilen ders materyalleri kullanilarak kavramlarin miimkiin oldugunca
somutlastirilmasina ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir. Benzer sekilde GEQ’in fen derslerini, genellikle gérme duyusu
hedef alinarak islenmesi ve gii¢/soyut kavramlar barindirmasi nedeniyle zor bir ders olarak nitelendirdigi, bu yiizden
gdrmenin yaninda diger duyularin kullanimimi saglayacak egitimsel/cevresel uyarlamalara ihtiya¢ duyuldugu cesitli
aragtirmalarda da vurgulanmistir (Dion et al., 2000; Ediyanto & Kawai, 2019; Fraser & Maguvhe, 2008; Sozbilir, 2016).
Ogrencilerin “Destek ve Hareket Sistemi” konusuna ait kavramlar1 6grenmede zorlanmalarmin nedeni olarak; basili
kaynaklarda yer alan metin ve sekillerin ¢ok kiiciik olmasi, Braille kaynaklarin az olmasi ve dokunsal materyallerin
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bireysel ihtiyaglara uygun ve yeterli sayida olmamasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Halbuki, GEO’e fen
kavramlarmin 6gretiminde Ogrencilerin gérme diizeyleri ve bireysel 6grenme ihtiyaglar dikkate alinarak az goren
Ogrenciler icin arta kalan gérmelerini kullanabilecekleri etkinlikler ve canli/zit renkler iceren materyaller, kor 6grenciler
icinse gorme disindaki duyularimi kullanabilecekleri etkinlik ve materyaller tasarlandiginda, ayrica isitsel/dokunsal
araclardan ve yardimci teknolojilerden yararlanildiginda 6grencilerin kavramsal 6grenmeleri gelistirilebilmektedir
(Gupta & Singh, 1998; Lunsford & Bargerhuff, 2006; Sozbilir, 2016; Supalo et al., 2008; Willings, 2020; Yazic1 &
Sozbilir, 2020).

“Destek ve Hareket Sistemi” konusunun GEQ’e &gretimi amaciyla materyal ve etkinlikler gelistirilirken
Ogrencilerin bireysel ihtiyaglar dikkate alinarak kor ve az géren dgrencilere yonelik ¢esitli uyarlamalar yapilmistir. Kor
ogrencilere yonelik hazirlanan materyallerde 6grencilerin gérme digindaki duyularim kullanarak bilgi edinebilmeleri
saglanmis, az goren Ogrencilere ise meveut gormelerinden en iyi sekilde yararlanabilecekleri canli ve zit renklerden
olusan materyaller kullandirilmistir. Ayrica korler i¢in hazirlanan bilgi yapraklarindaki metinler Braille olarak basilmus,
¢izim ve semalar miimkiin oldugunca sadelestirilerek kabartilmistir. Bilgi yapraklarinda yer alan tablolar ise dogrudan
Braille baski almak yerine, kor 6grenciler tarafindan daha kolay anlamlandirilabilmesi i¢in dnce diiz metine gevrilmis,
ardindan Braille baskilar1 alinmistir. Az goren Ogrenciler iginse tablo ve metinler biiyiik punto baski alinirken,
¢izim/sema igeren basili materyaller miimkiin oldugunca biiyiik 6lgekli ve canli/zit renkler kullanilarak hazirlanmigtir.
Kavram 6gretimi siirecinde kor 6grencilere yonelik tasarlanan materyallerden 6ncelikle iki boyutlu diizlem {izerinde yer
alan kabartma cizimler, ardindan bu ¢izimlere ait 3D modeller kullandirilmistir. Son olarak da ger¢ek nesnelerden
yararlanilmigtir. Bdylece en az ayriti olan materyallerden en fazla ayrintili olanlarma dogru bir hiyerarsi takip
edilmistir. Ancak bazi 6grencilerin kokulara asir1 duyarli olmas1 sebebiyle gergek kemik organlarindan rahatsiz olmus
ve incelemek istememislerdir. Bu tiir durumlar i¢in gergek nesnelerin yerine 3D modellerin kullanilmasinin daha uygun
olacag diislinlilmektedir.

Etkinlik/deney yoluyla &grencileri konu iizerinde disiindiirmek, baska konularla ilgi kurmalarmi saglamak ve
aragtirma/sorgulama becerisi kazandirmak, kavram o6gretiminde olduk¢a onemlidir (Saygin vd., 2006). Calismada
tasarlanan etkinlik ve materyallerin miimkiin oldugunca tek bir kavram ya da beceriye yonelik olmasina, ge¢mis
konularla iliski kurmaya imkan tanimasma ve gérme disindaki diger duyularn da hedef alan dokunsal, isitsel vb.
uyaranlar icermesine 6zen gosterilmistir. Bu sayede soyut kavramlarim miimkiin oldugunca somutlastirilmasina ve
kavramsal 6grenmenin gelistirilmesine katki saglanmistir. Nitekim bu tasarim bigimi birgok calismada da tavsiye
edilmis ve kullanilmig, sonucunda onemli basarilar elde edilmistir (Boyd-Kimball, 2012; Harshman et al., 2013;
Micklos-Lewis & Bodner, 2013; Poon & Ovadia, 2008; Sozbilir vd., 2018; Supalo, 2005).

Calisma sonucunda uygulama grubu &grencileri, ihtiyag analizi grubu 6grencilerine gore goriisme sorularina daha
yiiksek oranda dogru cevap vermis, uygulama grubunda her bir gériisme sorusuna verilen dogru cevap yiizdesi ihtiyag
analizi grubuna gore gozle goriiliir derecede yiiksek c¢ikmistir. Kullanilan materyallerin, soyut olan kavramlari
somutlastirarak dersi oldukca ilgi ¢ekici ve eglenceli hale getirdigi, Destek ve Hareket sistemi kavramlarinin
Ogrenilmesine olumlu katkilar sagladigi goriilmiistiir. Sonug olarak; gérme duyusunda yasanan yetersizlige ragmen,
kullanilan 6gretim materyal ve etkinliklerinde 6grencilerin bireysel ihtiya¢ ve yetersizlik diizeylerine uygun cesitli
uyarlamalar yapildigi takdirde 6grenme siirecinde yasanan bir¢ok olumsuzlugun giderilebilecegi, kavramlarin
ogrenciler tarafindan etkili sekilde 6grenilebilecegi goriilmiistiir.

Alanyazinda GEO’ye yonelik fen dgretimi alaninda yapilan calismalarin az sayida ve kiigiik ¢apli oldugu
goriilmiistiir. Bu nedenle GEO’ye yonelik fen dgretiminin beklenen kalite diizeyine ulasabilmesi icin farkli konularda
da daha fazla sayida ve nitelikte ¢aligmalar yapilmali, 6zellikle uygulamaya yonelik somut verilerin elde edilmesine
odaklanilmalidir. Bu kapsamda yapilacak ¢aligmalarda dncelikle 6grencilerin yetersizlik diizeyleri ve bireysel 6grenme
ihtiyaglari tespit edilerek 6gretim bu ihtiyaglar iizerine tasarlanmalidir. Bu nedenle GEO’niin gesitli fen konularinda
sahip olduklan bilgi eksiklikleri ve kavram yanilgilarini belirlemeye yonelik caligmalara da ihtiya¢ duyulmaktadir.
Boylece elde edilen veriler yapilacak tasarim ¢aligmalarinda da kullanilarak daha nitelikli ve kullanigh Ogretim
tasarimlar1 olugturulabilecektir.
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Makale Bilgisi

Okul oncesi egitimin en temel kaynaklarindan olan ¢ocuk kitaplari, okul Oncesi
ogretmenlerinin de sinif i¢i uygulamalarinda en ¢ok kullandiklart egitim araglarindandir.
Okul oncesi Ogretmenleri sinifinda ¢ocuk kitaplarii da kullanarak birgok etkinlik
gergeklestirmektedir. Sinif i¢i uygulamalarda da kullanilan ¢ocuk kitaplart farkli birgok
ozellik g6z oniinde bulundurularak segilmektedir. Bu ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerin
¢ocuk kitaplari ile ilgili goriislerini ortaya konulmaya c¢alisilmaktadir. Calisma 2019 giiz
yartyilinda Canakkale il merkezinde 6 okul 6ncesi kurumunda gorev yapan 22 okul dncesi
ogretmeninin  kattlimlariyla gergeklestirilmistir. Arastirma durum ¢aligmasi olarak
desteklenmis ve arastirma verileri analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Okul 6ncesi
Ogretmenlerinin ¢ocuk Kkitaplarma iliskin goriisleri incelendiginde g¢ocuk kitaplarinin
gelisim alanlar tizerindeki etkisi ve ¢ocugun yaraticilik ve dil becerisi geligsimi iizerindeki
olumlu etkilerinin bulundugu ifade edilmektedir. Ogretmenler gocuk kitaplarmi tercih
ederken kitaplarin dig/bigimsel, i¢yapir ve yazar/yaymevi gibi Ozelliklerinin 6nemli
oldugunu ifade etmislerdir. Okul 6ncesi 6gretmenleri gocuk kitaplari ile yapilan simnif igi
etkinliklerin, ¢ocuklarin biligsel, sosyal-duygusal ve dil gelisimine katkisinin oldugunu;
yaraticiligi gelistiren ve bunun yaninda bilgi verme 6zelligi olan kitap se¢iminin 6nemli
oldugunu dile getirmektelerdir.
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Children's books, which are one of the most basic resources of pre-school education, are
among the educational tools that preschool teachers use most in classroom practices.
Preschool teachers carry out many activities by using children’s books in their classroom.
Children's books, which are also used in classroom practices, are selected considering many
different features. In this study, it is tried to reveal the opinions of preschool teachers about
children’s books. The study was carried out with the participation of 22 preschool teachers
working in 6 preschool institutions in Canakkale city center in the 2019 fall semester. The
research was supported as a case study and the research data were analyzed using the
analysis technique. When the opinions of preschool teachers about children’s books are
examined, it is stated that the effects of children's books on development areas and positive
effects on children's creativity and language skills development. While teachers prefer
children’s books, they stated that the external / formal, internal structure, and author /
publisher features of the books are important. Preschool teachers stated that classroom
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Extended Summary

Introduction
Preschool period includes the process in which the cornerstones of personality development are revealed, which have
permanent effects on the development process of the person. In the early childhood period, including the critical period
of learning, children develop daily life skills thanks to the experiences offered by pre-school education. Children’s
books, which are the most important educational tool of the pre-school education process, affect the cognitive
development, language development and social development of the child in the preschool age group.

Children’s books are used in Turkish language activities, arts, games, and literacy preparation activities, as well as
being the first place for the child to get acquainted with the outside world, as well as basic educational tools used in pre-
school. Children’s books an effective communication tool between parent-child, teacher-child; it is a fun way to explore
the world, and an interesting resource that offers an opportunity to find solutions to the problems faced in everyday life.

The structural and educational features of the books are important in the selection of preschool children book. The
educational features of children’s books can be expressed as being in accordance with the characteristics of the child’s
age period, as well as contributing to the development of the child. Preschool teachers' views on children’s books and
their preferences in the light of these opinions were examined due to the characteristics of children’s books such as their
suitability to the developmental period they have and the basic features of children’s literature products. work is
considered important because it will.

Teachers' opinions on this issue are considered important in order to determine which books they prefer the most in
their studies using children’s books by preschool teachers and to reveal the foundations on which these preferences are
based.

Method

The case study conducted with the aim of revealing the opinions of preschool teachers about children’s books is a
qualitative research designed to reveal a situation in detail. Qualitative studies can be expressed as studies in which the
researcher investigates one or more situations in a certain time period in depth and using data collection tools such as
observation, interview, document review. In this study, one of the qualitative research designs, case study design was
used. The case study includes a detailed review of current situations. unlike traditional theories that argue that facts are
universal and fixed within the framework of certain rules, qualitative research argues that social events or situations are
non-universal characteristics that can change over time.

A semi-structured interview form consisting of 9 open-ended questions and 9 probe questions prepared by the
researcher was used to evaluate the children’s books according to the opinions of preschool teachers. The study group
of the sample was determined using the purposeful sampling approach. The working group of this research is composed
of 23 preschool teachers working in public and private schools in Canakkale city centre.

Findings

Themes determined in line with the data obtained from preschool teachers are:

1. Availability of children’s books in the classroom library
Book features chosen by preschool teachers
Book reading activities
The effects of studying the book on the child
It was determined as the effects of the activities carried out together with the book reading study and at the end
of the book reading study on the child.

Nk wbh

As a result of interviews with preschool teachers, 16 of them stated that there is a classroom library in their
classroom, 6 of them stated that there is no classroom library, but instead a book corner. When the teachers were asked
about the types of children’s books they prefer, as stated in the table above, from 23 teachers, 15 teachers preferred story
books, 19 of them illustrated children’s books, 7 informative books, and 6 of them preferred activity books containing
activities such as line drawing, 8 of them were large children with pictures. books, 5 of them are very illustrated and
less written, 6 of them are brightly coloured and interesting books.

They stated that the teachers who preferred activity books generally preferred books including mind games and
activities that support cognitive field skills. Questions were asked about the features that teachers pay attention to while
choosing children’s books, 20 of them stated that the external structure of the children’s books and 18 teachers stated
that they found the internal structure features of the books important. The teachers, who stated that the book selection
was made according to the external structure or formal features of the books, stated that they found formal features such
as cover art, color, shape and size important. The teachers who consider the content features of the books important in
the selection of the books, it was stated that the features of the picture content, the subject of the book, the plot in the
book, the narrative feature, the illustration of the book contents and the characters find important.
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“What is the effect of children’s books on children? Upon the question, 10 teachers stated that it had positive effects
on cognitive development, while 6 teachers stated that it was effective on social emotional development, and 8 teachers
stated that children’s books had a positive effect on language and speech. It was asked what the teachers did together
with the reading activities. It is stated that 19 of the teachers performed the question-answer activity, 6 of them drama
work, and 13 of them carried out the specified activities together with the book reading activity. The teachers were asked
what activities they did after the book reading activities, and their work was listed as art activities, reading
comprehension (question and answer) study, drama study and other activities.

Discussion and Conclusion
In the study, about the effects of children’s books on children, most of the teachers stated that children’s books have
positive effects on the development of expressive and receptive language skills that support cognitive development,
social emotional development, and language development. In the study in which they examined the content and physical
features of illustrated children’s books, the content of children’s books was examined in terms of their content, and it
was stated that the books were effective on cognitive development, social emotional development, and language
development.

Most of the preschool teachers stated that they evaluated illustrated children’s books and children’s story books
according to external- and internal-structure features, and most of the preschool teachers stated that they evaluated
according to external- and internal-structure features. A small number of preschool teachers stated that they consider
the authors and publishers of the books in their book choices. Stating that they do not have enough information about
the author and publisher of children’s books, teachers prefer classic children’s books, which are widely used from past
to present, instead of current, recent books. They stated that the books selected for children support the development of
children, they can direct children to think and offer solutions to different problems, and therefore support cognitive
development. However, it is stated that the books improve the expressive and receptive language skills of children by
increasing their vocabulary.

Activities with children’s books are carried out simultaneously with book reading activities or at the end of studies
with children’s books. These studies carried out with book reading studies reveal that children who develop their
language development and creativity at an early age can gain the habit of reading books more easily.
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Giris
Okul 6ncesi donem, kisilik gelisim siirecinde biligsel gelisim, duygusal-sosyal gelisim gibi alanlarda en dnemli yaslara
denk gelen zaman dilimini kapsamaktadir. Bu donemde elde edilen kazanimlar kisinin karakter gelisimine etki edecek
ozellikleri olusturmaktadir. Edebiyat {riinlerinin en Onemli &zellikleri arasinda diisinmeye sevk etme, merak
uyandirma, eglendirme yer almaktadir. Bu 6zellikleri ile edebiyat iirlinlerinden biri olan gocuk kitaplar1 hayata dair
olumlu ve olumsuz deneyimleri gocugun eglenerek ve 6grenerek tecriibe etmesine yardimei olur (Génen & Veziroglu,
2013).

Yetiskinler i¢in yazilan kitaplar kadar ¢ocuk kitaplarin1 yazmak da biiyiik bir deneyim ve 6n bilgi gerektirmektedir
(Parker, 2005). Cocuk kitaplari ile ilgili en 6nemli nokta ¢cocugun gelisim 6zellikleri ve yasinin gereklerinin géz 6niinde
bulundurularak ¢ocugun dikkatini ¢ekebilen, diisiinmeye sevk eden; bunlarin yaninda eglendirebilen, cocukluk donemi
ozelliklerine uygun nitelikte kitaplarin yazilmasi ve okul dncesi egitimde tercih edilmesidir.

Cocuklar i¢in yazilan kitaplar eglenme ve 6grenme merkezli olmali, gocuk kitaplar1 gelecegin yetiskinlerini nitelikli
ve donanimli olarak yetistirmek i¢in bir ara¢ gorevi gormelidirler. Kitapla ¢ocugun tanigma siireci ¢ocugun kitaba
dokunarak ya da yetiskinlerin cocuga kitap okumasi ile baslayan ¢ocugun ileriki donemlerde okuma aliskanligi
kazanmasi ile yagam boyu siiren bir seriivene doniismektedir (Armbruster, Lehr, & Osborn, 2006). Bazen verilmek
istenen duygu ve diisiincenin kitaptaki resim ile verilmeye ¢alisildigi, temelde hikayenin resim ile anlatildigi kelimelerin
anlatima yardimc1 oldugu resimli gocuk kitaplarinda yer alan ¢izimlerin de ¢ocuklarin biligsel ve sosyal gelisimlerine
uygun olmalidir (Strasser & Seplocha, 2007). Kitaplar ¢ocugun ilgisini ¢ekmeli, i¢erisinde bulunan resimler ile anlatim
giiclendirilmeli ve hedeflenen 6grenmenin gerceklesmesine kaynaklik etmelidirler. Okul Oncesi donemde, g¢ocuga
sunulan egitim materyallerinin yani sira ¢ocuk oyunlar1 ve gocuk kitaplart da ¢ocugun kisilik ve karakter gelisiminde
onemlidir (Young, Hadaway, & Ward, 2013).

Belirlenen okul oncesi programlarina uygun olacak sekilde gergeklestirilen etkinliklerde temel kaynak olarak
¢ocugun yas gruplarina, gelisim ozelliklerine uygun resimli hikaye kitaplar1 kullanilmaktadir (Ekici, 2014). Basta
Tiirkge dil etkinlikleri olmak {izere sanat, oyun ve okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinde kullanilan resimli ¢ocuk
kitaplar1; ¢cocugun dis diinya ile ilk tanigma alan1 oldugu gibi okul 6ncesinde de kullanilan temel egitim araglarindadir.

Cocuklarin sozctikler, resimler, renkler ve ¢izgilerle tanigmasini saglayan anadil kazaniminin ilk egitsel araglar
cocuk kitaplaridir (Sever, 2003). Kalitim ve ¢evrenin bir biitiin olarak etkiledigi ¢ocugun gelisim diizeyi baz1 gelisim
alanlarinda ¢evresel faktorlerin etkisinin; kalitimin etkisinden daha fazla oldugu bilinmektedir (Crain, Thoresan, & Dale,
1992). Ozellikle dil gelisimi, cocuga ulasan dis uyaricilar ile yakindan iligkilidir (Blank & Solomon, 2007). Cocuk
edebiyat1 iirinlerinden ¢ocuk kitaplarinin da ¢ocugun bilissel gelisimini dolayisiyla dil gelisimini olumlu yo6nde
etkilemektedir (Brittain, 2010). Cocugun dil gelisiminde kazandig1 becerileri duygusal, sosyal alan gibi diger gelisim
alanlarina aktarmasi da ¢ocuk kitaplari ile yapilan ¢aligmalar ile miimkiin olabilmektedir (Giindiiz, 2007).

Ebeveyn-cocuk, 6gretmen-¢ocuk arasinda etkili bir iletisim araci; diinyay1 kesfetmek i¢in eglenceli bir yol, giindelik
yagsamda kars1 karstya kaldig1 problemlere ¢oziimler {iretebilmesi i¢in firsat sunan ilgi ¢ekici bir kaynak niteligi tagiyan
cocuk kitaplar1 okul oncesi egitimden baglayan siirecte anadil 6gretimine de kaynaklik etmektedir (Guo, Tompkins,
Justice, & Petscher, 2014).

Okul 6ncesi donem ¢ocuk kitap se¢iminde kitaplarin yapisal ve egitsel 6zellikleri 6nem tasimaktadir. Cocuk
kitaplarinin egitsel 6zellikleri cocugun yas doneminin gerektirdigi 6zelliklere uygun olmasi bununla beraber cocugun
gelisimine katki saglamasi olarak ifade edilebilir. Okul 6ncesi egitimcileri, ¢ocuk kitaplarini i¢yap1 ve dis yap1 dzellikleri
ile biitiin olarak ele alarak kitap tercihi yapmalilardir (Yilar & Celepoglu, 2011).

Okul 6ncesi donem kiginin gelisim siirecinde kalici izli etkileri bulunan, kisilik gelisiminin temel taglarinin ortaya
koyuldugu siireci igermektedir. Ogrenmenin kritik déneminin de i¢inde bulundugu erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklar,
okul 6ncesi egitimin sundugu yasantilar sayesinde giinliik yasam becerileri gelistirirler. Okul 6ncesi egitim siirecinin en
Oonemli egitim araci olan ¢ocuk kitaplar1 okul 6ncesi donem yas grubundaki ¢ocugun bilissel geligsim, dil gelisimi, sosyal
gelisimini etkilemektedir.

Okul Oncesi Egitim Programinda Tiirkge-dil etkinlikleri énemli goriilmektedir. Ogretmenlerin simiflarinda kitap
merkezi olusturarak bu merkezler kapsaminda calismalar yapmalar1 beklenmektedir. Okul o6ncesi kurumlarda
ogretmenlerin tercih ettikleri cocuk kitaplar1 ve bu kitaplarin yapisal ve egitsel 6zellikleri kitaplarin cocuklar iizerindeki
olusturduklar kalic1 etkiler géz 6niinde bulunduruldugunda énemli bulunmaktadir.

Bu konuya iligkin Giindiiz (2007); Herschansohn (2007) yaptiklar ¢alismalarda ¢ocugun yasina uygun secilen
kitaplarin ¢ocugun okuma aligkanligi kazanmasinda ilk asamayi olusturdugunu belirtmislerdir. Yapisal ve yas
ozelliklerine uygun konu ve anlatima sahip ¢ocuk kitaplarinin, cocuklarin okuma ve yazmaya hazirlanmalarinda sosyal
gelisimlerini desteklemede mihenk tas1 gérevi gordiigiinii ifade etmektedir.

Arastirmanin Onemi

Parker ve Ackerman (2007), cocuklar i¢in uygun kitap tercihinin karakter egitimini destekleyecegini belirtmislerdir.
Kepenekgi-Karaman ve Aslan (2011) okul 6ncesi donem ¢ocuklarin kars1 karsiya birakildigi cocuk kitaplarinin ¢ocuga
gorelik, cocugun gelisim donemlerine uygunluk, yasa uygunluk gibi ilkeler gercevesinde degerlendirilmesi gerektigi
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iizerinde durmuslardir. Cocuk kitaplarinin sahip olduklar1 bu 6zellikler sebebi ile okul dncesi 6gretmenlerin ¢ocuk
kitaplarina iligkin goriisleri ve bu goriisler 15181nda olusturduklarn tercihler incelenerek mevcut durumun saptanmasinin
alan ile ilgili yapilacak birgok ¢calismaya bu alanda ¢aligsan 6gretmenlere, akademisyen ve ailelere rehberlik edeceginden
calisma 6nemli goriilmektedir. Okul dncesi 6gretmenlerinin gocuk kitaplarini kullanarak yaptiklar1 caligmalarda en ¢ok
hangi kitaplar tercih ettiklerini belirlenmek ve bu tercihlerin dayandigi temelleri ortaya ¢ikartmak icin bu konuda
Ogretmenlerin gorisleri onemli goriilmektedir.

Yontem
Arastirmanmin Modeli
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuk kitaplar ile ilgili goriislerini ortaya koymak amaci ile yapilan durum c¢aligmasi bir
durumu ayrintilar ile ortaya koymak igin tasarlanmig nitel bir aragtirmadir. Nitel ¢aligmalar aragtirmacinin bir veya
birden fazla durumun belli bir zaman araliginda derinlemesine arastirilarak gozlem, goriisme, dokiiman inceleme gibi
veri toplama araglarini kullanarak betimledigi ¢alismalar olarak ifade edilebilir. (Tashakkori & Creswell, 2007)

Bu aragtirmada nitel aragtirma desenlerinden durum ¢aligmasi deseni kullanilmistir. Durum ¢aligmasi, giincel bir
durumlarin detayli incelenmesini icermektedir. Ayrintili olarak bilgi sahibi olmak i¢in algi ve olaylarin bir biitlin olarak
gercege en yakin bigimde ve dogal ortamlarinda aragtirmaya ve anlamaya amaclayan nitel aragtirma gozlem, goriisme
ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemini kullanilir (Yildinm & Simsek, 2016).

Gergeklerin belli kurallar ¢ergevesinde evrensel ve sabit oldugunu savunan geleneksel kuramlar aksine nitel
arastirma sosyal olay veya durumlar zamanla degisebilen evrensel olmayan 6zellikle oldugu savunur. Sosyal olaylarin
degisken yapisini arastirmak i¢in kullanilan goériisme bu ¢aligmanin da veri toplama yontemine kaynaklik etmektedir.
Yapilan goriismeler ile yapilan ¢aligmada, iizerine arastirma yapilan konuya iligkin bireylerin goziinden gorebilmek ve
bu paradigmalar ortaya koyan sosyal yapi ile iliskisini ortaya koyabilmektir (Yildirim, 1999).

Calisma Grubu
Belirlenen orneklemin 6zelligi arastirmanin konusu ile ilgili olarak belirlenmis 6zellikteki durum, olay, kisi ve
nesnelerden olusmaktadir (Biiylikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2014).

Durum, olgu ve olaylarin derinlemesine incelenerek tiim boyutlar1 ile ortaya konulmasina olanak saglayan amacl
ornekleme yontemi ile olaylar hakkinda detayli calisma amaglanmaktadir. Olasilik temelli 6rnekleme yontemlerinde ise
evrene uygun genellemeler yapmak birincil onceliktir.

Orneklemin ¢alisma grubu amagl érnekleme yaklasini kullanilarak belirlenmistir. Yapilan ¢alismanin konusu ile
ilgili, belirlenen niteliklere sahip kisi durum ve olaylara uygun segilen 6rneklem grubu ile aragtirmanin yapilmasi 6lgiit
ornekleme yontemi ile ¢alisildigini ifade etmektedir. Calisma grubunun okul 6ncesi 6gretmenlerden olusmasi, tiim
ogretmenlerin lisans mezunu olmasi, okul dncesi 0gretmenlerin héalihazirda resmi ya da 6zel anaokullarinda gorev
yapiyor olmasi ve en az 5 yillik Ogretmenlik deneyimine sahip olmalar1 belirlenen 6rneklemin o6lgiitlerini
olusturmaktadir. Bu arastirmanin ¢aligma grubunu ise Canakkale il merkezindeki devlet okullar1 ve 6zel okullarda
caligsan 22 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1. Ogretmenlerin demografik bilgileri

Ogretmenlerin Demografik Bilgileri f %

Cinsiyet Kadin 22 100
Erkek 0 0

20-29 4 18,2

Yas 30-39 10 454

+40 9 40,9

5-10 3 13,6

Hizmet Siiresi 11-20 9 40.9
+20 11 50

Veri Toplama Araclan

Caligma grubundan toplanan veriler karsilikli ve etkilesimli bir iletisime dayanan siire¢ igerisinde ve belli bir amag
dogrultusunda sorulan sorulara verilen yanitlar veri toplama yontemi olan 1 yar yapilandirilmis gériisme formu ile
toplanmustir (Yildirim & Simsek, 2016).

Verilerin Toplanmasi

Cocuk kitaplarinin okul dncesi 6gretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesi i¢in aragtirmaci tarafindan hazirlanan
9 adet acgik uclu soru ve 9 adet sonda sorudan olusan yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Yart
yapilandirilmig goriisme formu aragtirmanin i¢ gegerliligini saglamak i¢in {i¢ alan uzmaninin goériisiine sunulmustur.
Alan uzmanlar sorularin anlasilir olup olmadigini ve kapsam gegerliligi hakkinda goriis belirtmis, alinan doniitler
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dogrultusunda sorular tekrar gdzden gecirilmistir. Orneklem disinda iki okul &ncesi dgretmeni ile pilot gdriisme
yapilmistir. Pilot goriisme ile sorularin dgretmenler tarafindan anlasilir olup olmadigi kontrol edilmistir. Ogretmenler
tarafindan anlagilir oldugu tespit edilen goriisme formu 6gretmenlere uygulanmastir.

Verilerin Analizi
Verilerin analizinde ‘Igerik analizi’ teknigi kullamlmustir. Icerik analizi ile elde edilen verilerin agiklanabilecegi kavram
ve veriler arasi iliskilere ulasmak amaclanmaktadir. Kavramlarin isimlendirilmesi ve aralarindaki iligkilerin fark
edilmesi ile olay ve olgular ile ilgili detayl1 ve etkili diisiinme yapilabilmektedir.

Goriisme sonucu elde edilen veriler icerik analizi ile degerlendirilmis nitel ¢alisma programi MAXQDA-11
kullanilmistir. Degerlendirmeler sonucunda bulgular 5 tema altinda toplanmigtir. Bu temalar:

1. Cocuk kitaplarinin smif kiitiiphanesinde bulunma durumu
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sectikleri kitap 6zellikleri
Kitap okuma etkinlikleri
Kitap okuma c¢aligsmasinin gocuk lizerindeki etkiler
Kitap okuma ¢aligmasi ile beraber yapilan ve kitap okuma ¢aligmasinin sonunda yapilan etkinliklerinin gocuk
iizerindeki etkileri seklinde belirlenmistir.

Nk wbh

Goriisme verileri aragtirmaci tarafindan kayit altina alinmigtir. Kod listesi olusturulmus arastirma yapilan konunun
igerigine uygun olarak aralarinda iligki bulunan kodlar bir araya getirilmistir. Olusturulan kod listesi belirli temalar
altinda toplanmstir.

Kodlarin olusturulmasi ve temalarin olusturulmasi agamasinda uzman goriisiine bagvurulmus uzman kisinin yaptigi
temalar islemi ile arastirmacinin yaptif1 kodlama islemi karsilastirilarak incelemeye tabi tutulmustur. Icerik analizi
yapildiktan sonra temalara ait frekanslar bulunmustur.

Bulgular
Bu béliimde resmi ve 6zel anaokullarinda gorev yapan okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ocuk kitaplari ile ilgili gortislerini
ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen ¢alisma i¢in toplanan verilerden elde edilen bulgular ortaya konulmustur. Okul
Oncesi 6gretmen goriiglerine ait elde edilen veriler ile olusturulan tema, kod ve alt kod Tablo1 de yer almaktadir.

Tablo1: Calismaya ait tema, kod, alt kod tablosu

TEMA KOD ALT KOD
Sinif Kiitiiphanesi Bulunma Durumu Kiitiiphane Var
Kiitiiphane Yok
Cocuk Kitaplarimin Cocuklar Uzerine Etkisi Cocuk Kitaplarimin Gelisim Alanlar1 Uzerine Motor Gelisim
Etkisi Biligsel Gelisim
Sosyal Gelisim
Dil Ve Konusma
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Segtikleri Kitap Yayinevi Yazar
Ozellikleri Bigimsel/ Dis yap1 Kapak Resmi
Renk
Sekil
Boyut
Tiir
Icerik Ozelligi Resim- Igerik Iliskisi
Kitap Konusu
Olay Orgiisii
Anlatim Ozelligi
Resim
Kitap Karakteri
Kitap Okuma Etkinlikleri Etkinlikle Beraber Yapilan Caligmalar Soru-Cevap Etkinligi
Drama Caligmast
Sanat Etkinlikleri
Etkinlik Sonu Yapilan Calismalar Sanat Etkinligi
Okudugunu Anlama
Etkinligi
Drama
Diger Etkinlikler
Kitap Okuma Etkinliginin Cocuk Uzerine Etkileri Etkinligin Sagladig1 Yararlar Igerik Anlama
Yaraticiligr Gelistirme
Bilgi Verme
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Biligsel Gelisime Etkisi

Sekil 1. Cocuk kitaplari kod, alt kodlar

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simiflarinda Simf Kiitiiphanesi Bulunma Durumuna Ait Bulgular
Ogretmenlerin smiflarinda gocuk kitaplarina ait kitap kiitiiphanesi bulunma durumu Tablo 2°de gdsterilmektedir.

~ =

SINIF KUTUPHANESI BULUNMA DURUMU (1)

(o .l C .l
Evet (16) Hayir (6)
Sekil 2. Ogretmenlerin sinif kiitliphanesi sahip olma durumuna ait diistinceleri

Goriisme yapilan 6gretmenlere Sinifinizda Kiitliphaneniz var mi1? Sorusu yoneltilmis, tablo 2 de incelendiginde
ogretmenlerin “Simif kiitiiphanemiz var”, “Smif kiitiiphanemiz yok, kitap kdsemiz var” seklinde iki farkl1 yanit verdikleri

goriilmiistlir. Bu 6gretmenlerden 16 tanesi sinifinda sinif kiitiiphanesi bulundugu, 6 tanesi sinif kiitiiphanesi bulunmadig1
bunun yerine kitap kosesi oldugunu belirtmistir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Tercih Ettikleri Cocuk Kitaplarina Ait Bulgular
Ogretmenlerin sinif iginde kullandiklan kitap tiirleri Tablo 3’te gosterilmektedir.
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@4

/(;ocuk Kitaplari T'L'lrleri\
(o .I (e .l

Bilgi Veren Diistindiiren Kitaplar (7)
Hikaye Kitaplari (15) 9

Qg
C° .l @ Etkinlik Kitaplari (6)
Resimli Cocuk Kitaplar (19)

Degerler Egitimi (4)

Sekil 3. Ogretmenlerin tercih ettikleri cocuk kitaplarina ait diisiinceleri

Ogretmenlere tercih ettikleri gocuk kitaplar tiirleri soruldugunda yukaridaki tabloda belirtildigi gibi 22
ogretmenden 15 6gretmen hikaye kitaplarini 19° unun Resimli ¢ocuk kitaplarini 7 sinin bilgi veren kitaplar1 6 sinin ise
¢izgi caligmasi boyama gibi etkinlikleri iceren etkinlik kitaplarini tercih ettiklerini belirten okul 6ncesi 6gretmenlerden
8 tanesi resimli biiylik boy ¢ocuk kitaplarini, 5 tanesi ¢cok resimli az yazili olan kitaplari, 6 tanesi resimleri canli renkli
ve ilgi ¢ekici olan kitaplar tercih ettigi belirtilmistir.

Ornegin; O6: “Hikdye égretici ya da eglenceli resimlerin canli renklerde ve ilgi ¢ekici olmasina dikkat ediyorum”
diye belirtmistir. Bilgi veren, diisiinmeye sevk eden kitaplan tercih ediyorum seklinde ifade eden 6gretmenlerin ana
fikre cocuklarin dogrudan ulagamadigi, hayal giiclerini de kullanarak gelisimlerini destekleyen ¢ocuk kitaplarini tercih
ettiklerini belirtmislerdir. Ornegin O11: “Cocuklarin diigiinmesini saglayan, yas grubuna ve gelisim diizeyine uygun
kitaplari tercih ediyorum” O22: Dogay: ve hayvanlari tamitici kitaplar ézellikle hayvanlar, bitkiler, uzay ve viicudumuz
hakkinda bilgi veren kitaplar: tercih ediyorum” Degerler ve kisilik kazanimina dair ¢ocuklarin edinmesi gereken
becerileri konu edinen kitaplar tercih edilmektedir. 013: “Degerlere ait, ¢ocuklara ornek olacak arkadaslik,
yardimlagma, empati vb. konulardaki kitaplar”

Etkinlik kitaplarmi tercih eden ogretmenlerin genellikle akil oyunlarini, biligsel alan becerilerini destekleyen
aktiviteleri iceren kitaplar1 tercih ettiklerini belirtmislerdir. Omegin O7: “Ilkokula hazirlik, kaynak kitaplar, akil zeka,
mental aritmetik vb egitim kitaplari...”

Ogretmenlerin gocuk kitaplarmi secerken dikkat ettikleri 6zellikler ile ilgili soru sorulmus dgretmenlerden 20’si
cocuk kitaplarinin dis yapisina ait Ozellikleri 18 Ogretmen ise kitaplarin igyapr Ozelliklerini 6nemli buldugu
belirtmislerdir. Kitap sec¢imini kitaplarin dis yap1 ya da bicimsel 6zelliklere gore yaptigini ifade eden 6gretmenler kapak
resmi, renk, sekil ve boyut gibi bicimsel dzellikleri 5Snemli bulduklarim belirtmislerdir. Ornegin, O2: Parlak resimleri
olan, resimleri biiyiik ve anlasilir olan kitaplari tercih ediyorum” O8: “Canli resimler olmasi”. O10: “Daha ¢ok resim
olmast”. O11: “Renkleri canli, ¢izimleri net olan kitaplar”. O18: “Yuvarlak ¢izgiler, koyu renkler, biiyiik kitaplar”. 020:
“Cok net ve anlasilir resimlerin oldugu kitaplar”

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuk Kitaplarim Secerken Dikkat Ettikleri Ozelliklere Ait Bulgular
Ogretmenlerin gocuk kitap tercihlerini etkileyen faktdrler Tablo 4°te yer almaktadir.

C

Co

OKUL ONCESI OGRETMENLERININ SECTIKLER| KITAP
OZELLIKLERI

Yayinevi/ Yazar \ icerik dzelligi \
@ €d 3 &
. - 6 ° Sellisi (13
yayinevi yazar tercihim yoktur (16) yaynevi yazar tercihim vardir (6) » . Anlatim Ozelligi (13)
Resim icerik iliskisi (2)
(G © ®
Bigimsel &zellik [o. Kitabin Konusu (12)
\ Olay Orgisii (3)
Co
@4 Sekil (2)
N ©
Boyut (3) L)
@4 °
(o. L) Kitap Karakteri (4) g

11 Resim(5)
Kapak Resmi(4) Renk (11)

Sekil 4. Ogretmenlerin ¢ocuk kitaplarim segerken dikkat ettigi 6zelliklere ait diisiinceleri
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Kitap sec¢iminde kitaplarin igerik 6zelliklerini 6nemli bulan 6gretmenler kitaplarin igerik 6zellikleri olarak; resim
icerik ozellikleri, kitap konusu, kitapta islenen olay orgiisii, anlatim 6zelligi, kitap igeriklerinin resimle anlatimi ve
karakterlerin 6nemli bulduklari belirtilmistir.

Ol: “Is bankast Yayinlar, Yapi Kredi Yayinlar:, Giinisigr Yayinlar: gibi yaymevlerinin ¢ocuk kitaplarim tercih
ediyorum.” O5: “Haywr yazar ya da yayinevi tercihim yoktur. Kitabin konusu ve égreticiligi tercihimdir.” O17: “Kitapta
hayvan karakterlerinin olmasina 6zen gésteriyorum. Ciinkii cocuklar bu karakterleri daha ¢ok seviyorlar” 09 ve O10:
“Cizgi kahramanlar, ¢icek ve hayvan karakterleri olan kitaplar tercihimdir.

Ogretmenlerin Cocuk Kitaplariin Cocuklar Uzerindeki Etkisine Dair Ait Bulgular

Ogretmenlere “Cocuk kitaplarmin cocuklar {izerindeki etkisi nedir? Sorusu iizerine 10 6gretmen bilissel gelisim
iizerinde olumlu etkileri oldugu, 6 G6gretmen sosyal duygusal gelisim tizerine etkili oldugu, 8 Ogretmen cocuk
kitaplarinin dil ve konusmay1 olumlu etkiledigini belirtmistir. Cocuk kitaplarinin ¢ocuklarin gelisim alanlarina etkisi
asagidaki gibi tatlilagtirilmigtir.

Cq
COCUK KITAPLARININ GELISIM ALANLARI UZERINE
ETKiSI

Sosyal D | Gelisi
Bilis Gelisim (10) osyal Duygusal Gelisim (6 )

@4
Dil Gelisimi (8 )

Sekil 5. Ogretmenlerin ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklar iizerindeki etkilerine dair diisiincelerine ait diisiinceleri

Ogretmenler bu konudaki diisiincelerini belirtirken kullandiklar ifade drnekleri su sekildedir; O14: Cocuk kitaplar:
dil geligimi, zihinsel gelisim alaninda katki sagliyor, hayal giicii gelistiriyor. O21: “Ogrenciyi sosyal agidan destekleyen
cocuk kitaplar: 6grencilerin karakterlerin yerine kendilerini koyarak empati yapmalarini saglar” O5: Ogrenciler
kitaplar sayesinde yeni bilgiler ogrenirler, bilissel olarak geligirler.”

Ogretmenlerin kitaplarin gocuklarm gelisimine sagladigi katkilar hakkindaki diisiincelerinden hareketle gocuk
kitaplarinin gocuklar {izerindeki etkileri hakkinda 6gretmenler asagida yer alan gériisleri sunmuslardir; O1: “Kitaplarin
cocuklarin hayal giiciinii, yaraticthgim soru ¢ézme yetisini gelistirir. Lyiyi ve kotiiyii baska insanlarin yasadiklar:
olaylar karsisindaki davranis ve duygularini anlama, sorun ¢ézme becerilerini gelistirmelerini saglayan araglardir.
Algi gelisimlerini iletisim kurma ve ifade becerisini gelistirir.”

Kitap Okuma Calismasi ile Beraber Yapilabilecek Diger Etkinliklere Ait Bulgular

\\/
Kitap Okuma Caligmasi

NG

[
Kitap Okuma Calismasi Sonunda Yapilan Etkinlikler

\@

Drama Etkinligi

Kitap Okuma Galigmasi ile Yapllan Etkinlikler

©4 Gy
soru cevap o e Etkmth Okudugunu Anlama @ Sanat Etkinligi
sanat Etk'”"g' Diger Etkinlikler

Sekil 6. Kitap okuma calismasi yapilan etkinlikler ile ilgili 6gretmen goriisleri
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Ogretmenlerin kitap okuma etkinlikleri ile beraber yaptiklari calismalarin neler oldugu sorulmus. Ogretmenlerin 19
tanesinin soru cevap etkinligi 6 tanesinin drama ¢alismasi, 13 tanesinin ise kitap okuma ¢aligmasi ile beraber belirtilen
etkinlikleri gergeklestirdikleri ifade edilmektedir.

02: “Kitap Karakterleri ile ilgili drama calismasi yapiyoruz.” O12: “Hikdyeyi okumadan cocuk kitaplarinin
resimlerini ¢ocuklara gosterip dikkatlerini topluyorum sorular soruyorum.” O4: “Kitapla sanat, miizik etkinliklerini
bir arada yapryorum”

Kitap Okuma Calismas1 Sonunda Yapilabilecek Diger Etkinliklere Ait Bulgular
Ogretmenlere kitap okuma galismalarindan sonra hangi etkinlikleri yaptiklar: sorulmus dgretmenler yapilan ¢aligmalari
sanat etkinlikleri, okudugunu anlama (soru cevap) ¢aligsmasi, drama ¢alismasi ve diger etkinlikler olarak siralanmustir.

Q!

Kitap Okuma Etk Sonu Yapilan Calis

A el
Sanat(8) Diger Etkinlikler (2)
‘A (el

Okudugunu anlama etkinligi (11) Drama(5)

Sekil 7. Kitap okuma c¢aligmasi1 sonunda yapilabilecek etkinliklere ait diislinceler

Ornegin 022: “Okudugumuz kitaplari sanat ¢alismalarina geviriyoruz. Bazen ii¢ boyutlu olarak kahramani ve olay:
kukla veya oyuncak yaparak biitiinlestiriyoruz.” O1: “Okuma etkinliklerinden sonra kitabin icerigine gore bazen
resimlere bazen de drama canlandirma yapiyoruz.” O2: “Soru sorarak degerlendirme, sanat etkinlikleri” O3: “Drama,
sanat etkinlikleri, hikdye ile ilgili soru sorma ve sohbet etme” 012: “Sarki soyleme, tekerleme, sohbet etkinlikleri
yapiyoruz.” O21: “Hikdyedeki karakterlerin yerine kendini koyarak duygu ve diisiincelerini aktarmalarina firsat
veriyorum bazi durumlarda sinif icinde rol dagilimi yaparak hikdyeyi dramatize ediyoruz.

Simifta Yapilan Kitap Okuma Cahsmalarinin Cocuga Sagladigi Yararlar Hakkinda Ogretmen Goriiglerine Ait
Bulgular

Ogretmenlere kitap okuma ¢alismalarinin ¢ocuga sagladigy yararlari sorulmus cocuk kitaplarinin ¢ocuklarm ifade
becerisini gelistirdigi, icerik anlama ve pekistirmesine yarar sagladigi, bilgi verme, yaraticiligi gelistirdigi, kitap okuma
aligkanlig1 kazandirdig1 6gretmen goriislerinde belirtilmistir.

@4l
Kitap Okuma Calismasinin Cocugu Sagladidi Yararlar
@y
@ .l Kitap Okuma Aliskanligi (7)

Bilgi Verme (5)

Qg
(o .| ifade Becerisi Gelistirme (9)

Yaraticih g Gelistirme (12) (o .|

icerik Anlama/ Pekistirme (2)

Sekil 8. Kitap okuma ¢aligmasinin gocuga sagladig: yararlar hakkinda goriisler
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020: “Ogrencileri anlama ve pekistirmeye yariyor” OI18: Cocuklara kitaplar: sevdirerek okuma aliskanhig
kazandirmak icin ¢ok énemlidir. O13: Diisiinmelerini saglamak ve yaraticiliklarim gelistirmeye fayda sagliyor.” O12:
Cocuklarin dinleme becerisini arttirmak anladiklarini yorumlayabilmek, kelime dagarcigim gelistirerek ifade becerisini
olumlu yénde gelistiriyor. Seklinde cevaplar verilmistir. Ozellikle kitap okuma ¢aligmalar1 ile ¢cocuklarin diisiinme
becerilerinin gelistigi olaylar1 farkli agilardan degerlendirerek analitik diisiinmeyi gelistirdigi ve yaraticilif1 arttirdigi,
kelime dagarcigin arttirarak ifade becerisini olumlu yonde etkiledigi sonuglara ulasilmistir.

Sonug¢ ve Tartisma
Okul 6ncesi 6gretmenleri ile yapilan goriismeler sonucunda d6gretmenlerin siniflarinda kiitiiphane bulunup bulunmadigi
incelenmis, aragtirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun sinifinda; i¢inde ¢ocuk kitaplari bulunan
sinif kiitliphanesinin bulundugu goriilmiistiir. Ekici (2014) yaptig1 calismada da bu ¢aligma ile benzer olarak arastirmaya
katilan 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun siiflarinda bir sinif kiitiiphanesine sahip olduklar belirtilmistir.

Yapilan arastirmada ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklar iizerindeki etkileri hakkinda 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu ¢cocuk
kitaplarmin biligsel gelisim, sosyal duygusal gelisim ve dil gelisimini destekleyici ifade edici ve alici dil becerinin
gelisiminde olumlu etkileri oldugunu ifade etmektedir. Resimli g¢ocuk kitaplarinin icerik ve fiziki 6zelliklerini
inceledikleri calismada ¢ocuk kitaplarinin igerik 6zellikleri yoniinden incelenmis, kitaplarin bilissel gelisim, sosyal
duygusal gelisim ve dil gelisimi {izerine etkili oldugu belirtilmistir. Caligma ile benzer olarak Altun (2013) ve Aytas
(2003) ¢ocuklarm okuma aligkanlig1 kazandirmada kitap 6zelliklerini belirlendigi ¢alismalar; Bayram (2010); Génen ve
Veziroglu (2013); yapmis oldugu calismalarda ¢ocuklara okunan kitaplarin gelisim alanlarina etkililiklerinden
bahsedilmistir. Kolag, Demir ve Karadag (2012), Lwin (2016) ve Hasirc1 (2017), 6gretmen adaylarinin gocuk kitaplarini
degerlendikleri ¢aligmalarinda yapilan ¢alismaya benzer olarak siif igerisinde ¢ocuk kitaplarmin egitim araci olarak
kullandiklar1 ve cocuk kitaplarmin; ¢ocuklarin yaraticiligini, ifade becerilerini gelistirdigini okuma aligkanlig
kazandirmada etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Turan (2018), Ergiil ve digerleri (2014), Ates ve digerleri (2012) ve Ekici (2014) yaptiklar1 ¢aligmalarda arastirmaya
katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuk kitaplar tercihlerinde yayinevi ve yazar tercihlerinin olmadig1 goriilmiistiir.
Leung (2008) ve Hayes (2001) yaptiklar1 calismalarda dil kazanimlari ve kelime dagarciginin artmasinda gocuklar igin
kullanilan kitaplarin etkilerini arastirmiglar. Calismada ulagilan sonuglara benzer olarak ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklarin
dil kazanimini olumlu yonde etkiledigini tespit etmislerdir.

Calismada okul oncesi 6gretmenlerinin gocuk kitaplan ile yaptiklar etkinliklerin, sanat etkinlikleri, soru sorma,
drama caligsmalar1 oldugundan bahsedilmigtir. Turan (2008), Turan ve Ulutag (2016) ve Erdogan ve digerleri (2013)
yaptiklar1 ¢alismalarda Ogretmenlerin ¢ocuk kitaplar1 ile yaptiklart caligmalarda soru sorma, sanat ve drama
etkinliklerini tercih ettiklerini ortaya koymuslardir.

Ogretmenlerle yapilan griismeler sonucunda okul éncesi dgretmenlerinin biiyiik bir cogunlugunun simiflarinda sinif
kiitiiphanelerinin bulundugu; ¢ocuklar i¢in olusturulan ¢ocuk kiitiiphanelerinin ise biiyiik oranda resimli gocuk kitab1 ve
hikaye kitaplarindan olustugu, kitap se¢iminde kitaplarin dig yap1 6zelliklerinin (Kapak resmi, renk, sekil, boyut), icyap1
ozelliklerinden (olay orgiisii, karakter, yazi tipi, boyutu vb.) ve yaymevi yazar gibi dzelliklerden daha fazla g6z 6niinde
bulundurulmustur.

Sehenier ve Gorsetmen (2009) okul 6ncesi 0gretmenlerinin hikaye sonrasi yapilan ¢aligsmalara dair yaptiklari
aragtirmada soru-cevap caligmasi yaptiklart sonucuna varilmistir. Tercih edilen ¢ocuk kitaplarinin en ¢ok ¢ocuklarin
biligsel, sosyal-duygusal ve dil gelisimleri {izerinde etkili oldugu 6gretmen goriisleri ile ortaya koyulmustur. Bununla
birlikte cocuk kitaplari ile yapilan sinif i¢i etkinliklerin daha ¢ok soru-cevap, drama caligmalar1 ve sanat etkinlikleri
oldugu belirlenmis, bu ¢aligmalarin okul dncesi donem cocuklar {izerinde yaraticiligi gelistirme, ifade etme becerisini
olumlu etkileme, okuma aligkanlig1 kazandirma gibi etkileri oldugu ortaya koyulmustur.

Aragtirmada okul 6ncesi dgretmenlerinin gogunun bir sinif kiitiiphanesine sahip oldugu belirtilmistir. Ogretmenlerin
en ¢ok resimli ¢cocuk kitaplarini ve hikaye kitaplarini sinif i¢i kitap okuma etkinliklerinde kullandiklarimi belirtmislerdir.
Swiflarinda kiitliphane olmadigini belirten okul Oncesi Ogretmenlerinden bazilarn da simiflarinda kitap kosesi
bulundugunu ifade ermislerdir. MEB tarafindan hazirlanan okul 6ncesi programinda kitap merkezi olarak belirtilen bu
sinif i¢i alanlarin bazi 6gretmenler tarafindan kitap kosesi olarak ifade edilmesi 6gretmenlerin son diizenlenen okul
oncesi programini daha detayli olarak incelemeleri gerektigini ortaya ¢ikarmaktadir.

Resimli ¢ocuk kitaplar1 ve c¢ocuk hikaye kitaplarin1 dis yap1 oOzellikleri ve igyap1 oOzelliklerine gore
degerlendirdiklerini belirten okul 6ncesi 6gretmenlerinin bircogu dis yapr ozellikleri ve igyap1 Ozelliklerine gore
degerlendirdiklerini belirten okul 6ncesi 6gretmenlerinin bircogu dis yap1/ bicimsel 6zelliklerine ve igyap 6zelliklerine
gore degerlendirdiklerini ifade etmislerdir. Az sayida okul dncesi 6gretmeni kitap tercihlerinde kitaplarin yazar ve
yayinevlerini goz 6niinde bulundurduklarini belirtmislerdir. Cocuk kitaplarinin yazari ve yayinevi hakkinda yeteri kadar
bilgi sahibi olmadiklarini ifade eden 6gretmenler, kitap tercihlerini giincel, son ¢ikarilan kitaplar yerine gecmisten
giiniimiize ¢ok sik kullanilan klasik ¢ocuk kitaplarindan yana yapmaktadirlar. Cocuklar igin segilen kitaplarin gocuklarin
gelisimini destekledigi kitaplarin, ¢ocuklan diisinmeye yonlendirmek, farkli problemlere ¢6ziim oOnerileri ortaya
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koyabildikleri buna bagl olarak biligsel gelisimi destekledigini belirtmislerdir. Bununla beraber, kitaplarin ¢ocuklarin
kelime dagarciklarim arttirarak ifade edici ve alici dil becerilerini gelistirdigi belirtilmistir.

Ogretmenlerin gocuk kitaplariyla yaptiklar1 etkinliklere ait bulgular degerlendirildiginde &gretmenler gocuk
kitaplar1 ile yapilan ¢aligmalarin ¢ogunu okudugunu anlama- soru cevap, sanat etkinlikleri ve drama g¢aligmalari
olusturmaktadir. Cocuk kitaplar ile yapilan etkinlikler kitap okuma c¢aligmalar ile eszamanli olarak ya da gocuk
kitaplar ile yapilan galigmalarin sonunda gergeklestirilmektedir. Kitap okuma caligmalar ile yapilan bu galigmalar
cocuklarin dil geligimini ve yaraticiligini gelistiren kiiciik yaslarda kitap ile tanisan ¢ocuklarin kitap okuma aligkanligini
daha kolay kazanabilecegini ortaya koymaktadir.

Oneriler
Ogretmen kitaplarla tanisan ¢ocuklar1 daha fazla diisiinmeye yonlendirecek calismalarla kars: karsiya getirmek icin
farkli etkinliklere yer vermeli, sinifta bulunan tiim ¢ocuklarm bu etkinliklere katilimini saglanmalidir.
Ogretmenler klasik gocuk kitaplarmin yani sira giincel gocuk edebiyat iiriinleri ile dgrencileri tamstirmalidirlar;
bunu i¢in cocuk edebiyat1 alaninda calisan, uzmanlarin ¢aligmalar takip edilmeli yazar ve yaymevi hakkinda onbilgi
sahibi olunmalidir.
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