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EDIiTORYAL

Degerli okuyucular ve arastirmacilar,

2021 yili Nisan ayinda uluslararasi ve ulusal katilimli editor kurulu, alan editorleri, hakemler
ve dergi calisma ekibinin 6zveri ve disiplinli ¢alismalar1 sonucunda e-Kafkas Egitim Arastirmalari

Dergisi’nin (e-KEAD) sekizinci cilt birinci sayisini sizlere sunmaktan gurur ve onur duyuyoruz.

Biiyiik bir emek ve ¢alisma temposu ile yayimlamaya devam ettigimiz dergimize destek veren
Dede Korkut Egitim Fakiiltesi Dekanligi’ na, editoér kuruluna, alan editérlerine, dergi ¢aligma ekibine

ve bu sayimizda hakemlik yapan degerli bilim insanlarina buradan tesekkiirlerimizi sunariz.

Degerli okuyucular ve arastirmacilar, e-KEAD sekizinci cilt birinci sayisinda okuyucu ve
arastirmacilarin kargisina 5 makale ile ¢ikmaktadir. Bu sayimizda yer alan makalelerimiz alan
editorleri tarafindan takip edilen, kor hakem siireci sonunda yayimlanmasina karar verilen, farkli
disiplinlere katki sunacagimizi diigiindiigiimiiz 4 arastirma makalesi ve 1 derleme makalesi tiiriinde

bilimsel ¢aligmalari icermektedir.

Bu sayimizin ilk arastirma makalesi Damla Kantarci Cinar ve Duriye Esra Angin tarafindan
yazilmis olan “Okul oncesi donem cocuklarima yénelik hikdye kitaplarinda yer alan beslenme
kavramlarimin incelenmesi” dir. Yazarlar okul 6ncesi donem g¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda
yer alan beslenme kavramlarini arastirmistir. Arastirmada, hikdye kitaplarindaki besinlere yonelik
mesajlara, icerikte yer alan farkli besin tiirlerine, besinlerin kaynagina, besinlerin tiiketimine, abur
cubur tiikketimine, karakterlerin beslenme davranmiglarina ve hikdye kitaplarinda yer alan yemek
gruplarina iliskin sorular1 hikaye hitaplarini inceleyerek cevaplandirmiglardir. Bu makale hem hikaye
kitaplar1 hem de saglikli beslenme konularinmi erken ¢ocukluk yillari ¢ocuklari i¢in konu almasindan

dolay1 6nem teskil etmektedir.

Dergimizin ikinci arastirma makalesi Asli Balc1 ve Fatma Tezel Sahin tarafindan yazilmig olan
“Okul 6ncesi 6gretmenlerinin portfolyoya iligkin goriislerinin incelenmesi”. Yazarlar bu ¢aligmada
okul Oncesi Ogretmenlerinin portfolyoya iliskin goriislerini incelemistir. Portfolyonun ¢ocugun
gelisimi hakkinda detayli bilgi saglamasi ve ¢ocuklarin 6z degerlendirme yapabilmesini saglamasi
acisindan ¢ok Onemlidir. Ogretmenler portfolyo icerigi hazirlayabilme, portfolyoyu etkili
kullanabilme, portfolyodan anlamli sonuglar ¢ikarabilmesi gibi bir¢ok konuda fikir sunan makale

alana 6nemli katkilar sunmasi beklenen énemli bir arastirmadir.

Dergimizin {igiincli aragtirma makalesi Zerrin Mercan ve Adalet Kandir tarafindan yazilmis



olan “5-8 Yas ¢ocuklar i¢in gorsel uzamsal akil yiiriitme becerileri testinin gegerlik ve giivenirlik
calismas1” dir. Yazarlar bu arastirmada 5-8 Yas cocuklar i¢in gorsel uzamsal akil yiiriitme becerileri
testi’nin gecerlik ve giivenirlik ¢alismasini yapmislardir. Onemli bir beceri olan gorsel uzamsal akil
yiriitme becerisine ait boyutlarinin kuramsal ve ampirik aragtirmalara dayali 6nemli bir veri toplama
aracinin gelistirilmesi alana katki sunmasi acisindan 6nemlidir. Cocuklarin gorsel uzamsal akil

ylriitme becerisinin degerlendirilmesi yoniiyle 6nemli bir aragtirmadir.

Dergimizin dordiincii ancak sekizinci sayisinin ilk derleme makalesi Rabia Otiigen, Mehmet
Takkag ve Oktay Yagiz tarafindan yazilmis olan “ OAl’de tiir analizi: asama analizi modelleri ve
listsoylem taksonomileri iizerine bir inceleme” dir. Arastrmacilar Ozel Amagh Ingilizce (OAI)
yaklagiminda tiir analizi, asamalar ve adimlar seklinde tanimlanan iletisimsel islevler ve bu islevlerin
dilsel 6zelliklerine odaklanmaktadir. OAl'de tiir analizinin temelleri belirtmek ve tiir analizi alaninda
yaygin olarak kullanilan model ve taksonomilerin kapsamli bir 6zetini sunmak suretiyle, yapilan
derleme arastirmasi hem alandaki arastirmacilara hem de akademik yazim egitimi alanlara yardimci
olmasi beklenmektedir. Ingilizce egitim alanina katki sunacagi diisiiniilen &nemli bir derleme

aragtirmasini egitimcilere, arasgtirmacilara ve ilgililere sunmaktayiz.

Dergimizin besinci aragtirma makalesi Fatih Kili¢ tarafindan yazilmis olan “Arap dili ve
edebiyati boliimii dgrencilerinin arap¢a konusma becerisi 6z yeterlik algilarimin incelenmesi” dir.
Yazar bu arastirmada Arap Dili ve Edebiyati Boliimii 6grencilerinin konugma becerisi 6z yeterlik
algilarini incelemistir. Arap Dili ve Edebiyati alaninda konugma becerisi 6z yeterlik algisi, ilgili alan
egitiminde egitmen yetistirilmesi ve dil becerilerinde 6z yeterlik algisinin etkisi yoniiyle énemli bir

arastirmadir.

Dergimizin 2021 yili sekizinci cilt birinci sayist i¢in gelen makalelerin ¢ogunu, 2020 yili
sonrast etik kurul raporu olmayan makaleleri kabul etmeyecegimize yonelik almis oldugumuz editor
kurulu kararina gore dergimize kabul edemedik. Bu durumun iiziintiisiini sizlerle birlikte
yasamaktayiz. Ancak degerli aragtirmacilarin dergimize yonelik ilgilerinin her gecen gilin arttigini
gormekten onur duyuyoruz. Dergimize gelen makalelerin orijinal ve nitelikli olmast son derece
onemlidir. Nitekim dergimizin Oncelikli hedefi bilimsel etik degerlerine uygun egitim alaninda
nitelikli arastirmalar1 yaymlamaktir. Dergimiz bu hedefi dogrultusunda basta Ulakbim TR Dizin
olmak tizere 6nemli dizinlere basvurmustur. Dizinleme kosullarini karsilamak i¢in dergimiz tiim
kararlilikla ¢aligmalarini siirdiirmektedir. Bu baglamda dergimize makale gonderen degerli yazarlarin

hassasiyetimizi dikkate almalarin1 6nemle rica ederiz.
Degerli okuyucu ve aragtirmacilara bir kez daha ilgilerinden dolay1 tesekkiir ederiz.
Saygilarimizla.

Dr. Ali ibrahim Can GOZUM
E- KEAD Bas Editori
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EDITORIAL
Dear readers and researchers,

We are proud and honored to present you the first issue of the eighth volume of the e-Kafkas
Journal of Educational Research (e-KJER) as a result of the devoted and disciplined work of the new
editorial board with international and national participation, field editors, reviewers, and journal team
in April 2021.

We would like to express our gratitude to Dede Korkut Faculty of Education Dean's Office,
editorial board, field editors, journal team, and valuable scientists who have contributed to the issue of
the journal as reviewers since they support our journal, which we continue to publish with great effort
and pace of work.

Dear readers and researchers, we publish five articles in the first issue of the eighth volume of
e-KJER. Our articles in this issue include four research articles and a review article that are decided to
be published at the end of the blind review process and we think they will contribute to different
disciplines under the guidance of field editors.

The first research article of this issue is "Investigation of Nutrition Concepts in Story Books
for Preschool Children™ written by Damla Kantarct Cinar and Duriye Esra Angin. The authors
researched the nutritional concepts included in the storybooks for preschool children. In the study,
they answered the questions by examining the storybooks in terms of the messages about the food in
the storybooks, the different food types in the content, the source of the food, the consumption of food,
the consumption of junk food, the nutritional behavior of the characters and the food groups. This
article is important because it covers both storybooks and healthy eating for children in early
childhood.

The second research article of our journal written by Ash Balci and Fatma Tezel Sahin is
“Investigating the Opinions of Preschool Teachers on Portfolio”. In this study, the authors examine the
opinions of pre-school teachers related to the portfolio. The portfolio is very important in terms of
providing detailed information about the child's development and enabling children to make self-
evaluations. It is an important study that is expected to make significant contributions to the field,
which provides ideas on many subjects such as teachers' ability to prepare portfolio content, use the
portfolio effectively, and deduce meaningful results from the portfolio.

The third research article of our journal written by Zerrin Mercan and Adalet Kandir is "
Validity and Reliability Study of Visual-Spatial Reasoning Test for 5-8 Years Old Children".The
author worked on the validity and reliability of the Visual-Spatial Reasoning Test for 5- 8 years old
children. The development of an important data collection tool based on theoretical and empirical
research on the dimensions of the visual-spatial reasoning skill, which is an important skill, is
important in terms of contributing to the field. It is an important study in terms of evaluating the
visual-spatial reasoning skills of children.

The fourth article of our journal written by Rabia Otiigen, Mehmet Takkag, and Oktay Yagiz
is " Genre Analysis in ESP: A Review of Move Analysis Models and Metadiscourse Taxonomies".
The article focuses on the genre analysis in ESP, rhetorical moves and steps in metadiscourse
taxonomies and language identities. By stating the basics of genre analysis in ESP and by providing a
comprehensive summary of the models and taxonomies commonly used in the field of genre analysis,
the review study is expected to be helpful for both researchers in the field and those who receive
academic writing training. We present an important review study, which is thought to contribute to the



field of English education, to educators, researchers, and interested parties.

The fifth research article of our journal written by Fatih Kili¢ is " Examination of Arabic
Speaking Skills Self-Efficacy Perceptions of Arabic Language and Literature Department Students”.
In this study, the author investigated the Arabic speaking skills self-efficacy perceptions of students
enrolled in the Arabic Language and Literature Department. Speaking skills self-efficacy perceptions
in the field of Arabic Language Learning is an important study in terms of teacher training and the
effects of self-efficacy in language skills.

We could not accept most of the articles submitted for the first issue of the eighth volume of
2021 to our journal because of the editorial board’s decision that we would not accept articles without
an ethics committee report after 2020. We are experiencing the sadness of this situation along with
you. However, we are honored to see that the interest of valuable researchers in our journal is
increasing day by day. It is extremely important that the articles submitted to our journal are original
and qualified. As a matter of fact, the primary goal of our journal is to publish qualified researches in
the field of education in accordance with scientific ethical values. In line with this goal, our journal has
applied to important abstracting and indexing services such as Ulakbim TR Index. Our journal
continues to work with all determination to meet the indexing conditions. In this respect, we kindly
request the valuable authors who send articles to our journal to consider our sensitivity.

Once again, we thank dear readers and researchers for their interests.

Best regards.
Dr. Ali ibrahim Can G6ziim
e-KJER, Editor in-chief.
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Investigation of Nutrition Concepts in Story Books for Preschool Children !
Damla Kantarc1 Cinar 2 Duriye Esra Angin 3

To cite this article:

Kantarci Cinar, D. ve Angin, D. E. (2021). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda
yer alan beslenme kavramlarinin incelenmesi. e- Kafkas Egitim Arastirmalart Dergisi, 8, 1-20.
doi:10.30900/kafkasegt.788335

Research article Received:31.08.2020 Accepted:02.03.2021

Abstract

This study aimed at examining the nutritional concepts in storybooks for preschool children.
Following this purpose, the answers were sought for the messages about the foods in the storybooks,
the different types of food in the content, the source of the food, the consumption of foods, the
consumption of junk food, the nutritional behavior of the characters and the food groups in the
storybooks. In the research in which the qualitative research method was adopted, the document
analysis method was used. In this context, 100 storybooks were examined and marked with the
"Evaluation Tool in terms of Nutrition Concepts" prepared by the researchers to examine the
storybooks for children aged 4-6. The obtained data were analyzed descriptively and the results were
presented with frequency and percentage values. Looking at the overall research findings, it was
determined that 28 out of 100 storybooks contained messages about nutrition. Looking at the content
of food groups, it was seen that no food group was included in 45 out of 100 books. Concepts
regarding the consumption of junk food were found in 22 out of 100 books. Also, it was determined
that the characters did not present any nutritional content in 53 storybooks. The fact that there was
only one storybook that included all food groups was valuable in terms of the importance of a
balanced diet. When we looked at the food groups mentioned in the storybooks, it was determined that
the dessert groups were the most. As a result, the concept of nutrition was not adequately addressed in
children's storybooks and there were negative messages and directions about nutrition.

Keywords: Children, food and nutrition, storybooks.

! This study was presented as an oral presentation in 4 International Child Development Congress (2018).

2 U Corresponding Author, Preschool Teacher, damlakantt@hotmail.com, Bitlis 13 Kasim Atatiirk Anaokulu,
Turkey

3 W& Assistant Professor, Aydin Adnan Menderes University, Education Faculty, Turkey
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Okul Oncesi Dénem Cocuklarina Yénelik Hikaye Kitaplarinda Yer Alan Beslenme
Kavramlarinin incelenmesi !

Damla Kantarci Cinar 2 Duriye Esra Angin ®

Atf:
Kantarct Cinar, D. ve Angin, D. E. (2021). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda

yer alan beslenme kavramlarinin incelenmesi. e- Kafkas Egitim Arastirmalart Dergisi, 8, 1-20. doi:
10.30900/kafkasegt.788335

Arastirma Makalesi Gelis Tarihi:31.08.2020 Kabul Tarihi: 02.03.2021

Oz

Bu arastirmada okul 6ncesi donem c¢ocuklarina yonelik hikdye kitaplarinda yer alan beslenme
kavramlariin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda; hikaye kitaplarindaki besinlere
yonelik mesajlara, igerikte yer alan farkli besin tiirlerine, besinlerin kaynagina, besinlerin tiiketimine,
abur cubur tiiketimine, karakterlerin beslenme davranislarina ve hikaye kitaplarinda yer alan yemek
gruplarma iliskin sorulara cevap aranmigtir. Nitel arastirma yonteminin benimsendigi arastirmada
dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda 100 hikaye kitab1 incelenerek arastirmacilar
tarafindan 4-6 yas c¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinin incelenmesi amaciyla hazirlanan “Hikaye
Kitaplarmi1 Beslenmeye {liskin Kavramlar Agisindan Degerlendirme Araci” ile isaretlemeler
yapilmigtir. Elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmis olup tanimlayici istatistikler kullanilarak
veriler frekans ve ylizde degerleri ile sunulmustur. Aragtirma bulgularinin geneline bakildiginda; 100
hikaye kitabinin 28'inde beslenmeye iliskin mesajlarin yer aldig1 saptanmistir. Besin gruplarina iliskin
icerige bakildiginda, 100 kitabin 45’inde higbir besin grubuna yer verilmedigi goriilmiistiir. Abur
cubur titketimine iligkin kavramlara ise 100 kitaptan 22’sinde rastlanmigtir. Ayrica 53 hikaye kitabinda
karakterlerin beslenmeye iligkin higbir igerik sunmadigi saptanmistir. Biitiin besin gruplarini
barindiran sadece bir hikaye kitabinin olmasi ise dengeli beslenmenin 6nemi agisindan degerli bir
bulgudur. Hikaye kitaplarinda gegen yemek gruplarina bakildiginda ise en fazla tatli grubunun yer
aldig1 tespit edilmistir. Sonug olarak, ¢ocuk hikaye kitaplarinda beslenme kavraminin yeteri kadar ele
alinmadig1, beslenmeye dair olumsuz mesaj ve yonlendirmelerin oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Cocuklar, besin ve beslenme, hikaye kitaplari.

1 Bu galisma 4. Uluslararasi Cocuk Gelisimi Kongresi (2018)’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

272 Sorumlu Yazar, Uzman Okul Oncesi Ogretmeni, Bitlis 13 Kasim Atatiirk Anaokulu, Tiirkiye
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Giris

Beslenme anne karninda baglayip yasam boyu devamlilik gosteren bir siirectir. Annelerin
hamileyken sahip olduklar1 beslenme tarzi ¢cocuklarin dogum kilosunu, sagligini ve sonraki yagamin
dahi etkilemektedir. Bu agidan bakildiginda anne adaylarinin ve tiim ebeveynlerin toplumun en énemli
ferdi olan cocuklar i¢in beslenmenin yaratmis oldugu hayati 6nemin farkina varmalari oldukca
mithimdir (Kutluay Merdol, 2012). Cocuklar beslenme konusunda riskli gruplar1 olusturduklarindan
cocukluk doneminde sekillenecek yanlis beslenme tarzinin biiylime-gelisme geriliklerine ve hatta
obeziteye dahi neden olabilecegi bilinmektedir. Ayrica dogru olmayan beslenme seklini
benimseyenlerin diyabet, kolon kanseri ve kolesterol gibi hayati risk olusturan hastaliklara yakalanma
ihtimalinin de fazla oldugu bilinmektedir. Bu nedenle 6zellikle okul 6ncesi donemde beslenme
konusuna gereken énemin verilmesi biiyilk onem arz etmektedir (Baysal, 1995; Sahinoz, Sahin6z ve
Kivang, 2017).

Okul oncesi donem, ¢ocuklarin dogumdan zorunlu egitim yasina kadar olan siirecte tiim
gelisim 6zellikleri ve bireysel farkliliklart dogrultusunda gecirdikleri siireci kapsamaktadir (Giizel ve
Ozyurt, 2018). Cocuklarin yasammin ilk yillari hizli bir bilyiime ve gelisme siirecini iginde
barindirdigindan, gelisim alanlarinda ilerlemelerini tesvik edecek miidahalelere ihtiyaglari
bulunmaktadir (Curtis ve O’Hagan, 2003). Erken yillardaki saglikli beslenme aligkanligi yiiksek
akademik basari ile iligkilendirilmekte, beslenme biligsel gelisimi etkileyen degistirebilir bir faktor
olarak ele alinmaktadir (Meydanlioglu, 2016). Bu sebepledir ki diger tiim boyutlarda oldugu gibi okul
oncesi donemdeki ¢cocuklara beslenme ile ilgili kavramlar agisindan dogru igerikler sunmak ve saglikli
beslenme aligkanliklar1 kazandirmak biiyiikk 6nem arz eder. Kiigiik ¢ocuklar, yetersiz ve dengesiz
beslenme seklini benimsemeye en meyilli gruptur. Sekerli yiyecekler tiiketmek, 6giin atlamak, agiri
yagh veya tuzlu besinler tiiketmek, ekran basinda yemek yemek gibi aligkanliklar bu c¢ocuklarda
siklikla goriilmektedir (Sahinéz vd., 2017). Bu bilgiler 1s18inda, okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin
beslenme kavramlarina dair dogru Ogrenmeler gergeklestirmelerine ve ileriki hayatlar1 ig¢in dogru
beslenme aligkanliklar1 kazanmalarina olanak saglanmalidir (Benli, 2019; DPT, 2003; Goziibiiyiik,
2015). Bunun yam sira okul Oncesi donem gelisimsel olarak kritik bir siireci kapsamasi sebebiyle
hastaliklar konusunda da titiz davranilmasi gereken bir siirectir. Ozellikle bu donemde beslenme
bozuklugu sorunlarinin fazla oldugu bilinmektedir (Arli, Sanlier, Kiigiikkomiirler ve Yaman, 2020;
Oguz ve Onay Derin, 2013). Karsilagilan yaygin beslenme problemleri genel olarak yemek secme
veya asirt yemek yeme, demir eksikligi anemisi, kabizlik, besin alerjileri, besin zehirlenmeleri
seklinde siralanmaktadir (Koroglu, 2009). Bu donem ¢ocuklarinin temel beslenme ve yemek yeme
davranislarin1 ne olgiide kazandigi ilerideki yasamlarinda sergileyecekleri tutumlarinin belirleyicisi
olmaktadir (Unlii, 2011). Ozellikle cocukluk déneminde kazanilan olumlu etkiler, yetiskin
yasamindaki dogru beslenme aligkanliklari i¢in bir temel olusturmaya yardimei olmaktadir (Powers,
Struempler, Guarino ve Parmer, 2005).

Cocuklarin yeme tutumlar g¢evrenin etkisiyle sekillenir. Sosyo-kiiltiirel, aile kaynakli veya
ekonomik etmenler, akran grubu, kitle iletisim araglar1 ve egitim ortamu gibi cesitli durumlar beslenme
aliskanliklarinda degisimlere sebep olan unsurlardir (SBHSK, 2019). Bu faktorlerin etkisiyle g¢ocuk,
yasadig1 ¢evre ve deneyimler araciligryla beslenme ile ilgili tutumlar olusturur (Ping, Ching ve Chou,
2016). Ornegin giiniimiizde ¢ocuklar giiniin biiyiik ¢ogunlugunu televizyon, telefon veya tablet ile
gecirmektedir. Cocuklar televizyon ve tablette karsilastiklar: ¢izgi filmler ya da reklamlar araciligiyla
beslenme ile ilgili bir ¢ok mesajla karst karsiya kalmaktadir. (Oztiirk Samur ve Ciftci, 2019).
Reklamlarda gidalari sunulus sekli ve ilgi ¢ekici ambalajlar1 cocuklarin o yiyecegi tiikketme istegini
de tetikleyen unsurlar olmaktadir (Dilber ve Dilber, 2018). Ayn1 zamanda cocuklarin yiyecek
se¢iminde reklami olan gidalar1 reklami olmayan gidalara kiyasla daha 6nce secip hizli ve diirtiisel bir
sekilde karar verdikleri saptanmistir. Boylece gida reklamlarinin ardindan o6zellikle kiiciik yas
¢ocuklarmin beslenme geklinde degisim, 6giin dis1 besin tiikketimi ve market aligverislerinin artmasi
gibi durumlar gozleyebilmek miimkiindiir (Bruce vd., 2016). Dogumdan itibaren baslayan siiregte;
bireyler, medya, oyuncaklar, egitim materyalleri ile birlikte hikaye kitaplar1 da ¢cocuklarin beslenmeye
dair davranig kaliplarinin temellerinin atilmasi agisindan 6nem tagimaktadir (Dilek, 2017).
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Cocuk edebiyati eserlerinin ¢ocuklarin gelisimindeki 6nemli katkilari gézoniine alindiginda,
hikaye kitaplar1 ¢cocuklar1 hem eglendiren hem de egiten 6zellikleri ile karsimiza ¢ikmaktadir. Kitaplar
cocuklarin O6grenme deneyimini zenginlestirmede, bilgiye eglenceli bir sekilde ulastirmada,
yaraticiliklarin1 ve birgok sosyal becerisini gelistirmede onemli rol oynamaktadir. Bu dogrultuda,
karsilagtiklart hikéye kitaplarinin cocuklar1 hayal gii¢lerini zenginlestiren, esnek diisiinmelerine
yardimel olan, sorgulama deneyimi sunan ve onlari dogru aligkanliklar kazanacaklari igerik ve
kavramlarla tanigtirmasi egitim siirecine 6nemli katkilar saglayacaktir (Kepenek¢i ve Aslan, 2011).
Kitaplarin ¢ocuklar iizerindeki sayisiz etkisi gz oniine alindiginda yeni kavramlarin, tutumlarin ve
davranissal tepkilerin 6grenilmesi en fazla etki eden durumlari olusturmaktadir (Kimmel, 1970).
Hikaye kitaplar1 ve ¢ocuklar ile ilgili yapilan ¢esitli calismalarin bulgular1 da bu durumu goézler 6niine
sermektedir. Sahin ve Filiz (1999)’in okul 6ncesi donemde beslenme kavraminin gelisimi {izerine
ailenin etkisini degerlendirmek amaciyla yaptiklar1 ¢aligmada, anneleri tarafindan beslenme ile ilgili
igerige sahip kitaplar okunan ¢ocuklarin beslenme kavrami gelisimleri ile bu igerikte kitap okunmayan
cocuklarin beslenme kavrami gelisimleri arasinda beslenme ile ilgili icerige sahip kitap okunan
cocuklarin lehine istatistiksel anlamli bir farklilasma oldugu bulunmustur. Yiiriitilen bir diger
calismada hikdye kitaplari, ebeveynlerin cocuklar1 i¢in hedefledikleri beslenme beklentilerini ve
cocuklarmin yemek segme davraniglarinin iistesinden gelmede yaratici, pratik ve g¢ocuk odakli bir
yontem olarak belirlenmistir (Bellows, Spaeth, Lee ve Anderson, 2013). Kimmel (1970), oykiilerin
cocuklar {izerindeki etkilerine yonelik arastirmalari inceledigi ¢alismasinda; ¢ocuklardaki olumlu
tutumlarin, olumlu oykiilerle sekillendigi arastirma bulgularini sunarken, bu ¢aligmalardan ¢ikan ortak
sonucun Kitaplarin ¢ocuklarin diisiincesini olusturmada ve yeniden sekillendirmede 6nemli bir rol
oynadigini belirtmektedir. Demir, Yildiz Bigakei, Bostan ve Giines (2019), ¢cocuklarin kavramlar ve
durumlar hakkinda sahip olduklar diisiincelerini nitelikli kitaplar araciligi ile degistirebildiklerini
aktarmiglardir. Aymi zamanda kitaplarin ¢ocuklarin anlamlandirmakta zorlandigi kavramlan
anlamlandirmada onlara kolaylik sagladigini belirtmislerdir.

Kavram gelisiminin hizli oldugu erken c¢ocukluk déneminde ¢ocuklara nitelikli ¢ocuk
kitaplarimin sunulmasi olduk¢a 6nemlidir. Yerli ve yabanci ¢eviri ¢ocuk kitaplari incelendiginde,
kitaplarda en fazla matematik ve fen kavramlarina yer verildigi goriilmektedir (Uyanik Balat, Kilig,
Degirmenci ve Unsal, 2017). Szeremy (2018) yaptigi calismada, saglik konularini isleyen gocuk
kitaplarmnin son yillarda arttigini saptamistir. Buna ragmen yeterli diizeyde bu temaya yer
verilmedigini ifade etmistir. Calismada agiz ve dis sagligina dair birgok kitap bulunurken kazalar ve
yaralanmalar temal1 konulari isleyen pek fazla kitap olmadigi saptanmigtir. Turan ve Ulutas (2016)’1n
yaptig1 arastirma sonucunda cocuk kitaplarinda genel olarak sosyal iligkiler, 6zgiiven duygusu,
yardimlagma ve aile temalariin yer aldig1 belirtilmistir. Angin ve Soydan (2017)’1n galismasinda ise
okul oncesi cocuklarina yonelik hazirlanan hikdye kitaplarinda; sosyal duygusal alandan sevgi ve
duygu; biligsel alandan sayi, boyut ve zaman, fen kavramlarindan hayvanlara, cografi kavramlardan
yer, ¢evre kavramlarindan canlilari tanima konularna yer verildigi gorilmektedir. Beslenme ise
6zbakim becerileri alaninda en fazla yer alan kavram olmustur.

Alan yazin incelendiginde okul 6ncesi ¢ocuklarina yonelik resimli hikaye kitaplarinda gegen
kavramlara yonelik yiiriitilmiis bir¢ok c¢alismaya rastlanmistir (Alptekin, 2018; Basdag ve Daglioglu,
2020; Dilek, 2015; Dirican ve Daglioglu, 2014; Konar, 2004; Ogcal, Ogal ve Simsek 2015; Uyanik
Balat vd., 2017; Yasar Ekici vd., 2016). Buna ragmen beslenmeye iliskin kavramlara vurgu yapan bir
caligmaya rastlanmamistir. Oysa ¢cocugun yasina, ilgi ve ihtiyaclaria yonelik sunulan nitelikli hikaye
kitaplari, bircok kavramla ve 6grenme deneyimi ile karsilasmasinda 6nemli bir ara¢ oldugu kadar
besinler ve beslenme ile ilgili kavramlarla tanigmalar1 agisindan da &nemlidir. Cocuklarin erken
donemlerden itibaren hem beslenme okuryazarligi hem de besin gruplar, besin cesitliligi, yeterli ve
dengeli beslenme ile ilgili i¢eriklerle tanismalar1 beslenme ile ilgili edinecekleri olumlu tutum ve
aliskanliklar agisindan énemli firsatlardir. Beslenmenin ¢ocuklarin erken donem gelisimleri lizerindeki
gbz ardi1 edilemeyecek etkisi ile beslenme bilgisinin bireylerin, ailelerin ve toplumlarin beslenme
aligkanliklar {izerindeki 6nemli etkisi arastirma konusunun okul 6ncesi donemde temellendirilmesinin
nedenleri arasindadir. Aragtirmadan elde edilen bulgularin ¢ocuklara beslenmeye yonelik bilgi, tutum
ve davraniglarinin kazandirilmasinda basvurulacak araglarin niteligi konusunda dikkat ¢ekici olacagi
diistiniilmektedir. Ayrica okul dncesi donemde beslenme ile ilgili yapilan ¢aligmalar arasinda ilklerden
olmasi sebebiyle de 6zgiin olarak goriilmektedir.
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Bu dogrultuda arastirmada; okul 6ncesi dénem ¢ocuklarma yonelik hikaye kitaplarinda yer
alan beslenme kavramlarinin incelenmesi amaglanmis, asagidaki sorulara cevap aranmistir.

4-6 yas ¢ocuklarina yonelik olarak hazirlanan hikaye kitaplarinda;

- Besinlere yonelik mesajlara (belirgin/gizli) yer verilme diizeyi nedir?
- Farkli besin tiirlerine yer verilme diizeyi nedir?

- Besinlerin kaynagina yer verilme diizeyi nedir?

- Besin tiiketimine yer verilme diizeyi nedir?

- Abur cubur tiiketimine yer verilme diizeyi nedir?

- Karakter/lerin beslenme davranislarina yer verilme diizeyi nedir?

- Yemek gruplarina yer verilme diizeyi nedir?

Yontem

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarma yonelik hikaye kitaplarinda yer alan beslenme kavramlarini
incelemek amaciyla nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi; tizerinde ¢alisilmasi amaglanan olgu ve olgular hakkinda bilgi veren yazili materyallerin
analizini icermektedir (Yildirim ve Simsek, 2016).

Bu arastirmada McCulloch (2004) tarafindan kolayca erigilebilen kamuya agik kaynak
materyal olarak tanimlanan, basili medya ve literatiirden hikdye kitaplari incelenecek dokiimanlar
olarak belirlenmistir.

Scott (1990) dokiiman incelenmesinde arastirmaya dahil edilecek dokiimanlarin niteligini
belirlemek adina dort 6l¢iitten bahsetmektedir. Bu dl¢iitler; dogruluk, glivenirlik, temsil edilebilirlik ve
anlagilabilirliktir (Akt. Mogalakwe, 2006). Bu dogrultuda arastirmada, incelenen dokiimanlarin
aragtirma amaci ile tutarli olarak secilen hikaye kitaplarinin bir yaymevi tarafindan yayinlanan
eserlerden olusmasi dogrulugu, hikdye Kitaplarinin uzman goriisii alinarak olusturulan degerlendirme
araci ile incelenmesi ve kategorilere iligkin kitaplardan alintilara yer verilmesi giivenirligi, incelenen
kitaplarinin yaymevleri tarafindan 4-6 yas ¢ocuklarina yonelik olarak hazirlanmis olmasi temsil
edilebilirligi, degerlendirme araci ile yapilan isaretlemelerin kodlayicilar arasinda karsilastirilmasi ve
gorlis ayriligi olan noktalarda uzman goriisiine basvurulmasi anlagilabilirligi saglamak igin
uygulanmstir.

Etik Kurul izin Belgesi

Arastirmanin verileri dokiimanlardan (belgelerden) elde edildiginden arastirma igin etik kurul
raporu bulunmamaktadir. Bununla birlikte raporlama objektif bir sekilde gergeklestirilmis ve veri
analizi sirasinda gerekli hassasiyet gosterilerek bulgular degistirilmeden net bir bicimde sunulmustur.
Arastirma sirasinda herhangi bir ticari amag giidiilmemis, incelenen dokiimanlara iligkin herhangi bir
yayinevi ve kiinye bilgisi sunulmamastir.

Dokiiman Listesi

Arastirmay1 olusturan dokiimanlarin listesini, amagsal 6rnekleme y6ntemlerinden olan olgiit
ornekleme yoluyla nitelikli yaymevleri yayinlarindan segilen 4-6 yas ¢ocuklaria yonelik hazirlanmig
100 hikaye kitab1 olusturmustur. Olgiit rneklemede veriler énceden belirlenen nitelikleri barindiran
kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlar yoluyla elde edilirler (Biiyiikoztirk, Cakmak, Aygiin,
Karadeniz ve Demirel, 2016).

Arastirmada ilk olarak literatiir incelemesi, Kitabevleri ve Google arama motoru araciligiyla
nitelikli ¢ocuk kitab1 yayinladigi diisiiniilen yayinevleri belirlenmis ve bir liste olusturulmustur.
Hazirlanan yayinevi ve Kitap listesi ¢ocuk edebiyati alaninda c¢alismalar1 bulunan uzman bir
akademisyen tarafindan degerlendirilmis ve listeye son sekli verilmistir. Belirlenen yayinevlerinden
kitaplar secilirken 4-6 yas ¢ocuklarina yonelik hikaye kitab1 olmalarina dikkat edilmistir. 2018 y1li
Nisan aymda Izmir ve Aydin illerinde subeleri bulunan kitabevlerinde, belirlenen yaymevlerine 4-6
yas ¢ocuklarina yonelik hazirlanan hikaye kitaplar1 arasindan rastgele 100 kitap segilmistir. Literatiirde
bu amagla gerceklestirilen herhangi bir caligma olmamasi sebebiyle dokiiman listesine kitaplar dahil
edilirken miimkiin oldugunca fazla 6rnegin degerlendirilebilmesi amaciyla kitap sayist 100 olarak
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belirlenmistir. Ayrica 4-6 yas ¢ocuklarina yonelik hikaye kitab1 olma disinda herhangi bir 6l¢iit ele
alinmamustir.

Veri Toplama Araglar1

Hikiye Kitaplarim Beslenmeye iliskin Kavramlar Acisindan Degerlendirme Araci
(HIBEKADA)

Aragtirmada kullanilacak verilerin toplanabilmesi amaciyla okul 6ncesi donemde beslenme ile
ilgili literatiir taramasi yapilarak “Hikdye Kitaplarmi Beslenmeye Iliskin Kavramlar Agisindan
Degerlendirme Aract (HIBEKADA)” hazirlanmistir. Hazirlanan degerlendirme araci beslenme ve okul
oncesi egitimi alanlarinda calismalar1 bulunan 1ii¢ akademisyenin goriislerine sunulmus,
HIBEKADA’da bulunan maddelerin okul éncesi dsnemde ¢ocuga sunulan beslenme kavramlari ile
iligkili olma ve ilgili kategoriye ait olma kriterleri agilarindan degerlendirilmeleri istenmistir.
Uzmanlardan gelen déniitler dogrultusunda HIBEKADA ’ya son sekli verilmistir. HIBEKADA kitabin
kiinyesi ile birlikte kitabin beslenme ile ilgili igerik agisindan degerlendirildigi yedi kategoriden
olusmaktadir. Bu yedi kategori igerisinde; besinler hakkindaki mesaj, besin tiirleri, besinlerin kaynagi,
besin ve abur cubur tiiketimi, karakterin beslenme davranislar1 ve yemek gruplarina iliskin bagliklar
yer almaktadir.

Degerlendirme aracinin birinci béliimiinde kitabin kiinyesine, ikinci boliimde ise kitaplarda
incelenecek olan beslenme icerigine yonelik olusturulan kategorilere yer verilmistir. Besinler hakkinda
belirgin ve gizli mesajlarin ele alindig1 ilk kategoride olumlu ve olumsuz mesajlar olarak alt
kategoriler yer almaktadir. Ikinci kategoriyi olusturan besin tiirlerine iligkin ise sebzeler, meyveler, siit
ve siit Urlinleri, et-yumurta-kurubaklagiller, ekmek ve tahillar olmak tizere bes besin grubu
bulunmaktadir. Ugiincii kategoride abur cubur (pamuk sekeri, cilekli seker, lollipop, horoz sekeri,
cikolata drajeler, kesme seker, kurabiye, kek, cips, biskiivi vb.) tiiketimine, dordiincii kategori olan
besinlerin kaynagina iliskin olarak ise sadece hayvanlardan ya da bitkilerden elde edilen besinler ile
hem hayvan hem bitkilerden elden edilen besin bagliklar1 yer almistir. Besinci kategori olan besinlerin
tilketimine iliskin olarak giinliik yasama ve farkli durumlara (bayramlar, dogum giinleri, partiler,
mezuniyet ve piknik gibi) bagl olarak giin icerisinde farkli besinler/yemekler tiiketme durumlari ile
besin gruplarindan cesitli yiyecekler yeme alt kategori olarak belirlenmistir. Altinc1 kategori olan
karakter/lerin beslenme davraniglari ise; yemek se¢cme, dogru beslenme aligkanligi, asir1 yemek yeme
gibi alt kategorilerde incelenmistir. Yedinci kategori olan yemek gruplari; tatlilar, igecekler, corbalar,
salatalar, pilav-makarna-borek, et ve et yemekleri, zeytinyaglilar olmak tizere siniflandirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bilimsel arastirmalarda ulasilan sonuglarin inandiriciliginin 6nemine dayanarak arastirmalarda
gecerlik ve giivenirlik yaygin olarak kullanilan iki 6lgiittiir. Nitel aragtirma yontemlerinde giivenirligi
saglamak adina siiregte yer verilen asamalar ve izlenen stratejiler agik bir sekilde belirtmelidir.
Ardindan veri toplama ve analiz gibi asamalar1 agik¢a vurgulamalidir (Yildinnm ve Simsek, 2016).
Yapilan bu arastirmada da verilerin toplanmas1 ve analizi siireci detayl bir sekilde sunulmustur.

Arastirmanin gecerliginin saglanmasi amaciyla belirlenen her hikdye kitabi degerlendirme
aracindaki kategori igeriklerine dair arastirmacilar tarafindan incelenmis ayn1 zamanda goriis birligi
saglanamayan kodlamalar ile ilgili olarak uzman goriigsiine bagvurulmus ve goris birligi saglanmustir.
Ayni zamanda bu yontem ile bulgularin aragtirmacilarin 6znelliginden etkilenmesinin dniine gecilmesi
de hedeflenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Birinci asamada yaymevlerinin ve incelenecek hikadye kitaplarinin se¢iminde bir liste
olusturulmustur. Bu liste ¢ocuk edebiyati konusunda ¢aligmalar1 olan bir akademisyene sunularak
gorisleri alinmis ve listeye son sekli verilmistir.

Ikinci asamada ise kitaplarin igeriginde besinler hakkinda mesaj, besin tiirleri, besinlerin
kaynagi, besin ve abur cubur tiiketimi, karakterin beslenme davraniglari ve yemek gruplarina dair
bulgularin olup olmadigma bakilmistir. Bu asamada HIBEKADA da belirlenen kategoriler iizerinden
isaretlemeler yapilarak betimsel analizden yararlanilmistir. Temel olarak betimsel analiz, s6z konusu
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calismanin daha derinlemesine analiz edilip benzer verileri belirlenen konu gergevesinde bir araya
getirmektir. Belirli kavram ve temalar1 inceleyip hedeflenen konu dogrultusunda diizenleyip
yorumlamaktir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Her kitap arasgtirmacilar tarafindan sundugu igerik
acisindan yedi kategoriden olusan degerlendirme araci dogrultusunda incelenerek isaretlemeler
yapilmistir. Aragtirmacilar arasinda goriis ayriligl olan kodlamalar, goriis birligini saglamak amaciyla
toplum beslenmesi ve okul 6ncesi donemde beslenme egitimi ile okul dncesi egitim ve gocuk edebiyati
alaninda ¢aligmalar1 bulunan iki akademisyen tarafindan incelenmistir. Elde edilen veriler bir araya
getirilerek frekans ve yiizde degerleri hesaplanmistir.

Bulgular
Bu boéliimde aragtirmanin alt problemleri dogrultusunda elde edilen bulgular sunulmustur.

Tablo 1°de hikaye kitaplarinda besinler hakkinda yer alan mesajlara iliskin betimsel istatistik
degerlerine yer verilmistir.

Tablo 1.
Hikaye Kitaplarinda Besinler Hakkinda Yer Alan Mesajlara iliskin
Frekans ve Yiizde Degerleri

Mesajlar f % f %
Belirgin Mesaj 23 23 Olumlu 19 19
Gizli Mesaj 5 5 Olumsuz 8 8

Hem olumlu hem olumsuz 1 1
Mesaj Yok 72 72

Tablo 1’e bakildiginda incelenen 100 hikaye kitabinda besinler hakkinda 28 mesajin oldugu,
bu mesajlardan 23’iiniin belirgin 5’nin ise gizli mesaj oldugu tespit edilmistir. Ayrica bu mesajlarin
19’unun olumlu, 8’inin olumsuz, bir mesajin ise hem olumlu hem olumsuz oldugu bulunmustur. Bu
oranlar dogrultusunda ¢ocuk hikaye kitaplarinda besinlere dair mesajlara daha fazla yer verilmesi
gerektigi diisiiniilmektedir. incelenen kitaplardan elde edilen olumlu mesajlar: Yemeklerin lezzetli
olusu, hastaliklara kars1 portakal suyunun tiiketilmesi gerektigi, kahvaltinin 6nemi, dengeli beslenme,
giinde {i¢ 6giin yemenin 6nemi, yemek yemenin énemi, krepten eglenceli sekiller yapmanin kahvaltiy
eglenceli hale getirmesi, biiyiimek i¢in yemek yeme hakki ve sekerlemelerin dislere olumsuz etkisi
kaydedilmistir. Olumsuz mesajlar ise; abur cubur tiikketimi, abur cuburlarin ¢ok lezzetli olusu, siirekli
pizza tiiketilmesi, yemeklerin yavan olmasi, makarnanin en lezzetli yemek olarak gdsterilmesi, aksam
yemeginde dondurma tiiketimi olarak kaydedilmistir.

Beslenmeye iligkin olumlu mesajlara bakildiginda kitaplarda; “Babasi agzina tikistirtyordu
lokmalari. Herkes bilirdi. Cok onemliydi kahvalti.”, “Begiim her sabah oldugu gibi mutfakta kahvalti
yapiyordu. Birden arkasindan biiyiik mor bir gergedan gegti. Masadaki tabaktan bir krep alip yemeye
basladr”, “Masada, giizel annesinin hazirladigi harika bir siirpriz bekliyormus onu. Tablo gibi bir
kahvalt tabagi! Uziim, zeytin, peynir, domates, maydanoz ve yumurtadan olusan bir yiiz. Yagmur
tabagindakilerin hepsini yemiys.” ifadeleriyle kahvaltinin 6neminin vurgulandig1 ve “Giizelce biiyiimek
icin yiyecek ve icecegimin olmasina hakkim var. En ¢ok portakali seviyorum. Hem yeniyor hem de
suyu iciliyor” ifadesi ile biiylimek ic¢in beslemenin gerekli olduguna ve meyve tliketimine vurgu
yapildig1 seklinde 6rneklere rastlanmaktadir.

Beslenmeye iliskin olumsuz mesajlar agisindan bir kitabin “Unutmad: yanina almaya bir
kahramana yakisan yiyecekleri. Pasta, kek ve bir siirii kurabiye. Tabii ki icecek bir seyler ve bolca
sekerleme. Birde halka ¢érek, yensin diye keyifle” ifadeleri ile abur cubur, sekerli ve karbonhidrat
agirlikli beslenmeye yonelik bir yonlendirme igerdigi, ve “...Tabii seker yedikten sonra dislerini hi¢
fircalamazmugs. Nefesi oyle kokarmus ki... Korkung!” ifadelerinin seker tiikketimine dikkat ¢ektigi ayni
zamanda eger seker tiikettikten sonra disler firgalaniyorsa seker tiiketilebilecegi gibi bir mesaj icerdigi
belirlenmistir.

“Anneanne” dedi Nilii, “Bugiin kahvaltida, 6gle yemeginde ve aksam yemeginde dondurma
yiyebilir miyiz?” “Elbette yiyebiliriz!” ifadesi ile {i¢ 6giin dondurma tiiketiminin onaylanabilecek bir
durum olabilecegi mesaj1 verilmistir.
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bl

“Uzgiiniim ama ben sadece spagetti yerim.”, “...Sonra her tarafindan sular damlayan bir
kutu c¢ikardi cantasindan. Korsan tayfa, size getirdim leziz bir pizza, taaaa bizim oralardan!”,
ifadeleri ile ise makarna ve pizza tiiketimi ile karbonhidrat agirlikli beslenme seklinin 6n plana ¢iktig
goriilmektedir.

Bir kitapta ise, “Cenk yaminda getirdigi sekerlerden bir kismni Yodellilere verdi. Hepsi,
ellerindeki lolipoplari yaladilar heyecanla. Sonra bir anda indirdiler joleli sekerleri mideye. Sonra da
basladilar karin agrisi ¢cekmeye.” ifadeleri ile ¢ok fazla abur cubur tiiketmenin karin agrisina sebep
olacagi ifade edilerek hem abur cubur tiiketimine hem de abur cubur tiiketiminden uzak durmaya
yonelik olumlu ve olumsuz mesajin bir arada verildigi goriilmiistiir.

Okul 6ncesi donem g¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda yer alan besin tiirlerine ait frekans
ve ylizde degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

Hikaye Kitaplarinda Yer Alan Besin Tiirlerine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri
Besin Tiirleri f
Ekmek ve tahillar 5
Sebzeler 3
Meyveler 1
Siit ve siit iiriinleri 1

Et-yumurta-kurubaklagiller ve yagli tohumlar, kabuklu yemisler 4

3
1
1

X

[EEN

Meyveler, siit ve siit tiriinleri

Ekmek ve tahillar, sebzeler, meyveler

Ekmek ve tahillar, meyveler, et-yumurta-kurubaklagiller ve

yagli tohumlar, kabuklu yemisler

Sebzeler, meyveler, siit ve {irlinleri, 2
et-yumurta-kurubaklagiller ve yagli tohumlar, kabuklu yemisler

Ekmek ve tahillar, sebzeler, meyveler, et-yumurta-kurubaklagiller ve 4 4
yagli tohumlar, kabuklu yemisler

Ekmek ve tahillar, et-yumurta-kurubaklagiller ve yagl tohumlar, kabuklu yemigler 1 1

P RPWARFRRPR WO

N

Meyveler, et-yumurta-kurubaklagiller ve 2 2
yagli tohumlar, kabuklu yemisler, siit ve siit Griinleri
Ekmek ve tahillar, sebzeler, et-yumurta-kurubaklagiller ve 4 4

yagli tohumlar, kabuklu yemisler, siit ve siit tiriinleri

Meyveler ve et-yumurta-kurubaklagiller ve yaglh tohumlar, kabuklu yemisler 3 3

Ekmek ve tahillar, siit ve siit tirlinleri 1 1

Sebzeler, et-yumurta-kurubaklagiller ve yagl tohumlar, kabuklu yemisler 2 2
2 2
1 1

Sebzeler, meyveler, et-yumurta-kurubaklagiller ve yagh tohumlar, kabuklu yemisler
Sebzeler, siit ve siit iirtinleri, et-yumurta-kurubaklagiller ve
yagli tohumlar, kabuklu yemisler

Sebzeler ve meyveler 2 2
Ekmek ve tahillar, meyveler, siit ve siit iiriinleri 1 1
Hepsi 1 1
Higbiri 45 45
Toplam 100 100

Tablo 2’ye bakildiginda 100 kitaptan 45’inin besin gruplarinin higbirini barindirmadigi, 1’inin
ise tim besin gruplarini barindirdig1 goriilmektedir. Besin gruplarinin kitaplarda tek basina yer alma
durumlarina bakildiginda ise en fazla meyvelere en az ise siit ve siit iirlinlerine yer verildigi
bulunmustur. Hikayelerde yer alan sebzelerin domates, maydonoz, salatalik, semizotu, havug, marul,
pancar, sogan, dolmalik biber, lahana, patates, 1spanak, enginar, mantar, pirasa, turp, sarimsak oldugu
goriilmistiir. Meyvelerden portakal, karpuz, elma, bogiirtlen, iiziim, zeytin, kiraz, armut, muz, ¢ilek,
erik, ahududu, limon, balkabagi, seftali, ananas, mango, kivi, incir, visne ve kavunun yer aldigi
belirlenmistir. Siit ve siit iiriinlerinden ise; peynir, siit, tereyagi, yogurdun gegtigi kaydedilmistir. Et-
yumurta-kurubaklagiller ve yagli tohumlardan ise; yumurta, findik, ceviz, sosis, sucuk, salam, et,
balik, badem, kestaneye rastlanmistir. Ekmek ve tahil grubundan ise bugday, un, ekmek ve dar
kitaplarda yer almistir. Ornek ciimleler asagidaki gibidir:
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- “Aniden bir riizgdr ¢ikmis. Agactaki kirazlar patir patir yere diismeye baslamiy. Kiiciik
fare kirazlar: birer birer toplams, afiyetle yemis.”

- “Serinlemek isteyen ii¢ tombul fil, limon agacina ¢ikmis. Biraz limon toplayip limonata
yapacaklarmis.”

- “Herkes pancara bayilir. Biz de diinyanin en biiyiik pancarini yetistirecegiz.”
- “Belki biraz sislik varsa karmimda, inan sadece brokolili makarna.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina yonelik hikdye kitaplarinda yer alan besinlerin kaynagina
iligkin frekans ve yiizde degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Hikaye Kitaplarinda Yer Alan Besinlerin Kaynagma iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri
Besin Kaynagi f %
Hayvanlardan elden edilenler 1 1
Bitkilerden elde edilenler 27 27
Hem hayvan hem bitkilerden elde edilenler 27 27
Hicbiri 45 45
Toplam 100 100

Tablo 3 incelendiginde, 100 hikaye kitabindan birinin hayvanlardan elde edilen besin
kaynaklarini, 27’sinin bitkilerden elde edilen besin kaynaklarini, 27’sinin hem hayvan hem bitkilerden
elden edilen besin kaynaklarimi igerdigi goriiliirken, 45 kitapta ise higbir besin kaynagina
rastlanmamustir.

Sadece hayvanlardan veya sadece bitkilerden elde edilen besinler igeren kitaplarin yani sira
hem hayvanlardan hem bitkilerden elde edilen besinlerin varligina dair 6rnek cilimlelerden biri,
“Saswrtict bir bigimde ¢antadan bir seyler ¢citkmaya bagsladi: bir buket ¢icek, yiin bir atki, kiigiik bir
kavanoz bal, olgun bir seftali... ” seklinde kaydedilmistir.

Okul 6ncesi donem cocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda yer alan besinlerin tiiketimine ve
abur cubur tiiketimine iligkin alt problemin analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Hikéye Kitaplarinda Yer Alan Besinlerin Tiiketimine ve Abur Cubur Tiketimine
Iligkin Frekans ve Yiizde Degerleri

Besin Tiiketimi f %
Giinliik yasama ve farkli durumlara bagli olarak farkli besinler/yemekler tiikketme 25 25
Besin gruplarindan gesitli yiyecekler yeme 18 18
Higbiri 57 57
Toplam 100 100
Abur Cubur Tiiketimi f %
Barmndirir 22 22
Barindirmaz 78 78
Toplam 100 100

Tablo 4’e gore 100 kitaptan 25’inde giinliik yasama ve farkli durumlara (bayramlar, dogum
giinleri, partiler, mezuniyet ve piknik gibi) bagli olarak farkli besinler tiiketme durumu goriiliirken
besin gruplarindan ¢esitli yiyecekler yemenin 6nemine %18 oraninda yer verildigi goriilmektedir.
Ayrica incelenen hikaye kitaplarinin 57’sinin her iki durumu da barindirmadigi belirlenmistir. Ayrica
100 hikdye kitabindan 22’sinin abur cubur tiiketimine yonelik bulgular barmdirdigi, 78’inin
barindirmadig: tespit edilmistir.

Gilinlik yasama ve farkli durumlara bagli olarak farkli besinler/yemekler tiikketmeye iligkin
olarak, “Kisalar ve uzunlar kuliibii! Hemen ¢alismalara basladi. Kekler pisirildi, balonlar sisirildi.”,
“Ozel yiyeceklerle dolu masa. Giizel kekler ve joleli pasta. Karni acikmis bir dinozor.”, “Mangal
yapilyor arka bahgede, mis gibi et kokulart icinde.”, “Giiniin meniisii Sef Alfonsaurus’tan agzimiza
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layik lezzetli mi lezzetli ‘Ozel Misafir Kebabi’, “Inci o giin bahcede piknik yapmak icin annesinden
izin aldi. Annesi ona bir piknik sepeti hazirladi. Sepette ¢esitli meyveler, meyve suyu ve minik kekler
vardi.” ifadelerine rastlanmistir.

Abur cubur tiikketimine iligkin olarak ise;

“Bir gece ydizlar1 uzun uzun seyrederken, Cenk denen cocugun aklina geldi bir fikir,
riiyalara dalarken. “Gidip Marslilarin en ¢ok hangi sekerlemeyi sevdigini dgrenecegim.”, “Cenk
cantasina lolipoplar, bonbonlar ve c¢ikolatali drajelerden koydu. Limonlu olanlardan koysa mi
koymasa mi bilemedi bir siire. Ne de olsa koymustu bir siirii joleli seker, akide ve nanelisinden ve tabii
Ki bolca lokum, en sevdiginden.”, “Sevimli kurt sabah, 6gle ve aksam demez hep seker yermis. Cilekli
sekerler, lolipoplar, horoz sekerler, ¢ikolatali drajeler...” ifadelerinin oldugu gorilmiistiir.

Okul 6ncesi donem cocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda yer alan karakterlerin beslenme
davraniglarina iligkin alt problemin analiz sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Hikaye Kitaplarinda Yer Alan Karakterlerin Beslenme Davranislarma iliskin Frekans ve
Yiizde Degerleri

Karakterlerin Beslenme Davranislari

Yemek segme davranist

Abur-cubur tiiketimi

Dogru beslenme aligkanligi

Besin ¢esitliligi

Asir1 yemek yeme davranist

Besin ¢esitliligi ve diger

Asirt yemek yeme davranisi, dogru beslenme aliskanligi

ve besin ¢esitliligi

Yemek se¢gme davranisi, besin gesitliligi ve abur-cubur tiikketimi

Besin ¢esitliligi ve agir1 yemek yeme davranist

Besin ¢esitliligi ve abur-cubur tiikketimi

Besin ¢esitliligi ve yemek secme davranisi

Abur-cubur tiikketimi ve yemek segme davranigi

Abur-cubur tiikketimi, agir1 yemek yeme davranisi ve besin gesitliligi

Abur-cubur tiikketimi, besin ¢esitliligi ve diger

Abur-cubur tiikketimi ve diger

X

N
N

O [oFk k| w|—
ROk [ok k| w

RlwkRRPww|(-
R WkRRkRPww|(-

Diger 4 4
Higbiri 53 53
Toplam 100 100

Tablo 5’te incelenen 100 hikaye kitabindan 3’iinde sadece yemek se¢me davranisina, 12’sinde
sadece abur cubur tiiketimine, 1’inde sadece dogru beslenme aliskanligina, 6’sinda sadece besin
cesitliligine, 1’inde ise sadece asir1 yemek yeme davranigina yer verildigi goriilmektedir. Diger adli
kategoride ise yemegini paylagsma, yemek yapmayr sevme, annenin aksam yemeginde dondurma
tiikketimine izin verme, besin yetistirme, hediye olarak yemek paylagma, babanin ¢ocuklarina kahvalti
hazirlamasi, ailece yemek yapmak gibi durumlar kaydedilmistir. Kitaplarda gecen ifadelerden bazilan
sOyledir;

“Annem ““Yemegin hazir. Hadi masaya gel!” diye seslendi. “Tesekkiir ederim. Yemek
yemeyecegim. Cok mesguliim.” diye yanit verdim. Bu yanit annemi sinirlendirdi. Hemen yamima geldi
ve masaya oturmami istedi.”, “Timsah saskinlikla “Bu kadar nefis yiyecekleri istememen hi¢ akillica
degil.” dedi.”, “Annem yemegimin hepsini bitirdigini goriince memnun oldu. “Tabagini silip
stiptirmiigsiin. Cok akilli bir kizsin sen.” dedi.”, “Cok ¢ok eskiden, kremali pastaya benzeyen biiyiik
bir dagin eteklerinde tatli meyvelerle dolu bir orman ve piring tarlalart varmis.”, “Bir sabah
kahvaltisinda, kiiciik ejderha en sevdigi yiyecek olan piring lapasina dokunmamis.”, “Piring
lapalarinin ardindan dag ¢ilegi kokularinin geldigi patikaya dogru yiiriimiis.”, “Az ilerideki portakal
agacumin altinda uyuyan ordegi goriince “Him” demis. “Portakal suyunu hep icerim. Belki de
portakalli ordek yapmaliyim.” demis.
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Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina yonelik hikaye kitaplarinda yer alan yemek gruplarina iliskin
alt problemin analiz sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Hikaye Kitaplarinda Yer Alan Yemek Gruplarina Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri
Yemek Gruplari f %
Tatlilar 13 13
Icecekler 12 12

[EEN
[EEN

Corba, salata

Pilav-makarna-borek

Tatlilar, salata

Et ve et yemekleri, tatlilar

Tatlilar, pilav-makarna-borek ve et yemekleri
Et ve et yemekleri, corba, salata, tatlilar

Et ve et yemekleri

Pilav-makarna-borek ve tatlilar

O OWIFRLINEFINPFPlW
O OWIFRLINEFINPFPlW

Zeytinyaglilar

Corbalar

Salatalar 0 0
Hicbiri 61 61
Toplam 100 100

Tablo 6’da dokiiman listesine dahil edilen hikdye kitaplarinda %13’liikk oran ile en fazla
tatlilara yer wverildigi anlasilirken ¢orbalara, zeytinyaglhlara ve salatalara hi¢ yer verilmedigi
goriilmektedir. Ayrica 100 hikaye kitab1 igerisinde hi¢bir yemek grubuna yer vermeyen 61 kitabin
oldugu tespit edilmistir. Tatlilardan dondurma, puding, recel, bal, asure, jole kavramlarinin yer aldig:
goriiliirken zeytinyaglh yemeklerde dolma, sarma, barbunya gibi ¢esitlerin gegtigi goriilmiistiir. Pilav-
makarna-borek grubunda ise; eriste, pizza, krep vb. yer alirken, et yemekleri olarak etli sebze, kofte,
tavuk, balik, etli kurubaklagile rastlanmistir. Bu dogrultuda kitaplardan bazi 6rnekler asagidaki gibidir;

“Kirpinin ektigi bezelyeler biiyiimiis, bahgedeki kaydiraga dolanmuis. Kirpi kaydirag bir giizel
sallamis. Bezelyelerin kabuklart hemen agilmis. Kaydiraktan yuvarlanan taneler kasede toplanmus.
Kirpi, yavrularina aksam yemegi icin bezelye ¢orbast yapmig.” ifadesi ile ¢orbalar grubuna, “Tatlh
fare, minik findik, nereye gidiyorsun béyle? Agacin tepesindeki evime buyur, ¢ay igelim birlikte.”, “O
da ne? Bir baykus! Acaba evini mi kaybetmisti? Yoksa bu sogukta kendisine bir fincan sicak kakaolu
siit verebilecek birini mi aryyordu?” ifadeleri ile icecekler grubuna yer verildigi, “Yerlestirdi sirt
cantasina yiinlii bir bere, bir harita ve bir tabak spagetti...” ifadesi ile ise pilav-makarna-borek
grubuna yer verildigi goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma, okul 6ncesi donem cocuklarina yonelik hikdye kitaplarinda yer alan beslenme
kavramlarinin incelenmesi amaciyla yapilmistir. 4-6 yas grubu c¢ocuklarina yonelik hazirlanan 100
hikaye kitab1 besinler hakkindaki mesaj, besin tiirleri, besinlerin kaynagi, besin ve abur cubur
tilketimi, karakterin beslenme davranislari ve yemek gruplarini barindirma durumuna yonelik olarak
analiz edilmistir. Bu dogrultuda elde edilen bulgular, arastirma kapsaminda ele alinan ¢ocuklara
yonelik olarak hazirlanan hikaye kitaplarinda beslenmeye iligkin kavramlara yeteri kadar yer
verilmedigini ortaya g¢ikarmistir. Oysa cocuklar besinler ve beslenme konusunda yeterli bilgi ve
beceriye sahip olmadiklarindan onlar beslenme ile iligkili kavramlar, yeterli ve dengeli beslenmenin
Onemi ile tanistiracak aracilara ihtiya¢ duyarlar. Cocuklara dogru davraniglar1 kazandirmada ve ¢esitli
durumlar1 deneyimlemede g¢ocuk edebiyatinda 6nemli yer tutan hikaye kitaplar1 etkili bir yol olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirmada 100 hikaye kitabinin 28’inde besinlerle ilgili mesajin yer aldig1 tespit edilmistir.
Bu mesajlardan %23’{iniin belirgin, %5’inin gizli oldugu goriiliirken %72’sinde ise besinlere dair bir
mesaj olmadigi bulunmustur. Besinlere dair mesaj veren 28 kitaptaki mesajlarin %19’unun olumlu,
%8’inin olumsuz, %1’inin hem olumlu hem olumsuz oldugu sonucuna ulasilmistir. Aktarilan olumsuz
mesajlarin sayisi az olmasina karsilik olumlu mesajlarin sikligi beklenen degerlerin altinda kalmistir.
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Bu oranlar dogrultusunda ¢ocuk hikaye kitaplarinda besinlere dair mesajlara daha fazla yer verilmesi
gerektigi diistiniilmektedir. Aktarilan olumsuz mesajlar igerisinde abur cubur tiikketimine 6zendirmenin
olmasi ¢ocuklarin beslenmeye yonelik davramiglarini olumsuz etkileyebilecek bir durum olarak
degerlendirilebilir. Egitim kurumlarinda ¢ocuklara beslenmeye dair bilgi, tutum ve davraniglarim
olumlu yo6nde etkileyecek egitimler verilmesi gerekmektedir. Bu egitimler sayesinde c¢ocuklarin
beslenmeye dair daha olumlu davraniglar kazanacagi i¢in beslenme egitimlerinin hazirlanmis uygun
egitim ortamlarinda nitelikli ve planl bir sekilde ¢ocuklara sunulmasi gerekmektedir (Ataman, 2009).
Byrne ve Nitzke (2002) 3-5 yas arasindaki ¢ocuklarin 6ykii kitabindaki mesajlara maruz kalmalarinin
yeni bir sebzenin (lahana) kabuliine olan etkisini arastirdiklar1 ¢alismalarinda deney grubundaki
cocuklar lehine anlamli bir fark bulmuslardir. Uygulama sonunda deney grubundaki ¢ocuklar sz
konusu besini (lahana) tadacaklarini bildirmislerdir. Bu arastirma bulgusu kitaplarda ¢ocuklara dogru
beslenme aliskanliklar1 kazandiracak mesajlara daha fazla yer verilmesi gerektigini desteklemektedir.
Bununla birlikte Erdogan (1999) Tirkiye’de 1996—-1998 yillar1 arasinda yaymmlanmis telif ¢ocuk
kitaplarinin igerik analizini yaptigi arastirmasinda kitaplarda yer alan temalar i¢inde &6zbakim
becerileri alaninda beslenme temasinin en az islenen temalar i¢inde oldugunu tespit etmis, incelenen
286 kitap i¢inde bu temayi isleyen yalnizca bir kitap oldugunu belirtmistir. Dilek (2015) tarafindan 3-6
yas c¢ocuklara yonelik hazirlanan resimli hikaye kitaplarinda yer verilen resimlerde ele alinan 6z
bakim becerilerinin incelendigi ¢alismada, %31.42 oranla en fazla, yeterli ve dengeli beslenme
becerisinin yer aldigim1 ortaya konmustur. Hikdye kitaplarinda gegen kavramlar ile ilgili diger
caligmalarda da okul 6ncesi gocuklari i¢in hazirlanan hikaye kitaplarinda en ¢ok hayvanlar konusunun
ele alindig1 goriilmiistiir (Angin ve Soydan, 2017; Kardas Kogak, 2017; Yilmaz Geng ve Ozen Uyar,
2016). Ayrica ¢ocuk kitaplarinda siklikla bahsedilen kavramlarin duyu kavramlari, siklikla vurgu
yapilan temalarin ise canlilar, diinyamizi tanima, saglikli ve temiz olma oldugu saptanmistir (Y1ilmaz
Geng ve Ozen Uyar, 2016). Inalctk ve Angin (2021) tarafindan Milli Egitim Bakanligi (M.E.B.)
tarafindan &gretmenlere sunulan Okul Oncesi Egitim Programi Etkinlik Kitabi ve Dijital Egitim
Platformu Egitim Bilisim Ag Ogretmenler Icin Okul Oncesi Etkinlik Kitabi’nda yer verilen
etkinliklerin besin ve beslenmeye iligkin kazanimlar ve 6grenme siirecleri acisindan incelenmesi
amaciyla gergeklestirilen ¢alismada, Okul Oncesi Egitim Programi Etkinlik Kitabi etkinliklerinde hem
kazanmimlar hem de 6grenme siiregleri agisindan besin ve beslenmeye iligskin herhangi bir kavrama
rastlanmazken Dijital Egitim Platformu Egitim Bilisim Ag1 Ogretmenler Icin Okul Oncesi Etkinlik
Kitabi’nda ise 15 etkinlikte besin ve beslenme ile iliskili kazanimlarin yer aldig1 ancak bu etkinliklerin
ogrenme siiregleri incelendiginde ise sadece sekiz etkinligin 6grenme siirecinde besin ve beslenme ile
ilgili kavramlara sahip oldugu belirlenmistir.

Aragtirmada besin tiirlerine iliskin degerlere bakildiginda 100 kitabin %11’inde sadece
meyvelere, %5’inde sadece ekmek-tahillara, %4’iinde sadece ekmek/tahil ve kuru baklagillere,
%?3’linde sadece sebzelere, %1 ’inde ise sadece siit ve siit iiriinleri grubuna yer verildigi goriilmektedir.
Saglikli olmak, temelde yeterli ve dengeli beslenmeye baghdir (Dereli, 2006). Ulkemizde de yillar
icerisinde ekmek, siit, yogurt, et, sebze ve meyve tiketiminin azaldigi goriiliirken kurubaklagiller,
yumurta ve seker tiiketiminde ise artis oldugu saptanmistir (DPT, 2003). Oysa siit ve siit iiriinleri
grubunun ¢ocuklarin kemik, kas gelisimi ve biiylimelerine olan etkisi goz 6niinde bulunduruldugunda
elde edilen bulgular siit ve siit iiriinlerine daha fazla 6nem verilmesi agisindan degerli goriilmektedir.
Ayn1 zamanda giin igerisinde bes besin grubundan da besin tiiketen kisilerin giinliik enerji ve besin
ihtiyaclarinin karsilandigi bilinmektedir. Giinliik alimlarda siit, meyve ve tahil gruplarindan eksikler
kaldiginda viicuttaki kalsiyum ve ¢inko oraninda azalma goriilmektedir (Baysal, 2003). Tim yas
grubundan bireylerin her giin 6zellikle siit ve siit iiriinlerini tiiketmesi gerekmektedir (Tiiber, 2015).
Bunun yani sira yaglar ve seker yiiksek oranda tiiketilirse besin piramidindeki giinliikk alim
miktarlarina oranla dengesizlikler olusur. Giin icerisinde her besin grubundan 6l¢iilii ve yeterli miktar
tiketilmelidir (Arl vd., 2020; Baysal, 2003).

Incelenen 100 kitap igerisinden 45 kitapta higbir besin grubuna yer verilmezken sadece bir
kitapta tim besin gruplarina yer verildigi saptanmistir. Besin c¢esitliligi, saglikli ve dogru
beslenebilmenin 6n kosullarindan biriyken besin dgelerinin eksik alim1 ya da sadece bir kisminin ¢ok
fazla tiiketilmesi gelisimi olumsuz etkilemektedir. Gripshover ve Markman (2013)’in besin
cesitliligine dikkat ¢cekmek amactyla yapilan caligmalarinda verilen beslenme egitimi sonrasinda
¢ocuklarin hemen hepsi sadece bir ¢esit yemek yemenin saglikli olmayacagini belirtmistir. Ayrica
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egitim alan g¢ocuklarin neredeyse yarisi bir ¢esit yiyecegin neden yetersiz oldugunu agiklayarak
viicudumuzun farkli besin maddelerine duydugu ihtiya¢ konusunda fikirlerini belirtebilmislerdir.
Cocuklar egitim sayesinde beslenmeye dair temel kavramlari edinmis ve bu kavramlart siirecin
Otesindeki baska durumlara genelleyerek aciklamalarda bulunabilmislerdir. Ayn1 zamanda miidahale
grubundaki ¢ocuklarin egitim sonunda sebze tiiketimlerini arttirdig1 gdzlenmistir. Unver ve Uniisan
(2005)’1n yaptigr arastirmada da gocuklarin %581 sebzeleri tliketirken calisma kapsaminda verilen
beslenme egitimi sonras1 bu oranin %70’e ¢iktig1 saptanmistir. Yine egitim Oncesi giinliik iki bardak
stit igen ¢ocuklarim oran1 %32 iken egitim sonrasinda bu oranin %70’e yiikseldigi goriilmiistiir. Verilen
egitim sayesinde et, yumurta ve kurubaklagil grubunu yeme sikliklarinda da olumlu yo6nde
degisiklikler oldugu kaydedilmistir. Verilen beslenme egitiminde sanat etkinliklerinin, oyunlarin,
siirlerin, tekerlemelerin, hikayelerin, filmlerin ve gesitli materyallerin kullanildig1 ifade edilmistir.
Ping vd. (2016) tarafindan yapilan arastirmada, resimli hikaye kitaplarinin ¢ocuklarin yemek segme
davraniglarinda olumlu etkilere yol acgtigi, ¢ogu cocugun yemeyi reddettigi yesil biber, sogan ve
kirmizi havucu hikaye kitaplari sayesinde tatmaya istekli hale geldikleri belirlenmistir. Resimli hikaye
kitaplariyla ogretim siireci sonunda arastirmacilar ¢ocuklarin gidaya karsi olumsuz yaklasimlarinin
giderek azaldigmi gormiistiir. ilerleyen zamanlarda ise ¢ocuklarm kitaplarda gecen besini tilketmeye
yonelik olumlu ifadeler kullandiklari kaydedilmistir (Ping vd., 2016). Beslenme programlarina dayali
bir egitim siireci sonunda sebze ve meyve tiiketiminde gozle goriiliir bir artis oldugu saptanmistir. Bu
sonug gostermektedir Ki gocuklar {izerinde bu istikrarli davraniglar siirdiiriilebilirse ¢esitli gocukluk
hastaliklari, kanser de dahil olmak iizere kronik hastaliklar 6nlenebilmektedir (Howerton vd., 2007).

Arastirmada besinlerin kaynagina yonelik olarak yapilan incelemede kitaplarm 27’sinin
sadece bitki kaynakli besinleri barindirmasi, sadece hayvan kaynakli besinler olan kitap sayisinin ise
bir olmas1 sebze agirlikli beslenmeye verilen 6nemin fazla oldugunu diisiindiirmektedir. Hem hayvan
hem bitki kaynakli besinleri barindiran kitap sayisinin 27 olmasi ise besin ¢esitliligine 6nem verilmesi
gerektigini vurgulamak acisindan degerli goriilmektedir.

Incelenen 100 kitaptan 25’inde besinlerin tiiketimine yonelik olarak, giinliik yasama ve farkli
durumlara bagli giin igerisinde farkli besinler/yemekler tilketme durumuna, 18’inde besin gruplarindan
cesitli yiyecekler yeme durumu goriiliirken, 57 kitapta bu kategoriye dair higbir bulguya
rastlanamamigtir. Giinliik yasama ve farkli durumlara bagli olarak giin icerisinde farkli besinler
tilketme durumunun karne giinline 6zel regel yapimi ya da dogum giinii i¢in 6zel pasta yapimi olarak
dogum giinii, karne giinii, piknik ya da 6zel giinlerde ele alindig1 belirlenmistir.

Abur cubur tiiketimine iliskin olarak yapilan analizde 100 Kitaptan 22’sinde bu igerige
rastlanmistir. Cocuklarin beslenme aligkanligina yapacagi olumsuz etki goz oniinde bulundurularak
cocuk Kkitaplarinda abur cubur tiiketimine iligkin olarak bu bulgunun 6nemli bir veri oldugu
diisiiniilmektedir. Abur cubur tiiketimi daha ¢ok ergenlik donemi beslenme sekli olsa da giiniimiizde
ilkokul ¢ag1 cocuklari tarafindan da tiiketim oranmin arttig1 bilinmektedir. Ornegin ABD’de 2-19 yas
aras1 ¢ocuklarin % 16.3’iiniin obez oldugu kaydedilmistir. Ulkemizde ise son 20 yilda % 6-7’den %
15-16’ya ¢iktig1 goriilmistiir. Obeziteye neden olan birgok faktdriin oldugu bilinse de baslica sebepleri
arasinda olumsuz yeme aligkanliklar ve fiziksel aktivite yetersizligi gelmektedir. Bu durum 6zellikle
cocuklar arasinda obezite prevelansinda artisa neden olmaktadir. Bu durumun 6nlenmesi i¢in erken
yasglarda kazandirilacak olan olumlu yeme davramislar1 ve yeterli diizeyde yapilacak olan fiziksel
aktiviteye gerek duyulmaktadir (Arli vd., 2020). Cocuklarin dogru beslenme aliskanliklart
kazanmasinda ailenin rolii biiyiiktiir. Ozellikle okul éncesi donem cocuklarinin ¢ikolata, seker, pasta
ve asitli igecekler gibi besleyici yonii olmayan sagliga zararli besinlerden uzak tutulmasi
gerekmektedir (Kiiciikali, 2006). Unver ve Uniisan (2005) yaptiklar1 arastirmada sik sik abur cubur
besin tiiketenlerin oraninin beslenme egitimi sonunda %48’den %16’ya diistiigiinii belirtmistir.
Gelecek nesillerin saglikli biiyiimesi ne 6lgiide yeterli ve dengeli beslendiklerine baghidir. Yeterli ve
dengeli beslenmeyi Ggrenmeleri ise onlara dogru beslenme aligkanliklart kazandiracak olan aile
ortami, egitim ortam1 ve egitim ortaminda alacaklari beslenme egitimleri ile miimkiindiir. Hikaye
kitaplarmin da &nemli bir parcasi oldugu bilinen bu egitimlerin 6nemi agiktir (Ozer, Dogan,
Cakmakei, Irez ve Yalaki, 2017).

Arastirmada karakterin beslenmeye iligkin sundugu igeriklere bakildiginda %1’inde sadece
asirt yemek yeme, %3’ilinde sadece yemek se¢me davranisi, %1’inde ise sadece yemek yemeyi
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sevmeme davranisinin gozlemlenmesi ¢ocuklara kazandirilacak beslenme aligkanliklari agisindan
olumlu goriiliirken karakterlerin dogru beslenmeye yonelik bulgularinin yer aldigi sadece bir kitap
tespit edilmistir. Beslenmesinde besin gesitliligine yer veren karakterlere dair alti kitap bulunurken
sadece abur cubur tiiketiminin yer aldigr 12 kitabin oldugu goriilmektedir. Genel olarak bakildiginda
da 22 kitapta abur cubur tiiketimine dair ifadelerin yer aldigi kaydedilmistir. Diger (yemegini
paylagma, yemek yapmay1 sevme, annenin aksam yemeginde dondurma tiiketimine izin verme, besin
yetistirme, hediye olarak yemek paylagma, babanin ¢ocuklarina kahvalti hazirlamasi, ailece yemek
yapmak) beslenme davranislarina ise dort kitapta yer verildigi goriilmektedir. 53 kitapta ise karakterin
beslenmeye iliskin higbir igerik sunmadigi tespit edilmistir. Resimli hikaye kitaplarinin 4-6 yas arasi
cocuklarmn saglikli beslenme aligkanliklar iizerinde bir etkisinin olup olmadigim belirlemek ve yeme
tutumlarinin nasil sekillendigini gérmek amaciyla Pink vd., (2016) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada
resimli hikaye kitaplarindaki karakterlerin rolleriyle ve g¢ocuklarin saglikli beslenme tutumlarinin
Ozdeslestigi gorilmiistiir. Okunan kitaplardan sonra g¢ocuklarin karakterleri olumlu beslenme
tutumlartyla tanidiklari, cocuklarin kitaplardaki karakterlerin beslenme tutumlart ile kendi beslenme
tutumlar arasindaki benzerlik ve farkliliklardan bahsedebildikleri ve okullarinda saglikli beslenmeye
olumsuz tepki gosteren akranlariyla karsilastiklarinda onlara dogru ve saglikli beslenme davranislar
hakkinda sodylemlerde bulunabildikleri goézlenmistir. Svab ve Zumer (2015) g¢ocuklara sunulan
kitaplarin yarisinin popiiler karakterlerle ilgili oldugunu belirtmektedir (Akt: Yikselen, Yumus ve
Isik, 2016). Dogru ve saglikli beslenme davranislarinin ve beslenmeye dair olumlu mesajlarin
cocuklara bu karakterlerle aktarilmasi bu agidan 6nem tagimaktadir. Cocuklarin bildikleri ve sevdikleri
karakterleri 6rnek almasi daha kolay olacagindan 6grenmede de etkili bir yol olacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmada yemek gruplarina bakildiginda %23’lik bir oranla en fazla tathilarin yer aldigi
tespit edilmistir. Bu durumun c¢ocuklarda tath tiiketimine olan egilimin artmasina yol agabilecegi goz
oniline alindiginda, bu arastirma ile elde edilen sonucun dikkat ¢ekici oldugu sdylenebilir. Ayrica 100
kitap icerisinden sadece i¢eceklerin %12, sadece et yemekleri grubunun %1, sadece pilav-makarna-
borek grubunun %3 yer aldig1 goriiliirken sadece ¢orba, salata ve zeytinyaglilara hi¢ yer verilmedigi
goriilmektedir. 100 kitap igerisinden 61’inde ise higbir yemek grubuna yer verilmedigi de saptanmustir.

Cocuklarin hikaye kitaplarindaki karakterleri rol model aldiklar1 disiiniildiigiinde bu
karakterlerin ¢ocuklara dogru beslenme aliskanliklarini kazandirmada kullanilmasi konusunda ¢ocuk
kitaplariin yetersiz kaldig1 goriilmiistiir. Bu konu, ¢ocuk kitab1 yazarlarinin iizerinde durmasi gereken
nokta olarak kaydedilmistir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar 15181nda asagidaki 6nerilere yer verilmistir:

Aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda okul Oncesi cocuklarina yonelik hikdye kitaplar
secilirken diger tim kavramlarda oldugu gibi beslenme kavramlarina iliskin de nitelikli Kkitaplarin
se¢ilmesi onerilmektedir.

Cocuk kitab1 yazarlarinin hitap ettikleri grubun yas ve gelisim ozellikleri konusunda bilgi
sahibi olmalarmin 6nemli oldugu, bu dogrultuda yazarlarin ¢ocuk gelisimi ve beslenme alan
uzmanlarindan destek alarak calismalar yapmasimin kitaplarda sunulan igerik agisindan yararli olacagi
diistiniilmektedir.

Yiiriitilecek aragtirmalarda ogretmenlerin ve ailelerin konuya iligkin bakis acilarinin neler
oldugunun ortaya konulmasinin beslenme ile iligkili nitelikli ¢cocuk kitaplarinin hazirlanmasinda etkili
olacagi ongoriilmektedir.

Planlanacak arastirmalarda beslenme ile ilgili kavramlara yer verilen hikdye kitaplar ile
miidahale ¢aligmalar1 planlanarak c¢ocuklarin beslenme bilgi ve davranislari iizerindeki etkilerinin
aragtirilmasi énemli goriilmektedir. Ayn1 zamanda gelecek aragtirmalarda 6zellikle beslenme konular
ile ilgili olarak hazirlanmis hikaye kitaplar1 belirlenerek igeriklerinin hangi beslenme igerigine yonelik
olarak hazirlandiginin tespit edilmesinin g¢ocuk edebiyati yayinlarinda yer verilen beslenme
kavramlarina iliskin olarak dikkat cekici olacagi ve konu ile ilgili olan simirli literatiire katki
saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu arastirma, arastirmacilar tarafindan segilen 4-6 yas c¢ocuklarina yonelik olarak hazirlanan
100 hikaye kitabi ile sinmirlidir. Ayrica bu arastirma alanda ilklerden olmasi dolayisiyla fazla sayida
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hikdaye kitabin1 inceleyebilmek amaciyla arastirmada hikdye kitaplarimin belirlenmesinde sadece
nitelikli yaymnevi yayinit olmasi ve 4-6 yas cocuklarina yonelik olmasi disinda herhangi bir olgiit
belirlenmemistir. Yiiriitiilecek ¢alismalarda incelenecek ¢ocuk edebiyati yayinlart belirlenirken farkli
oOlgiitler géz Oniine almabilir. Arastirmada nitelikli cocuk edebiyati yaymi yapan yaynevlerinin
belirlenmesinde bir uzman goriisiine bagvurulmus olmasi da arastirmanin bir diger sinirliligidir.
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Extended Summary

Introduction

It covers the process that preschool children undergo in the process from birth to compulsory
education age in line with all their developmental characteristics and individual differences (Glizel &
Ozyurt, 2018). The first five years of a child's life are a period of rapid growth and learning. The
extent to which children acquire basic nutrition and eating behaviors during this period determines
their attitudes in their future lives (Unlii, 2011). Especially the positive effects gained during
childhood help form a basis for good eating habits in adult life (Powers, Struempler, Guarino &
Parmer, 2005). Preschool children should be enabled to learn the nutritional concepts correctly and to
acquire the right nutritional habits for their future lives (Benli, 2019; DPT, 2003; Goziibiiyiik, 2015).

When the literature is examined, many studies have been found on the concepts used in picture
story books for preschool children (Alptekin, 2018; Basdag & Daglioglu, 2020; Dilek, 2015; Dirican
& Dagliogli, 2014; Konar, 2004; Ocal, Ocal, & Simsek 2015; Uyanik Balat, Kilig, Degirmenci, &
Unsal, 2017; Yasar Ekici et al., 2016). However, no study emphasizing the concepts related to
nutrition was found. It is thought that the findings obtained will be a guide for the necessary studies to
solve the problems related to the attitudes and behaviors of children towards nutrition. Besides, this
study is seen as unique in terms of guiding future studies.

It is very important to present qualified children's books to children in early childhood when
concept development is fast. When domestic and foreign translation children's books are examined, it
is seen that the concepts of mathematics and science are mostly used in the books (Uyanik Balat et al.,
2017). As a result of the research conducted by Turan and Ulutas (2016), it was stated that social
relations, sense of self-confidence, solidarity, and family themes are generally included in children's
books. In the storybooks prepared for preschool children in the study of Angin and Soydan (2017);
love and emotion from the social-emotional sphere; it is seen that the subjects of the number, size, and
time from the cognitive domain, animals from the concepts of science, the recognition of living things
from the geographical concepts, place, and environment. Nutrition has been the most common concept
in the field of self-care skills.

This study aimed at examining the nutrition concepts in the storybooks for preschool children.
For this purpose, this study aimed at examining the messages about foods and different types of food
in storybooks, the consumption of junk food, the source of the foods, the consumption of foods, what
the character offers about nutrition, and the existence of food groups. In this regard, the following
guestions were sought in the research.

1. What is the level of involvement of messages about foods, different types of food,
consumption of junk food, source of food, consumption of foods, nutritional behavior of characters,
and food groups in preschool period children's storybooks?

Method

Document analysis, one of the qualitative research methods, was used to examine the concepts
of nutrition in storybooks for preschool children. Document review includes the analysis of written
materials that provide information about the cases and facts aimed to be studied (Yildirim & Simsek,
2016).

The list of documents constituting the research was composed of 100 storybooks prepared for
4-6-year-old children selected from qualified publishing houses through criterion sampling, one of the
purposeful sampling methods. In criterion sampling, the data are obtained through persons, events,
objects, or situations that contain predetermined qualities (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Aygiin, Karadeniz,
& Demirel, 2016).

To collect the data to be used in the study, the literature was reviewed and the "Evaluation
Tool (HIBEKADA)" was prepared in terms of the Concepts Related to Nutrition. Necessary
arrangements were made on the assessment tool by receiving opinions from academicians working in
the field of nutrition and preschool education. HIBEKADA consists of seven categories, in which the
book is evaluated in terms of its content, along with the book'’s tag. Within these seven categories; the
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message about foods, food types, junk food consumption, the source of food, the consumption of
foods, the nutritional behavior of the characters, and food groups are included.

It was checked whether there were findings regarding nutrition in the content of the books. At
this stage, descriptive analysis was used by marking the categories determined in HIBEKADA.
Descriptive analysis is to analyze the study in more depth and gather similar data within the
framework of the specified subject. It is to examine certain concepts and themes, organize and
interpret them in line with the targeted subject (Yildinm & Simsek, 2016). Each book was evaluated
according to the registration form consisting of seven categories in terms of its content. Frequency and
percentage values were calculated by combining the obtained data.

Findings

Considering the data, it was determined that there were 28 books among 100 storybooks
containing messages about foods, 23 of them had obvious messages and five had hidden messages.
Also, it was found that 19 of these messages were positive, eight of them were negative, and one of the
messages was both positive and negative. In 45 out of 100 books, while it was not mentioned about
any of the food groups, it was found that only one of them contained all food groups. It was found that
among 100 storybooks, 22 of them contained content on the consumption of junk food, while 78 of
them did not contain any data about the consumption of junk food.

When the results regarding the source of nutrients were examined, it was seen that one out of
100 storybooks contained food sources obtained from animals, 27 of the books contained food sources
obtained from plants, 27 of them contained food sources obtained from both animals and plants, while
in 45 books, there was no food sources information. While 25 of the 100 books had different food
options to consume depending on the daily life and different occasions, it was seen that the importance
of eating various foods from all food groups was given 18%. Besides, it was determined that 57 of the
analyzed storybooks did not contain both situations.

Considering the eating habits of the characters, three out of 100 storybooks included only food
selection behavior, 12 of them only consumption of junk food, one of them only balanced diet habits,
six of them only eating well-rounded foods, and just one of them included binge-eating disorder.
Lastly, it was understood that desserts were the most frequently used in storybooks with a rate of 13%,
and soups, light dishes with olive oil, and salad were not included at all. Also, it was determined that
there were 61 books among 100 storybooks that did not include any food groups.

Discussion, Conclusion, and Recommendations

The findings obtained from 100 storybooks examined within the scope of this study, which
was carried out to examine the concepts of nutrition in storybooks for preschool children, revealed that
the concepts related to nutrition were not adequately included in the storybooks prepared for children
aged 4-6. However, since children do not have sufficient knowledge and skills about food and
nutrition, they need the right models and materials that will introduce them to the concepts related to
nutrition and the importance of adequate and balanced nutrition. It is very important that the health of
children can be protected during this period and their development can proceed in the expected
direction. For this reason, storybooks are important tools in the process of the child gaining correct
eating habits in both home and school environment to provide children with the right and healthy
foods and at the same time to gain the right eating habits. When choosing a storybook for children, it
is necessary to be meticulous about the content and messages related to nutrition as well as its
educational and structural features.

It is predicted that revealing the perspectives of teachers and families on the subject in the
studies to be conducted will be effective in the preparation of qualified children's books related to
nutrition. In the studies to be planned, it is important to investigate the effects on children's nutritional
knowledge and behaviors by planning intervention studies with storybooks that include concepts
related to nutrition. At the same time, it is thought that determining the storybooks prepared especially
on nutrition issues and determining which nutritional content that their contents are prepared for in
future studies will be remarkable regarding the nutrition concepts included in children's literature
publications and will contribute to the limited literature on the subject.
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Abstract

The main goal of the current study is to examine the opinions of preschool teachers on the portfolio. The
study has been designed according to the basic qualitative analysis. The study group consists of 25
preschool teachers serving in preschool educational institutions affiliated with the Erzurum Provincial
Directorate of National Education. A semi-structured interview form prepared by the researchers was
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literature review. The collected data was analyzed by using an inductive approach. This study found that
teachers generally find the training they received during their undergraduate study for preparing a
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most in the portfolio file, and although they played a more active role in the process of preparing a
portfolio, children and families took a more passive role. Teachers reported various difficulties related
to the portfolio preparation process, such as inability to find time, inability to maintain work, crowded
classroom environment, and inability to ensure family participation. The portfolio was found to be
effective by teachers in providing detailed information about the development of the child and ensuring
that children can do self-assessment. But it was also emphasized by teachers that the portfolio is not an
adequate tool alone in terms of recognizing and evaluating the child and is not used for its purpose.
Teachers also stated that they need training in many subjects such as preparing portfolio content, using
the portfolio effectively, and drawing meaningful conclusions from the portfolio.
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Oz

Bu arastirma okul oncesi Ogretmenlerinin portfolyoya iliskin goriislerini incelemek amaciyla
yapilmistir. Arastirma temel nitel aragtirma modeline gore tasarlanmistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu
Erzurum i1 Milli Egitim Miidiirliigii’'ne baglh okul éncesi egitim kurumlarinda gorev yapan 25 okul
Oncesi O6gretmeni olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan alan
yazin taramasi yapilarak ve uzman gorisleri alinarak hazirlanan yar1 yapilandirilmig gériisme formu
kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen veriler timevarimsal bir yontemle analiz edilmistir. Aragtirma
sonucunda Ogretmenlerin portfolyo hazirlamaya iligkin lisans egitimi siirecinde aldiklar1 egitimi
ylizeysel bulduklari, portfolyo dosyasi igerisinde ¢ocuk tanima formu, sanat ¢aligmalari ve aileyi tanima
formlarima daha fazla vurgu yaptiklari, portfolyo hazirlama siirecinde kendileri daha aktif roller alirken
¢ocuklarin ve ailelerin daha pasif roller aldiklar1 belirlenmistir. Ogretmenler portfolyo hazirlama
siirecine iliskin olarak zaman bulamama, ¢alismalar1i muhafaza edememe, kalabalik sinif ortami, aile
katilimi saglayamama gibi gesitli zorluklar bildirmiglerdir. Portfolyo ¢ocugun gelisimi hakkinda detayli
bilgi saglamasi ve g¢ocuklarin 6z degerlendirme yapabilmesini saglamasi agisindan Ogretmenler
tarafindan etkili bulunmustur. Ancak portfolyonun ¢ocugu tanima ve degerlendirme agisindan tek bagina
yeterli bir ara¢ olmadigl ve amacina uygun kullanilmadig1 da 6gretmenler tarafindan vurgulanmistir.
Ogretmenler portfolyo icerigi hazirlayabilme, portfolyoyu etkili kullanabilme, portfolyodan anlamli
sonugclar ¢ikarabilme gibi bir¢ok konuda egitime ihtiyaglar1 olduklarini belirtmislerdir.

Anahtar Sozciikler: Okul 6ncesi egitim, okul dncesi 0gretmeni, ¢ocugu tanima ve degerlendirme,
portfolyo
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Giris

Erken cocukluk déneminde degerlendirme, ¢cocukla ve gocugun egitim siireciyle ilgili karar
almanin temelini olusturan 6nemli bir siirectir (Wortham, Barbour ve Desjean Perrotta, 1998).
Degerlendirme cocuklarin 6grenme ve gelisimine iliskin veri toplayarak 6gretime iliskin dogru kararlar
verme amaciyla, elde edilen bilgileri diizenleyip yorumlama siireci olarak tanimlanabilir (Bredekamp,
2015). Erken gocukluk déneminde degerlendirme dgretmenlere ve ailelere ¢cocugun gelisimi hakkinda
bilgi vermek, programi ¢ocugun gelisimsel ihtiyaglarini karsilayacak sekilde uyarlamak, programin
etkililigini degerlendirmek ve 6zel egitime ihtiyact olan ¢ocuklar1 belirlemek amaciyla yapilir. Bu
dénemde ¢ocuklar devam eden bir siireg igcerisinde, 6grenme siirecine katilirken degerlendirilmelidirler
(Copple ve Bredekamp, 2009; Hughes ve Gullo, 2010). Yapilacak olan degerlendirmeler ¢cocugun
biligsel, sosyal-duygusal, dil vb. tiim gelisim alanlarini kapsayacak sekilde olmali (Faber, 2020), cocuga
kendi ilerlemesi hakkinda bilgi vermeli, ¢ocugu daha iyisini yapma konusunda motive etmeli ve ¢cocuk
icin anlamli olmalidir (Fox, 2003). Bu sebeple erken ¢ocukluk déneminde sonug odakli ve tek seferlik
Olciimlere dayanan degerlendirme bicimleri yerine, siireci de ele alan ve ¢ocuga yonelik ¢cok yonlii bir
gorlinliim saglayan degerlendirme bigimleri kullanilmalidir (Hughes ve Gullo, 2010; Wortham, Barbour
ve Desjean Perrotta, 1998).

Cocuklarin gelisimlerini degerlendirmek icin kullanilan farkli degerlendirme yaklasimlari
bulunmaktadir. Bu yaklagimlar formal, informal ve alternatif degerlendirme olmak {iizere ii¢ grupta
incelenmektedir (Gullo, 2005).

Formal degerlendirmeler genellikle standart testler yoluyla yapilmaktadir. Standart testler
puanlama ve uygulama oOl¢iitleri 6nceden belirlenen ve ayni kosullar altinda, ayni isi yapan tiim
cocuklarin ayni sartlar ile degerlendirildigi testlerdir (McAfee ve Leong, 2012; Tungeli ve Zembat,
2017). Informal degerlendirmeler gdzlem, goriisme, derecelendirme olcekleri, rubrik ve calisma
ornekleri gibi standart olmayan teknikler kullanilarak yapilan degerlendirmeleri kapsamaktadir
(McAfee ve Leong, 2012). Alternatif degerlendirme ise degerlendirmeyle smif i¢i caligmalar
birlestirildigi hem g¢ocuklarin hem de &gretmenlerin degerlendirme siirecine katiliminin saglandigi
degerlendirmelerdir (Gullo, 2005). Portfolyo degerlendirme alternatif degerlendirmenin en
bilinenlerindendir (Isikoglu Erdogan ve Canbeldek, 2017).

Portfolyolar ¢ocuklarin bir veya daha fazla alandaki gelisimini, yeteneklerini, ¢abasini ve
basarisini sergileyen amaca yonelik olan ve sistematik olarak toplanan ¢aligma koleksiyonu olarak
tanimlanir (Arter ve Spandel, 1992; Maclsaac ve Jackson, 1994; MEB, 2006; Mindes vd., 1996; Nilsen,
1997; Paulson, Paulson ve Mayer, 1991; Seitz ve Bartholomew, 2008; Tugrul, 2003). McAfee ve Leong
(2001) portfolyolarin ¢ocugun baslangigtaki durumunu ve gelisimini belirleme, egitim ortaminda
kullanabilecek stratejileri belirleme, aileye ve ¢ocukla ilgili diger kisilere ¢ocuk hakkinda bilgi verme
amactyla hazirlandigimi vurgulamislardir. Portfolyolar ¢cocuklarin kendi 6grenmelerini yansitmalari, 6z
degerlendirme yapmalar1 ve kendi Ogrenmelerini yansitmalari agisindan degerli bir arag olarak
goriilmektedir (Knauf, 2017; Seitz ve Bartholomew, 2008). Portfolyo diizenlemede ¢ocuk sec¢im
yaparken secenekleri eleme, karar verme, neden-sonu¢ iliskilerini somut bir sekilde oOrnekleme,
kararlarinin sonuglarin1 kabul etme, ayrintilara odaklanma gibi becerilerini de gelistirir (Isikoglu
Erdogan ve Canbeldek, 2017; MEB, 2006).

Cocugu degerlendirmede 6nemli bir arag olarak goriilen portfolyolarin bircok avantajinin yani
sira dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Portfolyolarin gilivenirliginin ve karsilastirilabilirliinin diisiik
olmasi, zaman, isgiicii vb. agidan maliyetli olmasi, 6zellikle kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasi
ve dogru bir sekilde uygulanmasi icin belirli bir bilgi birikimi gerektirmesi gibi durumlar (Kan, 2007;
Ozen, 2011) erken ¢ocukluk doneminde portfolyonun oOgretmenler tarafindan kullanimimi
sinirlandirmaktadir.

Okul 6ncesi donemde uygulanan egitim programi ve degerlendirme birbirinin ayrilmaz birer
parcasidir. Bu sebeple okul oncesi 6gretmenlerinin ¢ocugu tanima ve degerlendirmede kritik rolleri
bulunmaktadir (Gdziim, Giingér ve Ozen Altinkaynak, 2021). Nitekim okul éncesi egitim programlari
ve ilgili yonetmeliklerin okul dncesi 6gretmenlerine ¢ocugu tanima ve degerlendirme siireci ile ilgili
onemli gorev ve sorumluluklar yiikledigi de goriilmektedir. Milli Egitim Bakanligi (2013) 36-72 Ayhk
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Cocuklar i¢in Okul Oncesi Egitim Programi’nda gelisim dosyasi (portfolyo) olusturulmasinin gerekliligi
belirtilmis ve portfolyonun “portfolyo paylasim giinii" ad1 altinda egitim-6gretim yil1 sonunda ailelerle
paylasilmas1 6ngoriilmiistir (MEB, 2013).

Bu sebeple programin uygulayicist olan okul dncesi dgretmenlerinin portfolyo hazirlama
siirecini onlarin goriisleri dogrultusunda degerlendirmek onemli olarak goriilmektedir. Bu arastirma
okul oncesi 6gretmenlerinin portfolyoya iliskin goriislerini incelemek amaciyla yapilmistir. Bu temel
amag dogrultusunda 6gretmenlerin portfolyo hazirlamaya iligkin mevcut durumlari, portfolyo uygulama
siireglerinin nasil oldugu, portfolyonun etkileri hakkinda neler diistindiikleri ve siirece iliskin onerilerini
belirlemek amag¢lanmustir.

Yontem

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin portfolyo hakkindaki goriiglerinin incelenmesi amaciyla yapilan
bu arastirma temel nitel arastirma modelinde tasarlanmistir. Temel nitel arastirmalar bireylerin
yasamlarini nasil yorumladiginin, diinyalarini nasil inga ettiklerinin ve deneyimlerine ne anlam
kattiklarmin incelendigi arastirmalardir. Temel nitel arastirmalarda veriler gériisme, gbézlem veya
dokiiman analizi yoluyla toplanir (Merriam, 2013). Bu dogrultuda arastirma goriisme teknigi
kullanilarak gergeklestirilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin galisma grubunu Erzurum il Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagli okul &ncesi egitim
kurumlarinda gorev yapan 25 okul 6ncesi 6gretmeni olugturmustur. Calisma grubunun belirlenmesinde
amacli drnekleme yontemlerinden 6lciit drnekleme yontemi kullanilmistir. Olgiit Srnekleme drneklemin
problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan
olusturulmasidir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu arastirmada calisma
grubunun olusturulmasinda kullanilan 6l¢iit, 6gretmenlerin egitim-6gretim siirecinde diizenli olarak
cocuklara yonelik portfolyo dosyasi hazirlamasi olarak belirlenmistir.

Calisma grubunun o6zellikleri incelendiginde Ogretmenlerin cinsiyetlerinin kadin (n=24) ve
deneyimlerinin 1-5 yil (n=7), 6-10 yil (n=9) ve 11-15 yil (n=9) arasinda degisim gosterdigi
belirlenmigtir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmig
gorisme formu kullanilmigtir. Formun hazirlanma siirecinde Oncelikle alan yazin incelenmis ve
arastirma problemine bagli olarak soru havuzu olusturulmustur. Hazirlanan sorularin kapsam
gecerliginin saglanmasi amaciyla okul dncesi egitim alanindan ii¢ uzmanin goriislerine bagvurulmustur.
Uzmanlardan alinan geri bildirimler dogrultusunda bazi sorular degistirilmis bazi sorular ise amaca
hizmet etmedigi gerekcesiyle kapsam disi birakilmigtir. Daha sonra hazirlanan sorularin
anlasilabilirligini ve uygulanabilirligini belirlemek amaciyla ¢aligma grubunun diginda yer alan ii¢ okul
Oncesi 6gretmeniyle pilot goriismeler yapilmustir. Yapilan pilot goriismeler dogrultusunda bazi sorularin
daha acik ifade edilmesi gerektigi goriilmis ve bu yonde diizeltmeler yapilarak goriisme formuna son
sekli verilmigtir.

Verilerin Toplanmasi

Aragstirma siirecinde Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Birim Etik Kurulu’ndan (31.12.2020
tarih/ 15/16 sayil1 karar) etik kurul onay belgesi alinmistir. Arastirma verileri telefon goriismesi yoluyla
toplanmistir. Bu siirecte oncelikli olarak 6gretmenlere arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmis ve
uygun olduklar1 giin ve saat i¢in randevu talebinde bulunulmustur. Ogretmenler randevu verdikleri tarih
ve saatte telefonla aranarak goriismeler gerceklestirilmistir. Goriigme 6ncesinde Ggretmenlerden ses
kayd1 alinmasina yonelik izin talebinde bulunulmus, izin veren 6gretmenlerden ses kaydi alinmis, izin
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vermeyen Ogretmenlerin verdigi cevaplar gériismeci tarafindan goriisme formuna kaydedilmistir. Her
bir goriisme yaklasik olarak 20 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesinde Oncelikli olarak ses kayitlar1 ve goriisme formlar1 transkript
edilerek yazili formata doniistiiriilmiistiir. Elde edilen veriler Miles-Huberman modeline dayali olarak
timevarimsal bir yontemle analiz edilmigtir. Miles-Huberman modelinde nitel analiz verilerin
azaltilmasi, verilerin gosterimi, sonuglar1 ortaya koyma ve dogrulama olmak iizere {i¢ asamadan
olusmaktadir. Verilerin azaltilmasi asamasi elde edilen verilerin kodlanmasi ve temalastirilmasini da
iceren Ozetleme asamasidir. Verilerin gosterimi asamast toplanan verilerin diizenlenmesi ve
yogunlastirilmasi asamasidir. Son agsama olan sonuglar1 ortaya koyma ve dogrulama asamasi nedensel
iligkilerin ve 6nermelerin gelistirildigi ve gecerlik bakimindan test edildigi asamadir (Baltaci, 2017,
Miles ve Huberman, 2016). Bu dogrultuda elde edilen veriler 6ncelikle incelenmis, anlamli birimlere
ayrilmis ve kodlanarak 6zetlenmistir. Daha sonra benzer kodlar anlaml1 bir bigimde bir araya getirilerek
ortak kategoriler altinda toplanmistir. Son olarak birbiriyle iliskili olan kategoriler ayn1 tema altinda
birlestirilerek ele alinmustir. Bu siire¢te veriler hem arastirmacilar hem de arastirma disinda bir
akademisyen tarafindan ayr1 ayr incelenmistir. Verilerin ortak kategoriler altinda toplanma durumu
tartisilmig ve Miles ve Huberman’in (2016) giivenirlik formiilii (Giivenirlik=Goriis Birligi/ (Goris
Birligi + Gortis Ayrilig1) kullanilmustir. Yapilan hesaplama sonucunda analizin giivenirligi %91 olarak
hesaplanmustir.

Bulgular

2 ¢ b EN13

Aragtirma bulgulart “mevcut durum”, “portfolyo uygulama siireci”, “portfolyonun etkileri” ve
“Oneriler” olmak tizere dort farkli tema altinda toplanmistir. Bu temalara ve bu temalar altinda toplanan
bilgilere asagida yer verilmistir:

I. Tema: Mevcut Durum

Aragtirmanin I. temast “mevcut durum” olarak belirlenmis ve bu tema altinda 6gretmenlerin
portfolyoya iliskin egitim alma durumlari ve aldiklar1 egitimin niteligine yonelik bilgilere yer

verilmistir.

Tablo 1.

Portfolyoya Iliskin Egitim Alma Durumu ve Alian Egitimin Niteligi
Kategoriler f
Lisans Egitimi-Yiizeysel Bulma 10
Lisans Egitimi-Verimli Bulma 2
Ozel Kurs-Seminer-Verimli Bulma 2
Hizmet I¢i Egitim-Verimli Bulma 1
Egitim Almama 12

B

Tablo 1’e gore, dgretmenler portfolyoya iliskin “Lisans Egitimi” (f=12), “Ozel Kurs-Seminer’
(f=2) ve “Hizmet i¢i Egitim” (f=1) siirecinde egitim aldiklarini belirtmislerdir. Lisans egitimi siirecinde
portfolyoya iligskin egitim aldigim belirten 6gretmenlerin 6nemli bir kismi bu egitimleri ylizeysel
bulurken (f=10), Ozel Kurs-Seminer” ve “Hizmet I¢i Egitim” siirecinde alan 6gretmenler verilen
egitimleri verimli bulmustur. Ogretmenlerin 6nemli bir kismi ise (f=12) portfolyoya iliskin herhangi bir
egitim almadiklarini belirtmistir. Baz1 6gretmenlerin verdigi ifadelere asagida yer verilmistir:

“2012 sistem degisikliginde seminerde deginildi. Ilce seminerinde. Evet, faydali oldu. Ogrenci
dosyasina benzetmislerdi ve ileriki yillarda da kullanabilecegim onemli bir uygulama oldugunu
Soylemigslerdi.” (O1)

“Derste adi ge¢misti sadece.” (09)

“Aldigim bir kursta bu konuda bilgiler verildi. Onlarin olduk¢a faydali oldugunu
diistiniiyorum” (019)
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I1. Tema: Portfolyo Uygulama Siireci

Aragtirmanin II. temas1 “portfolyo uygulama siireci” olarak belirlenmistir. Bu tema altinda
Ogretmenlerin portfolyo dosyasi iginde yer verdikleri iirlinlere, portfolyo hazirlama siirecinde dikkat
ettikleri hususlara, portfolyo hazirlama siirecinde alinan rollere, portfolyo hazirlama siirecinde yasanilan
zorluklara, portfolyo dosyasinda zorlanilan igeriklere, portfolyodan anlamli sonug¢ ¢ikarabilme ve
portfolyo paylasim giinii diizenleme durumuna iliskin bilgiler yer almaktadir.

Tablo 2.

Portfolyo Dosyasi Igerisinde Yer Verilen Uriinler

Kategoriler

Cocuk Tanima Formu

Sanat Caligmalari

Aile Tanima Formu

Her Bir Gelisim Alanina Yonelik Calisma Ornekleri

Cocuga Ozgii Deneyimler

Gelisim Gozlem Formu-Geligim Kontrol Listesi

Cocugun Fotograflari

Cocugun Sectigi Caligmalar

Cocukla Yapilan Goriismeler (sevdigi sevmedigi seyler, sorulara verdigi ilging cevaplar vb.)
Ev Ziyareti Gozlem Formu

Aile Goriisme Formu

Cocugun Videolar1

Evde Yapilan Calisma Ornekleri

Aile Katilim Tercih Formu- Aile Egitimi {htiya¢ Belirleme Formu
Cocugun Ilgi Alanlarima Iliskin Bilgiler

Sosyal Medya Izin Formu
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Tablo 2’ye gore, 6gretmenler hazirladiklari portfolyo dosyasi igerisinde “Cocuk Tanima Formu”
(f=17), “Sanat Calismalar1” (f=14), “Aile Tanima Formu” (f=13), “Her Bir Gelisim Alanina Yo6nelik
Calisma Ornekleri” (f=8), “Cocuga Ozgii Deneyimler” (f=4), “Gelisim Gdzlem Formu-Gelisim Kontrol
Listesi” (f=4), “Cocugun Fotograflar1” (f=3), “Cocugun Sectigi Calismalar” (f=3), “Cocukla Yapilan
Goriigsmeler (sevdigi sevmedigi seyler, sorulara verdigi ilging cevaplar vb.)” (f=3), “Ev Ziyareti Gozlem
Formu” (f=2),“Aile Gorlisme Formu” (f=2), “Cocugun Videolar” (f=2), “Evde Yapilan Caligma
Ornekleri” (f=2), “Aile Katilim Tercih Formu- Aile Egitimi Ihtiya¢ Belirleme Formu” (f=2), “Cocugun
Ilgi Alanlarina iliskin Bilgiler” (f=1), “Sosyal Medya Izin Formu” (f=1) ve “Gelisim Kontrol Listesine”
(f=1) yer verdiklerini ifade ettikleri goriilmiistiir. Baz1 6gretmenlerin verdigi ifadelere asagida yer
verilmistir:

“Cocukla ve ailesiyle ilgili bilgiler, ¢cocugun biitiin gelisim alanlariyla ilgili etkinlikler veya
tiriinlerine yer veriyorum.” (014)

“Genellikle kesme yapistirma ¢alismalari, ¢ocugun sectigi etkinlikler, boyama vb. kisisel
bilgilere yer aliyor.” (0O17)

“Cocugun hangi alanda iyi oldugunu, kétii oldugunu yazdigimiz gozlem formlari, veli bilgi
formu, ¢ocugun yaptigi etkinlikler.” (025)

Tablo 3.

Portfolyo Hazirlama Siirecinde Dikkat Edilen Hususlar
Kategoriler
Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi Verecek Anlamli Caligmalara Yer Verme
Cocugun Yas ve Gelisim Seviyesine Gore Hazirlama
Cocugun Gliglii Yonlerine Vurgu Yapan Caligmalara Yer Verme
Cocuga Ozgii Calismalara Yer Verme
Her Gelisim Alanindan Calismalara Yer Verme
Cocugun Zayif Yonlerine Vurgu Yapan Calismalara Yer Verme
Cocugun Sectigi Caligmalara Yer Verme
Aile ile Yapilan Caligmalara Yer Verme
Farkli Zaman Dilimlerinde Ayni1 Calismalara Yer Verme

RPIRINNWIAROI O =
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Tablo 3’e gore, 6gretmenler portfolyo dosyasi hazirlarken “Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi
Verecek Anlamli Calismalara Yer Verme” (f=7), “Cocugun Yas ve Gelisim Seviyesine Gore
Hazirlama” (£=6), “Cocugun Giiglii Yonlerine Vurgu Yapan Calismalara Yer Verme” (f=5), “Cocuga
Ozgii Calismalara Yer Verme” (f=3), “Her Gelisim Alanindan Caligmalara Yer Verme” (£=3),
“Cocugun Zayif Yonlerine Vurgu Yapan Caligmalara Yer Verme” (f=2), “Cocugun Sectigi Caligmalara
Yer Verme” (f=2), “Aile ile Yapilan Caligmalara Yer Verme” (f=1) ve “Farkli Zaman Dilimlerinde Ayni
Caligmalara Yer Vermeye” (f=1) dikkat ettikleri yoniinde goriis bildirdikleri goriilmiistiir. Bazi
ogretmenlerin verdigi ifadelere asagida yer verilmistir:

“Her alandan birer tane koymaya ¢alistyorum. Ozgiin resimlerini dosyaya koyuyorum. Cocuk
hakkinda bilgi verecek, cocugu taniyacagimiz iirtinler koyuyorum.” (O1)

“Biitiin etkinliklerden esit olarak koymaya dikkat ediyorum. Bas orta ve sonda almaya dikkat
ediyorum. ” (O07)

“Cocugun portfolyo dosyasina sadece iyi c¢alismalart eklemek saghkli bir c¢alisma
olusturmayacagindan hem iyi hem kétii calismalara yer veriyorum.” (09)
Tablo 4.
Portfolyo Hazirlama Siirecinde Alinan Roller
Alinan Roller Kategoriler
Portfolyo Dosyasini1 Hazirlama
Portfolyoya Uriin Segmede Cocuga Rehber Olma
Portfolyoya Anlamli Uriin Se¢me
Ogretmenin Rolii Portfolyo Dosyasini-Cocugun Gelisimini Degerlendirme
Cocuga Yonelik Gozlem Yapma
Oz Degerlendirme Yapma
Portfolyo Paylagim Giinii Diizenleme
Ogretmen Tarafindan Verilen Etkinlikleri Yapma
Portfolyoya Uriin Se¢me
Cocugun Rolii Oz Degerlendirme Yapma
Portfolyo Paylagim Giiniinde Portfolyosunu Sunma
Rol Almama
Eve Gonderilen Formlar1 Doldurma
Portfolyo Dosyasin1 Degerlendirme
Portfolyo Dosyasini Hazirlamada Ogretmene Destek Olma
Portfolyo Paylagim Giiniine Katilma
Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi Sahibi Olma
Rol Almama

Ailenin Rolu
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Tablo 4’e gore, 6gretmenler portfolyo hazirlama siirecinde “Portfolyo Dosyasin1i Hazirlama”
(f=9), “Portfolyoya Uriin Se¢mede Cocuga Rehber Olma” (f=7), “Portfolyoya Anlamli Uriin Se¢me”
(f=5), “Portfolyo Dosyasmi-Cocugun Geligimini Degerlendirme” (f=5), “Cocuga Yonelik Gozlem
Yapma” (£=3), “Oz Degerlendirme Yapma” (f=2), “Portfolyo Paylasim Giinii Diizenleme” (f=2) gibi
roller aldiklarii belirtmislerdir. Ogretmenler ¢ocuklarm aldiklar rollere iliskin “Ogretmen Tarafindan
Verilen Etkinlikleri Yapma” (f=16), “Portfolyoya Uriin Se¢gme” (f=6), “Oz Degerlendirme Yapma”
(f=3), “Portfolyo Paylasim Giiniinde Portfolyosunu Sunma” (f=1) y6niinde goriis bildirirken 2 6gretmen
cocuklarin siirec icerisinde herhangi bir rol almadiklarini belirtmislerdir. Ogretmenler ailelerin aldiklart
rollere iliskin olarak ise “Eve Gonderilen Formlart Doldurma” (f=8), “Portfolyo Dosyasini
Degerlendirme” (f=6), “Portfolyo Dosyasim Hazirlamada Ogretmene Destek Olma” (f=5), “Portfolyo
Paylagim Giiniine Katilma” (f=2) ve “Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi Sahibi Olma”(f=2) gibi roller
belirtmis, iki 6gretmen ise ailelerin herhangi bir rol almadigini bildirmistir. Baz1 6gretmenlerin verdigi
ifadelere asagida yer verilmistir:

“Ogretmen ¢ocuga portfolyo hazirlamada rehberlik eder. Cocuk portfolyo hazirlama siirecinde
karar vererek portfolyosunu kendi olusturur. Veli ise cocugun gelisimini portfolyo araciligi ile izleme

Sfirsatr bulur.” (O8)

“Cocuk etkinligi yaptyor. Veli sunum giiniine geliyor. Ogretmen siireci takip edip degerlendirme
yapiyor.” (018)
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“En énemli rol égretmenindir. Icerigi belirler. Veli formlart doldurur. Cocuk pek fazla rol
almiyor.” (021)

Tablo 5.

Portfolyo Hazirlama Siirecinde Yasanilan Zorluklar

Yasanilan Zorluklar Kategoriler

Cocuga Ozgii-Bireysel Dosya Hazirlama
Zaman Alma
Siirekli Gozlem Yapma Gerekliligi
Calisma Orneklerini Muhafaza Etme
Aile Katilimini Saglama
Sistematik ve Planli Olma Gerekliligi
Anlaml Calisma Ornegi Se¢gme
Objektif Degerlendirme Yapma
Kalabalik Sinif Ortami
Zorluk Yasamama
Portfolyoya Uygun Calisma Ornegi Se¢me
Cocugun Arkadaslariyla Kendini
Kiyaslamasi- Yetersiz Hissetmesi
Soyut Calismalarda Zorlanma
Okula Diizenli Devam Etme
Zorluk Yagsamama

Ogretmenin Yasadig1 Zorluklar

Cocugun Yasadig1 Zorluklar
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Tablo 5’ gore, dgretmenler portfolyo hazirlama siirecinde “Cocuga Ozgii-Bireysel Dosya
Hazirlama” (f=6), “Zaman Alma” (f=5), “Siirekli Go6zlem Yapma Gerekliligi” (f=4), “Caligma
Orneklerini Muhafaza Etme” (f=3), “Aile Katilimmi Saglama” (f=3), “Sistematik ve Planli Olma
Gerekliligi” (£=3), “Anlamli Calisma Ornegi Segme” (£=2), “Objektif Degerlendirme Yapma” (f=1) ve
“Kalabalik Smif Ortami” (f=1) gibi nedenlerle zorluk yasadiklarini belirtmistir. Baz1 6gretmenler
portfolyo siirecinde ¢ocuklarin herhangi bir zorluk yasamadiklarini belirtmelerine karsin ¢ocuklarin
zorluk yasadigin diisiinen dgretmenler bu zorluklar “Portfolyoya Uygun Calisma Ornegi Segme” (£=6),
“Cocugun Arkadaglariyla Kendini Kiyaslamasi- Yetersiz Hissetmesi” (f=5), “Soyut Calismalarda
Zorlanma” (£=2) ve “Okula Diizenli Devam Etme” (f=1) olarak belirtmislerdir. Ogretmenlerin verdigi
ornek ifadelere asagida yer verilmistir:

“Ben ve ¢ocuklar uygun iiriin segmede zorlaniyoruz.” (010)

“Bireysel farklar oldugu icin portfolyoyu her ¢ocuga tek tek hazirlamak zor oluyor. Cocuk
agisindan diizeyleri farkly oldugu icin zorlaniyorilar.” (012)

“Cocuk bazen okula gelmiyor ve yapamiyor etkinligi, gozden kagiyor. Simif kalabaliksa hepsine
yetismek zor oluyor. Detaya inemiyorum.” (022)
Tablo 6.
Portfolyo Dosyas1 Hazirlarken Zorlanma Durumu ve Zorlanilan Igerikler
Icerik Hazirlamada f
Zorlanma Durumu

Kategoriler

Gelisim G6zlem Raporu Hazirlama
Aileyle ilgili igerik Hazirlama
Biligsel Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi Toplama
Cocuga Ozgii Calisma Ornekleri Toplama
Sosyal ve Duygusal Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi
Zorlanma 18 Toplama
Anekdot Kaydi Tutma
Sanatsal Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi Toplama
Bilimsel Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi Toplama
Donem Baslarinda Calisma Ornegi Toplama
Uygun Caligma Ornegi Segme
Zorlanmama 7 Hazir Portfolyo Kullanma
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Tablo 6’ya gore, Ogretmenlerin portfolyo dosyasi igeriginde “Gelisim Gozlem Raporu
Hazirlama” (£=8), “Aileyle ilgili icerik Hazirlama” (£=3), “Biligsel Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi
Toplama” (£=2), “Cocuga Ozgii Calisma Ornekleri Toplama” (f=1), “Sosyal ve Duygusal Gelisimi
Yansitan Calisma Ornegi Toplama” (f=1), “Anekdot Kaydi Tutma” (f=1), “Sanatsal Gelisimi Yansitan
Calisma Ornegi Toplama” (f=1), “Bilimsel Gelisimi Yansitan Calisma Ornegi Toplama” (f=1), “Dénem
Baslarinda Calisma Ornegi Toplama” (f=1) ve “ Uygun Calisma Ornegi Secmede” (f=1) zorlandiklar
yoniinde goriis bildirdikleri goriilmiistiir. Baz1 6gretmenler ise hazir portfolyo kullanmalar1 nedeniyle
portfolyo dosyas1 hazirlarken herhangi bir icerikte zorlanmadiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin
verdigi ornek ifadelere agagida yer verilmistir:

“En ¢ok aile ile ilgili olan icerik hazirlamirken zorluk yasaniyor.” (O8)
“Bilissel alani yansitacak etkinlik bulmakta zorlaniyorum.” (O11)
“Gézlem fazla zaman aliyor. Kalabalik siniflarda zor oluyor.” (016)
“Hazir kullandigim icin zorlanmiyorum.” (025)

Tablo 7.

Portfolyodan Anlamli Sonu¢ Cikarabilme Durumu

Anlamli Sonu¢ Cikarabilme
Durumu

-

f Kategoriler

[EEN
(S}

Cocugun Yaptig1 Uriinleri Genel Olarak Inceleme
Cocugun Ilk ve Son Yaptig1 Uriinleri Karsilastirma
Cocugun Her Bir Gelisim Alanina Yénelik Uriinlerini
Inceleme

Cocugun Portfolyoyu Sunmasini Saglama

Ailenin Doldurdugu Formlari inceleme

Anlamali Sonu¢ Cikaramama 4

Anlamli Sonu¢Cikarabilme
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Tablo 7’e gore, dgretmenlerin “Cocugun Yaptig1 Uriinleri Genel Olarak Inceleme” (f=15),
“Cocugun Ilk ve Son Yaptig1 Uriinleri Karsilastirma” (£=9), “Cocugun Her Bir Gelisim Alanina Y 6nelik
Uriinlerini Inceleme” (f=3), “Cocugun Portfolyoyu Sunmasin Saglama” (f=2) ve “Ailenin Doldurdugu
Formlar1 inceleme” (f=2) gibi yollar izleyerek portfolyodan anlamli sonug g¢ikarabildiklerini ifade
ettikleri goriilmiistiir. Baz1 6gretmenler ise portfolyodan anlamli sonug ¢ikaramadiklarini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir:

“Sene boyu yapilan tiim etkinliklere bakarak anlamli sonuclar ¢ikarabiliyorum.” (O3)

“Evet. Ailenin doldurdugu formlar ¢ok bilgilendirici oluyor. Oncesi ve sonrasina bakip fark:
goriiyorum.” (O11)

“Evet. Unutmamak i¢in depoluyoruz. Bastaki etkinliklerle sondaki etkinlikler arasindaki farktan
anlamly sonug ¢ikarabiliyoruz. Daha iyi kesebiliyor gibi.” (0O19)

Tablo 8.

Portfolyo Paylasim Giinii Diizenleme Durumu
Kategoriler f
Diizenlememe 17
Diizenleme 8

Tablo 8¢ gore, dgretmenlerin ¢ogunlugunun (f=17) portfolyo paylagim giinii diizenlemedigi,
baz1 dgretmenlerin (f=8) ise diizenledigi belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi drnek ifadelere agsagida
yer verilmistir:

“Dénem sonlarinda velileri davet ederek ¢ocuklar sunumlarini ailesine yapiyor.” (014)

“Sene sonunda veli toplantisiyla birlikte yaparim.” (025)
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I11. Tema: Portfolyonun Etkileri

Aragtirmanin III. temasi “portfolyonun etkileri” olarak belirlenmistir. Bu tema altinda,
portfolyonun 6gretmen ve ¢ocuk iizerindeki etkileri ile gocugu tanima ve degerlendirmede portfolyonun
etkilerine yonelik bilgilere yer verilmistir.

Tablo 9.

Portfolyonun Ogretmen ve Cocuk Uzerindeki Etkileri
Ogretmen ve Cocuk
Uzerindeki Etkileri

Kategoriler

Cocugun Gelisimi Hakkinda Detayh Bilgi Saglama
Cocuga Yonelik Bireysel Plan Hazirlama
Cocugun Gelisimini Kayit Etme
Aileye Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi Verme
Cok Boyutlu Degerlendirme Saglama
Oz Degerlendirme Yapma
Ogretmen  Uzerindeki Ileriki Ogretim Kademelerindeki Ogretmenlere Bilgi Verme
Etkileri Cocugun Ailesi Hakkinda Detayli Bilgi Saglama
Cocugu Degerlendirmede Sistematik Olma
Cocugu Degerlendirmede Somut Veri Saglama
Cocugun Ihtiyaglar1 Hakkinda Bilgi Saglama
Cocugun Ilgi-Yetenekleri Hakkinda Bilgi Saglama
Egitimde Verimi Arttirma
Etkisi Yok
Cocugun Oz Degerlendirme Yapmasimi Saglama
Cocugun Kendini ifade Etmesini Saglama
Cocugun Ozsaygisini Gelistirme
Cocugun Karar Verme Becerisini Gelistirme
Cocugun Gelisimini Destekleme
Cocugun Sosyal Becerilerini Geligtirme
Cocuga Degerli-Ozel Oldugunu Hissettirme
Cocugun Ozgiivenini Gelistirme
Cocukta Sorumluluk Duygusunu Geligtirme
Cocuga Ileriki Ogretim Kademelerinde Yardimci Olma
Etkisi yok

Cocuk Uzerindeki
Etkileri
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Tablo 9’a gore, 6gretmenler genel olarak portfolyonun 6gretmen ve gocuk tlizerindeki olumlu
etkilerinden bahsetmislerdir. Portfolyonun 6gretmen iizerindeki etkilerine iliskin olarak “Cocugun
Gelisimi Hakkinda Detayli Bilgi Saglama” (f=20), “Cocuga Yonelik Bireysel Plan Hazirlama” (f=4),
“Cocugun Gelisimi Kayit Etme” (f=4), “Aileye Cocugun Gelisimi Hakkinda Bilgi Verme” (f=4), “Cok
Boyutlu Degerlendirme Saglama” (£=3), “Oz Degerlendirme Yapma” (f=3), “ileriki Ogretim
Kademelerindeki Ogretmenlere Bilgi Verme” (f=2), “Cocugun Ailesi Hakkinda Detayli Bilgi Saglama”
(f=1), “Cocugu Degerlendirmede Sistematik Olma” (f=1), “Cocugu Degerlendirmede Somut Veri
Saglama” (f=1), “Cocugun Ihtiyaglar1 Hakkinda Bilgi Saglama” (f=1), “Cocugun Ilgi-Yetenekleri
Hakkinda Bilgi Saglama” (f=1) ve “Egitimde Verimi Arttirma” (f=1) gibi goriis bildirmislerdir. Buna
karsgin portfolyonun dgretmen iizerinde herhangi bir etkisi olmadigini belirten dgretmenin de oldugu
gOrilmistiir.

Ogretmeneler portfolyonun cocuklar iizerindeki etkilerine iliskin olarak “Cocugun Oz
Degerlendirme Yapmasini Saglama® (f=16), “Cocugun Kendini ifade Etmesini Saglama” (f=3),
“Cocugun Ozsaygisin1 Gelistirme” (f=3), “Cocugun Karar Verme Becerisini Gelistirme” (f=2),
“Cocugun Gelisimini Destekleme” (f=2), “Cocugun Sosyal Becerilerini Gelistirme* (f=2), “Cocuga
Degerli-Ozel Oldugunu Hissettirme” (£=2), “Cocugun Ozgiivenini Gelistirme” (f=2), “Cocukta
Sorumluluk Duygusunu Gelistirme” (f=1) ve “Cocuga ileriki Ogretim Kademelerinde Yardimci Olma”
(f=1) yoniinde goriis bildirmislerdir. Baz1 6gretmenler ise portfolyonun ¢ocuklar iizerinde herhangi bir
etkisinin olmadigm belirtmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir:
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“Cocuk portfolyo dosyasimin sunumunu yaparken kendine olan giiveni artiyor, segme ve karar
verme becerisini gelistiriyor. Ogretmen agisindan, ¢ocugun zaman igindeki gelisimini daha iyi
gozlemlemesini saglyor.” (O8)

“Ogretmen ¢ocugun nerede baslayip nerede bitirdigini yani gelisimini goriiyor. Cocuk da
kendindeki degisimi gérebiliyor.” (016)

“Cocugun geligimini takip ettigimiz icin ona gore etkinlikler diizenliyoruz ve gelisimini
destekliyoruz. Cocugu diizenli takip edebilmem ne yapip yapmadigimi bana gésteriyor.” (018)

Tablo 10.

Cocugu Tanima ve Degerlendirmede Portfolyonun Etkileri

Cocugu Tanima ve Degerlendirmede f
Etkileri

—

Kategoriler

Farkli Degerlendirme Araglarma Ihtiyag
Duyma

Amacina Uygun Kullanmama

Objektif Bilgi Verememe

Cocuk Hakkinda Yiizeysel Bilgi Verme
Cocuk Hakkinda Tutarli Bilgi Saglamama
Cocugun Gelisimi ve Performansi Hakkinda
Detayli Bilgi Verme

Siireci Degerlendirebilme

Kanita Dayali Olma

Cocugu Bireysel Olarak Degerlendirebilme
Cocugun  Kendini  Degerlendirmesini
Saglama

Ogretmenin  Kendini Degerlendirmesini
Saglama

Ailelere Geri Bildirim Verme 1

Etkili Degil 13

Etkili 12
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Tablo 10’a gore, 6gretmenler cocugu tanima ve degerlendirmede portfolyonun etkisine iliskin
olarak farkli goriisler bildirmislerdir. Baz1 6gretmenler portfolyonun ¢ocugu tanima ve degerlendirmede
etkili bir ara¢ oldugunu, bazi Ogretmenler ise olmadigini belirtmislerdir. Ogretmenler “Farkli
Degerlendirme Araglarma fhtiyag Duyma” (f=5), “Amacina Uygun Kullanmama” (f=4), “Objektif Bilgi
Verememe” (f=2), “Cocuk Hakkinda Yiizeysel Bilgi Verme” (f=2) ve “Cocuk Hakkinda Tutarli Bilgi
Saglamama” (f=1) gibi nedenlerle portfolyonun ¢ocugu tanima ve degerlendirmede etkili bir arag
olmadig1 yoniinde goriis bildirmislerdir. Portfolyonun etkili bir tanima ve degerlendirme araci oldugu
yoniinde goriis bildiren dgretmenler ise “Cocugun Gelisimi ve Performans1 Hakkinda Detayli Bilgi
Verme” (£=6), “Siireci Degerlendirebilme” (f=2), “Kanita Dayali Olma” (f=2), “Cocugu Bireysel Olarak
Degerlendirebilme” (f=1), “Cocugun Kendini Degerlendirmesini Saglama” (f=1), “Ogretmenin Kendini
Degerlendirmesini  Saglama” (f=1) ve “Ailelere Geri Bildirim Verme” (f=1) gibi nedenler
bildirmislerdir. Baz1 6gretmenlerin verdigi ifadelere asagida yer verilmistir:

“Kesinlikle. Elinde veri, kanit oluyor. Veliye gosteriyorum. Gelisimi o da gériiyor.” (O7)

“Etkili oldugunu diigiinmiiyorum. Zeka alanlari, ¢ocugun o anki hali dogru degerlendirmeyi
etkiler.” (013)

“Tek basina yeterli degil. Ek olarak baska etkinliklerin yapiimast lazim.” (O17)
“Cok yeterli degil. Ciinkii gerektigi gibi yapilmayabiliyor, éylesine doldurulabiliyor.” (022)
IV. Tema: Oneriler

Aragtirmanin IV. temast “Oneriler” olarak belirlenmistir. Bu tema altinda 6gretmenlerin

portfolyoya iliskin “etkili bir ara¢ olarak kullanma Onerileri”, “cocugu tanima ve degerlendirmede
stirekliligi saglama Onerileri” ve “hizmet i¢i egitim Onerilerine” yonelik bilgilere yer verilmistir.
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Tablo 11. ‘
Portfolyo Hazirlamaya Iliskin Oneriler
Oneriler Kategoriler

Portfolyoya Anlaml1 Uriin Se¢me

Portfolyo Igerigini Gelisim Alanlaria Gére Olusturma
Portfolyo Igerigini Belirli Kriterlere (ilk-Son Uriin, Iyi Uriin,
Thtiyaglar1 vb.) Gore Olusturma

Cocugu Uriin Seciminde Ozgiir Birakma

Cocuklardan Sik Veri Toplama

Portfolyo Igerigini Belirli Zaman Araliklarinda Giincelleme
Portfolyoyu Raporlastirma

Hazir Portfolyo Kullanma

Portfolyoyu Ilkokul Ogretmenine Aktarma

Cocugun Uriinlerine Deger Verme

Aileleri Portfolyo Hazirlamada Etkin Kilma

Gelisim Raporu Hazirlarken Portfolyodan Yararlanma

Etkili Bir Ara¢ Olarak
Kullanma Onerileri

Portfolyo Dosyasini ilkokul Ogretmenine Verme 6
E-Portfolyoya Gegis Yapma
Cocugu Tamma ve Portfolyoyu Raporlastirma ve Raporu Ilkokul Ogretmenine Verme
Degerlendirmede Portfolyoyu e-Okula Yiikleme
Siirekliligi Saglama Portfolyonun Onemi Hakkinda Bilinglendirme Caligmalar1 Yapma
Onerileri Ogretmenlere Portfolyo Hazirlama Konusunda Egitim Verme

Portfolyo Dosyasini Rehber Ogretmene Verme
Portfolyo Hazirlamay1 Zorunlu Kilma
Portfolyo Igerigi Hazirlama Konulu Egitim
Portfolyoyu Etkili Kullanma Konulu Egitim
Cocugun Gelisimini Gézlemleme Konulu Egitim
Portfolyodan Anlamli Sonuglar Cikarabilme-Yorumlayabilme
Hizmet I¢i  Egitim Konulu Egitim
Onerileri Portfolyo Paylagim Giinii Diizenleme Konulu Egitim
Cocugun Becerilerini Ortaya Koyma Konulu Egitim
Standart Portfolyo Formlar1 Hazirlama Konulu Egitim
Cocugu Portfolyoda Etkin Kilma Konulu Egitim
Aileyi Portfolyoda Etkin Kilma Konulu Egitim
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Tablo 11°e gore, Ogretmenler portfolyonun ¢ocugu tanima ve degerlendirmede etkili bir arag
olarak kullanimina iliskin; “Portfolyoya Anlamli Uriin Se¢gme” (f=7), “Portfolyo Iqerlglnl Gelisim
Alanlarina Gore Olusturma” (f=5), “Portfolyo I(;erlglnl Belirli Kriterlere (Ilk-Son Uriin, Iyi Uriin,
Ihtiyaglar1 vb.) Gére Olusturma” (£=5), “Cocugu Uriin Se¢iminde Ozgiir Birakma” (£=5), “Cocuklardan
Sik Veri Toplama” (f=4), “Portfolyo Igerigini Belirli Zaman Araliklarinda Giincelleme” (f=4),
“Portfolyoyu Raporlagtirma” (f=2), “Hazir Portfolyo Kullanma” (£=2), “Portfolyoyu Tlkokul
Ogretmenine Aktarma” (f=1), “Cocugun Uriinlerine Deger Verme” (f=1), “Aileleri Portfolyo
Hazirlamada Etkin Kilma” (f=1), “Gelisim Raporu Hazirlarken Portfolyodan Yararlanma” (f=1) gibi
onerilerde bulunmuslardir.

Ogretmenler portfolyonun ¢ocugu tamima ve degerlendirmede siirekliligi saglayabilmesine
yonelik olarak “Portfolyo Dosyasii Ilkokul Ogretmenine Verme” (f=16), “E-Portfolyoya Gegis
Yapma” (£=5), “Portfolyoyu Raporlastirma ve Raporu flkokul Ogretmenine Verme” (f=4), “Portfolyoyu
e-Okula Yiikleme” (f=3), “Portfolyonun Onemi Hakkinda Bilin¢lendirme Calismalar1 Yapma” (f=2),
“Ogretmenlere Portfolyo Hazirlama Konusunda Egitim Verme” (f=1), “Portfolyo Dosyasin1 Rehber
Ogretmene Verme” (f=1) ve “Portfolyo Hazirlamay1 Zorunlu Kilma” (f=1) gibi éneriler getirmislerdir.

Ogretmenler hizmet i¢i egitim verilmesine yonelik olarak “Portfolyo Igerigi Hazirlama” (f=15),
“Portfolyoyu Etkili Kullanma”(f=4), “Cocugun Gelisimini Gozlemleme” (f=4), “Portfolyodan Anlamli
Sonuglar Cikarabilme-Yorumlayabilme” (f=3), “Portfolyo Paylasim Giinii Diizenleme” (f=2),
“Cocugun Becerilerini Ortaya Koyma” (f=1), “Standart Portfolyo Formlar1 Hazirlama” (f=1), “Cocugu
Portfolyoda Etkin Kilma” (f=1) ve “Aileyi Portfolyoda Etkin Kilma” (f=1) gibi konularda egitim
verilmesi gerektigini bildirmislerdir. Baz1 6gretmenlerin verdigi ifadelere asagida yer verilmistir:
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“Ogretmenin elinde veri olmali. Hazir sablondan ornek alinabilir. fgerigl: doldurulmali. Her
ogretmen kendini gelistirmeli. Bastan savma yapmamali. Portfolyo zorunlu olmali. Ilkokul 6gretmenleri
okul éncesi ogretmenleriyle iletisim kurarak dosyayr almali.” (01)

“Portfolyoyu hazirlarken esit zaman araliklariyla hazivlamaya tim gelisim alanlarindaki
etkinliklere yer vermeye dikkat edilmeli. Portfolyonun dnemi aileye ve dgretmene anlatilmali. Biling
kazandiriimali” (O8)

“Veliye verdigimiz dosyayt sonraki oOgretmenin istemesi gerekir. Veya e-portfolyo
kullanilabilir.” (019)

“Portfolyo yorumlamada yeni teknikler konusunda egitim verilebilir.” (O3)

“Icerigini nasil gelistirebiliriz, becerilerini daha iyi gorebilirim..? Bunlarla ilgili egitim
verilmesi gerekli.” (023)

Tartisma ve Sonuc¢

Arastirma sonucunda Ogretmenlerin portfolyo hazirlamaya iliskin lisans egitimi, 6zel kurs-
seminer ve hizmet i¢i egitim siirecinde egitim aldiklari, 6gretmenlerin bir kisminin portfolyo
hazirlamaya iliskin herhangi bir egitim almadiklari goriilmiistiir. Ayrica lisans egitimi siirecinde
portfolyoya iligkin egitim aldigini belirten 6gretmenlerin, aldiklar1 egitimi yiizeysel bulmalar1 dikkat
¢ekicidir. Benzer bir sonuca Zelyurt ve Karakas’in (2018) calismasinda da ulagilmig, okul Oncesi
Ogretmenlerinin  ¢ogunlugunun lisans egitimleri siiresince portfolyo hakkinda yeterince
bilgilendirilmedikleri ~ yoniinde goriis  bildirdikleri  goriilmiistiir.  Ogretmenlerin  portfolyo
degerlendirmeye yonelik bilgi eksikliklerinin oldugu bir¢ok ¢alismada ortaya konmustur (G6ziim, 2008;
Kazu ve Yorulmaz 2007; Korkmaz ve Kaptan, 2003; Ozkan, 2015; Saglam Arslan, Devecioglu
Kaymake¢1 ve Arslan, 2009; Yasar, 2010). Ayrica yapilan arastirmalarda cocugu tanima ve
degerlendirmede portfolyonun okul oOncesi Ogretmenleri tarafindan daha az tercih edildigi de
goriilmektedir (Elden, 2019; Goziim, Giingér ve Ozen Altinkaynak, 2021; Y1lmaz Topuz ve Erbil Kaya,
2016). Arastirma sonuglar1 portfolyo egitimini 6zel kurs-seminer, hizmet i¢i egitim yoluyla alan
Ogretmenlerin aldiklar egitimi verimli olarak degerlendirdiklerini géstermistir. Bu durum var olan bu
sorunlarin hizmet i¢inde verilebilecek egitimlerle asilabilecegi diisiincesini giiclendirmektedir.

Aragtirmada Ogretmenlerin hazirladiklar1 portfolyo dosyasi igerisinde birgok farkli {iriiniin
oldugunu belirttikleri ancak dosya igerisinde ¢ocuk tanima formu, aileyi tanima formu ve sanat
caligmalarina daha fazla vurgu yaptiklar1 goriilmiistiir. Okul 6ncesi ¢ocuklarin portfolyolarinin en
onemli pargalar1 gozlem belgeleri, kontrol listeleri, degerlendirme 6l¢egi, anekdot kayitlar, igitsel ya da
gorsel kayitlar ve fotograflardir. Dosyaya konulacak fotograf veya etkinlik Srneklerinin ise diger
dokiimanlarla ilgili olmasi beklenir (Or¢an, 2014). Arastirma sonucunda Ogretmenlerin portfolyo
dosyasi igerisinde ¢ocuga yonelik gozlem belgelerine ¢cok az vurgu yaptiklari, baz1 gozleme dayali
araclara ise (anekdot kaydi, kontrol listesi, rubrik vb.) hi¢ vurgu yapmadiklar1 goriilmiistiir. Okul 6ncesi
Ogretmenleriyle yapilan aragtirmalarda bazi 6gretmenlerin zaman bulamama, kalabalik sinif ortami,
yorumlamanin zor olmasi gibi gesitli nedenlerle gozleme dayali degerlendirme araglarim kullanmakta
zorluk yasadiklarini belirttikleri gériilmiistiir (Algin ve inanici, 2020; Buldu, 2010; Dilek, 2013; Isik,
2015; Sezer, 2010). Bu duruma sebep olarak 6gretmenlerin portfolyo dosyasi igerisinde yer almasi
gereken belgelere iliskin yeterince bilgi sahibi olmamalar1 da gdsterilebilir. Nitekim Yasar’m (2010)
arastirmasinda da benzer bir sonuca ulasilmigtir.

Ogretmenlerin portfolyo hazirlarken dikkat ettikleri hususlar incelendiginde, dgretmenlerin en
¢ok cocugun gelisimi hakkinda bilgi verecek anlamli ¢aligmalara yer vermeye dikkat ettikleri
goriilmistiir. Bununla beraber ¢ocugun yas ve gelisim seviyesine gore hazirlama, ¢ocugun giiclii
yonlerine vurgu yapan ¢alismalara yer verme, cocuga 6zgii ¢caligmalara yer verme, her gelisim alanindan
caligmalara yer verme, ¢cocugun zayif yonlerine vurgu yapan g¢alismalara yer verme, ¢ocugun segtigi
caligmalara yer verme, aile ile yapilan ¢alismalara yer verme ve farkli zaman dilimlerinde ayn1 ¢aligma
orneklerine yer verme Ogretmenlerin portfolyo dosyasi hazirlarken dikkat ettikleri diger hususlar
arasindan yer almaktadir. Trepanier Street, McNair ve Donegan (2001) yaptiklar1 arastirmada
ogretmenlerin portfolyo hazirlarken programin amaglarini ve ¢ocuklarin 6zelliklerini dikkate aldiklari
sonucuna ulagsmustir. Beaty (2018) portfolyo hazirlarken bireye 6zgii, 6gretmen-cocuk ve ailenin aktif
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katiliyla olusturulan, tiim gelisim alanlarindan bulgular sunan ve ¢ocugun gii¢lii yanlarimi vurgulayan
portfolyolar hazirlanmasi gerektigini belirtmistir.

Aragtirma sonucunda 6gretmenlerin portfolyo dosyasi hazirlama siirecinde portfolyo dosyasini
hazirlama, portfolyoya iiriin segmede ¢ocuga rehber olma, portfolyoya anlamli iiriin segme, portfolyo
dosyasini-gocugun gelisimini degerlendirme, ¢ocuga yonelik gézlem yapma, 6z degerlendirme yapma
ve portfolyo paylasim giinii diizenleme gibi roller aldiklar1 goriilmiistiir. Ayrica siire¢ icerisinde
Ogretmen tarafindan verilen etkinlikleri yapma ¢ocuklarin en fazla aldiklari rol olarak belirlenmistir.
Bunun disinda portfolyoya iiriin se¢me, 6z degerlendirme yapma, portfolyo paylasim giiniinde
portfolyosunu sunma ¢ocuklarin aldiklar1 diger roller arasindadir. Bununla beraber ¢ocuklarin portfolyo
stirecinde rol almadigim belirten 6gretmenler de bulunmaktadir. Portfolyo dosyasi hazirlanirken
Ogretmen ve ¢ocuklarin degerlendirme siirecine aktif olarak katilmalari beklenir (Chen ve Martin, 2000;
Gullo, 2005). Arastirma sonuglar1 portfolyo hazirlama siirecinde 6gretmenlerin oldukca aktif roller
alirken, ¢ocuklarin daha ¢ok 6gretmen tarafindan verilen etkinlikleri yapma gibi pasif roller aldiklarim
gostermektedir. Oysa portfolyo dosyasinda sadece 0gretmenin baslattigi etkinliklere degil, ¢ocugun
baglattig1 etkinliklere de yer vermek gerekir (Isikoglu Erdogan ve Canbeldek, 2017). Portfolyo
hazirlama siirecinde ¢ocugun aktif katilimi portfolyo degerlendirmenin temelini olusturur (Paulson,
Paulson ve Meyer, 1991). Arastirmaya katilan 6gretmenler eve gonderilen formlari doldurmanin aileler
tarafindan en sik alman roller arasinda oldugunu belirtmislerdir. Siire¢ icerisinde hi¢ rol almayan
ailelerin belirtildigi de goriilmistiir. Bu sonuglar portfolyo hazirlama siirecinde ailelerin oldukg¢a pasif
roller aldiklar1 seklinde yorumlanabilir. Alagam ve Olgan (2016) okul Oncesi &gretmenlerinin
portfolyolart ailelerle paylastiklarin1 fakat bu paylasimi, ¢ocuklarin ve ailenin aktif olarak siirece
katilarak yapmadiklarini belirlemistir. Bu durum Yasar’in (2010) yaptig1 arastirma sonucunda oldugu
gibi dgretmenlerin portfolyo hazirlama siirecinde 6gretmen, ¢cocuk ve ailelerin almasi gereken roller
hakkinda yeterince bilgi sahibi olmadigindan kaynakli olabilir. Bunun yami sira Eren’in (2007)
arastirmasinda portfolyo siirecine aileleri ve ¢ocuklar1 dahil etmenin oldukca zor oldugu 6gretmenler
tarafindan dile getirilmistir. Oysaki portfolyolarda doniit verici ve takip edici olarak ailelerin rolii
oldukga &nemli olarak goriilmektedir (Kaptan ve Korkmaz, 2000). Ozkan Yildiz ve Yilmaz (2020)
cocugu degerlendirme siirecinde ailelerin daha fazla rol almalar1 gerektigini belirtmislerdir.

Arastirma sonucunda az sayida 6gretmenin portfolyo hazirlama siirecinde zorluk yagamadigini
belirttigi goriilmiistiir. Ogretmenler cocuga dzgii-bireysel dosya hazirlamanin ve dosya hazirlamanin
zaman almasini en ¢ok zorlandiklart durumlar arasinda belirtmiglerdir. Portfolyo degerlendirme zaman
acisindan maliyet gerektiren bir uygulamadir (Kan, 2007; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008). Nitekim
yapilan birgok arastirmada da 6gretmenler benzer goriis bildirerek portfolyo hazirlamanin zaman alici
bir siire¢ oldugunu belirtmislerdir (Agca, 2005; Algin ve Inanici, 2020; Alexander, 2020; Bedir, 2009;
Birgin, 2008; Eren, 2007; Isik, 2015; Kayri ve Siinbiil Ceberut, 2013; Kurt, 2008; Sezer, 2010; Sirkinti,
2007). Balci, Glindogdu ve Celik’in (2012) arastirmasinda ise okul oncesi 6gretmenlerinin portfolyoyu
onemli bir degerlendirme araci olarak gordiikleri ancak uygulamada gerceklestirilebilir bulmadiklari
goriilmistiir. Kalabalik siif ortami portfolyo hazirlama siirecinde dgretmenlerin karsilastigi baska bir
sorundur. Bu sonug benzer arastirmalarla desteklenmistir (Al¢in ve Inanici, 2020; Bedir, 2009; Isik,
2015; Kurt, 2008). Baz1 6gretmenler ise ¢alisma 6rneklerini muhafaza etmeyi farkli bir sorun olarak ele
almiglardir. Beaty (2018) bu duruma yonelik olarak portfolyolarin ¢ok biiylik ve agir olmamasi
gerektigini, akordeon tipi acilip kapanan dosyalarin, klasorlerin veya karton kutularin portfolyo
dosyalar1 saklamak igin elverigli olabilecegini belirtmistir. Arasgtirmaya katilan bazi 6gretmenlerin
portfolyo hazirlama siirecinde objektif degerlendirme yapmada zorlandiklart goriilmiistiir. Portfolyo
degerlendirmede nesnelligi, giivenirlik ve gecerligi saglamanin oldukg¢a giic oldugu alan yazinda da
belirtilmistir (Kan, 2007; Karamanoglu, 2006; Kutlu Dogan ve Karakaya, 2008). Ogretmenler portfolyo
hazirlarken aile katilimini saglama konusunda da zorluk yasadiklarini belirtmislerdir. Benzer bir sonug
Birgin’in (2008) arastirmasinda da ortaya konmustur. Turan ve Sakiz (2014) portfolyo siirecinde veli
toplantilar1 diizenlenerek ve aileleri bilgilendirici mektuplarla iletisimde bulunularak ailelerin doniit
verici ve takip edici roli iistlenmelerinin saglanmasi gerektigini belirtmistir. Beaty (2018) portfolyo
siirecine aileleri de dahil etmek i¢in sinifa gozlem yapmak i¢in aileleri davet etme, evde gocuklari
gozlemlemeleri i¢in aileleri bilgilendirme veya cocuklariyla beraber evde bir portfolyo hazirlama
konusunda destek olma gibi stratejilerin kullanilabilecegini ve portfolyolar ailelerle yapilan
goriismelerin odak noktasi olmasi gerektigini belirtmistir.
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Ogretmenler portfolyo hazirlama siirecinde ¢ocuklarin herhangi bir zorluk yasamadigini siklikla
belirtmiglerdir. Buna karsin portfolyoya uygun calisma 6rnegi secememe, soyut ¢alismalarda zorlanma
ve okula diizenli devam etmemenin ¢ocuklarin portfolyo hazirlama siirecinde yasadigi zorluklar
arasinda oldugunun belirtildigi goriilmiistiir. Cocugun arkadaslariyla kendini kiyaslamasi- yetersiz
hissetmesi 6gretmenler tarafindan bildirilen diger bir sorundur. Alagam ve Olgan (2016) 6gretmenlerle
yaptig1 caligmada benzer bir sonuca ulagmistir. Ancak portfolyo degerlendirmeyi de kapsayan alternatif
0lcme ve degerlendirme yaklasimlari, sliregten ¢ok iirline odaklanan ve ¢ocuklar {izerinde stres ve
endiseye sebep olan geleneksel dlgcme degerlendirme yaklasimlarindan bu yoniiyle oldukga farklilagir
(Stiggins, 2002). Cocuklarin portfolyolarindaki iiriinlerini kiyaslayarak kendilerini yetersiz hissetmeleri
Ogretmenlerin portfolyo siirecini etkili ve dogru bir sekilde yonetememelerinden kaynakli olabilir.

Aragtirmada 6gretmenlerin  hazirlamada zorlandiklari portfolyo igerikleri incelendiginde
gelisim gozlem raporlarinin en fazla zorlanilan portfolyo igerigi oldugu goriilmiistiir. Gozlem raporlari
portfolyoda yer verilmesi gereken en onemli dokiimanlardandir (Deniz Kan, 2007). Mindes’e gore
gbzleme dayal1 bulgularin portfolyonun temeli oldugunu belirtmistir (akt. Beaty, 2018). Benzer sekilde
anekdot kayitlar1 da o6gretmenler tarafindan zorlanilan dokiimanlar arasinda belirtilmistir. Cocuklari
degerlendirirken 6zellikle akademik siiregleri dokiiman haline getirmede en uygun metot anekdot kaydi
tutmaktir (Bencik Kangal, 2018). Bunun disinda 6gretmenler biligsel, sosyal ve duygusal, sanatsal ve
bilimsel gelisim alanlarinda ¢aligsma 6rnegi toplarken ve ¢cocuga uygun-6zgii calisma 6rnegi secerken
zorlandiklarini belirtmislerdir. Portfolyo dosyasi hazirlarken ¢ocuklarin her alandaki gelisimini gosteren
calisma Ornekleri toplamak onemli bir konudur (Beaty, 2018). Ayrica 6gretmenlerin dosyaya iiriin
secerken Onceden belirledikleri kriterlere gore iiriin se¢gmeleri (Kan, 2007) ve sectikleri {iriiniin cocugun
performansint en iyi yansitan iiriinler olmasina dikkat etmeleri gerekmektedir (Paulson, Paulson ve
Meyer, 1991). Arastirma sonucunda portfolyo hazirlama siirecinde zorlanmadigini belirten 6gretmenler
de olmustur. Ancak zorlanmadiginm belirten 6gretmenlerin bu durumun sebebi olarak hazir portfolyo
kullanmalarin1 gerekce olarak gostermeleri dikkat cekicidir. Hazir portfolyo gibi yapilandirilmis
portfolyolar tiim igerigin Ogretmen tarafindan sekillendirildigi, ¢ocuklar i¢in ¢ok fazla secenegin
olmadig1 portfolyolardir. Ancak etkili bir portfolyoda ¢ocuklarin ig¢erik se¢imine katilmalarinin 6nemli
bir husus oldugu unutulmamalidir (Jardine, 1996).

Aragtirma siirecinde goriisme yapilan bircok 6gretmen portfolyodan ¢ocuga yonelik anlamli
sonuglar ¢ikarabildiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler c¢ocugun yaptigi iiriinleri genel olarak
inceleyerek, cocugun ilk ve son yaptigi liriinleri karsilastirarak, cocugun her bir gelisim alanina yonelik
iirtinlerini inceleyerek, cocugun portfolyoyu sunmasini saglayarak ve ailenin doldurdugu formlari
inceleyerek anlamli sonuglar ¢ikarabildiklerini bildirmislerdir. Portfolyonun amacina ulagmasi igin
sistematik ve anlaml1 olmasi gerekmektedir (Gelfer ve Perkins, 1996). Deniz Kan’in da (2007) belirttigi
iizere portfolyonun 6zensiz, dlgiitsiiz bir sekilde hazirlanmasi onu bir ¢op y1gin1 haline getirebilir. Buna
karsin bazi 6gretmenlerin portfolyodan anlamli sonug ¢ikaramadiklarini ifade ettikleri de goriilmiistiir.

Aragtirma sonucunda oOgretmenlerin  énemli bir kismimin portfolyo paylagim giinii
diizenlemedikleri goriilmiistiir. Benzer bir bulguya Isik’in (2015) arastirmasinda da ulagilmis, birgok
dgretmenin portfolyo paylasim giinii diizenlemedikleri belirlenmistir. Ozkan’in (2015) arastirmasinda
ise ailelerin O6gretmenlerden portfolyo paylasim giinii diizenlemelerini bekledikleri goriilmiistiir.
Portfolyonun sunulma asamasi iist diizey zihinsel, sosyal becerileri ve dil becerisini gerektirir. Cocugun
portfolyosunu anne ve babasina anlatmasi, siirecin en son ve en iist becerisidir (MEB, 2006). Nitekim
MEB (2013) okul 6ncesi egitim programinda egitim donemlerinin sonunda ailelerin okula davet edilerek
“Portfolyo Paylasim Giinii” diizenlenmesi ve ¢ocuklarin bu paylasim giiniine katilan aile bireyleriyle
kendi gelisim dosyalarindaki ¢aligmalarini paylagsmalari i¢in rehberlik edilmesi gerektigi belirtilmistir.

Arastirma sonucunda ¢ocugun gelisimi hakkinda detayli bilgi saglamanin, portfolyonun
Ogretmene olan en dnemli katkilar arasinda oldugu goriilmiistiir. Ayrica gocuga yonelik bireysel plan
hazirlama, ¢ocugun gelisimini kayit etme, aileye ¢ocugun gelisimi hakkinda bilgi verme, ¢ok boyutlu
degerlendirme saglama, 6z degerlendirme yapma, ileriki 6gretim kademelerindeki 6gretmenlere bilgi
verme, ¢ocugun ailesi hakkinda detayli bilgi saglama, ¢cocugu degerlendirmede sistematik olma, ¢ocugu
degerlendirmede somut veri saglama, ¢ocugun ihtiyaclari hakkinda bilgi saglama, ¢ocugun ilgi-
yetenekleri hakkinda bilgi saglama ve egitimin verimini arttirma 6gretmenler tarafindan belirtilen diger
katkilar arasindadir. Eren’in (2007) arastirmasinda da portfolyonun &gretmenler {izerinde benzer
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katkilarinin oldugu vurgulanmistir. Bunun disinda, portfolyo hazirlamanin 6gretmene herhangi bir katki
saglamadigini belirten gretmenlerin de oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler, cocugun 6z degerlendirme
yapmasini saglamanin portfolyonun ¢ocuga olan en 6nemli katkilar1 arasinda oldugunu belirtmislerdir.
Cocugun kendini ifade etmesini saglama, 6zsaygisini gelistirme, karar verme becerisini gelistirme,
gelisimini destekleme, sosyal becerilerini gelistirme, 6zgiivenini gelistirme, sorumluluk duygusunu
gelistirme, gocuga degerli-6zel oldugunu hissettirme ve ileriki 6gretim kademelerinde yardimei olmanin
portfolyonun c¢ocuklara sagladigi diger katkilar arasinda oldugunu belirttikleri goriilmiistiir.
Portfolyolarin ¢ocuklarin sorumluluk ve oOzgiiven gibi bircok alana katkisinin oldugu ¢esitli
arastirmalarla da ortaya konmustur (Birgin, 2008; Norman, 1998). Ayrica portfolyolar cocugun 6z
degerlendirme becerilerini gelistirmesi (Bahgeci ve Kuru, 2008; Birgin, 2008; Faber, 2020; Ocak, 2006;
Paulson, Paulson ve Mayer, 1991; Seitz ve Bartholomew, 2008; Turan ve Sakiz, 2014) ve kendi
O0grenmelerini yansitmasi agisindan degerli bir ara¢ olarak goriilmektedir (Knauf, 2017; Seitz ve
Bartholomew, 2008). Portfolyo siirecinde ¢ocuga disiplin, sorumluluk ve 6z degerlendirme gibi
becerileri kazandirmak i¢in ¢ocugun yapabildiklerine odaklanmak ve siirece mutlaka ¢ocuklari da dahil
etmek gerekir (Istkoglu Erdogan ve Canbeldek, 2017). Buna karsin baz1 6gretmenlerin portfolyonun
cocuga herhangi bir katkisi olmadigini vurgulamalari dikkat ¢ekici bir sonug olarak agiklanabilir.

Aragtirma sonucunda, 6gretmenler portfolyonun ¢ocugu tanima ve degerlendirmede etkili bir
arag olup olmadig1 konusunda farkli cevaplar vermislerdir. Etkili bir ara¢ oldugunu diisiinen 6gretmenler
cocugun gelisimi ve performansi hakkinda detayli bilgi verme, siireci degerlendirebilme, kanita dayali
olma, cocugu bireysel olarak degerlendirebilme, g¢ocugun kendini degerlendirmesini saglama,
ogretmenin kendini degerlendirmesini saglama ve ailelere geri bildirim verebilmenin portfolyoyu etkili
bir tanima ve degerlendirme araci kilan 6nemli 6zellikleri arasinda oldugunu vurgulamislardir. Buna
kargin bazi 6gretmenler farkli degerlendirme araglarina ihtiya¢ duyma, amacina uygun kullanmama,
objektif bilgi verememe, ¢ocuk hakkinda yilizeysel bilgi verme ve cocuk hakkinda tutarli bilgi
saglamamay1 portfolyoyu etkili bir tanima ve degerlendirme araci olarak bulmamalarina sebep olarak
gostermislerdir. Kabas (2007) arastirmasinda benzer sonucglara ulagarak portfolyolarin cocuklari
degerlendirmede yeterli bir yontem olmadigi yoniinde goriis bildiren Ogretmenler oldugunu
belirlemistir. Bazi arasgtirma sonuglarinda ise okul Oncesi Ogretmenlerinin portfolyoya iliskin
gelistirdikleri olumsuz inancin portfolyo hazirlama siirecini etkileyen bir unsur oldugu goriilmiistiir.
Zelyurt ve Karakag’in (2018) arastirmasinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin portfolyoyu bir degerlendirme
aract olarak gormediklerinden portfolyo hazirlamayr gereksiz bulduklar1 ve Onemsemedikleri,
Alexander’in (2020) arastirmasinda ise okul Oncesi Ogretmenlerinin portfolyo degerlendirmeyi
gelisimsel acidan cocuklar i¢in uygun bulmadiklari sonucuna ulasilmistir. Portfolyolarda ¢ocugun
gelisimini ve 0grenme siirecini ortaya koyabilmek i¢in ¢esitli degerlendirme araglar1 ve dokiimanlar
kullanilir (Beaty, 2018; Deniz Kan, 2007; Nilsen, 1997; Tugrul, 2003). Bu anlamda portfolyolar,
geleneksel degerlendirme yaklagimlarindan farkli alternatif ve ¢oklu degerlendirmeler sunar (Paulson,
Paulson ve Mayer, 1991). Ogretmenlerin portfolyonun etkili bir tanima ve degerlendirme araci olmadigi
yoniindeki inanglar1 ve farkli degerlendirme araglarina ihtiyag duyduklarini belirtmeleri, bazi
Ogretmenlerin de vurguladigi lizere portfolyo hazirlama siirecindeki bilgi eksikliginden ve portfolyoyu
amaci diginda kullanmalarindan kaynakli olabilir.

Ogretmenler portfolyoya anlamli {iriin segmenin, portfolyo icerigini gelisim alanlarina gore
olusturmanin, portfolyo igerigini belirli kriterlere (ilk-son {iriin, iyi iriin, ihtiyaclart vb.) gore
olusturmanin, ¢ocugu {irlin se¢ciminde 6zgiir birakmanin, ¢ocuklardan sik veri toplamanin, portfolyo
igerigini belirli zaman araliklarinda gilincellemenin, portfolyoyu raporlastirmanin, hazir portfolyo
kullanmanin, portfolyoyu ilkokul 6gretmenine aktarmanin, gocugun iiriinlerine deger vermenin, aileleri
portfolyo hazirlamada etkin kilmanin ve gelisim raporu hazirlarken portfolyodan yararlanmanin
porftfolyonun etkili bir tanima ve degerlendirme araci olarak kullanilabilmesi i¢in yapilmasi gerekenler
olarak siralamiglardir. Alagam ve Olgan’in (2016) okul oncesi ve ilkokul dgretmenleriyle yaptigi
aragtirmasinda her iki grupta bulunan 6gretmenler portfolyolarin ilkokul 6gretmenlerine ulasmadigin
belirtmiglerdir. Aragtirmaya katilan ilkokul 6gretmenleri, okul 6ncesi egitimde ¢ocuklar i¢in hazirlanan
portfolyolarin kendilerine ulastirilmasinin yararli olacagini belirtmislerdir.

Arastirma sonucunda 6gretmenler ¢ocugu tanima ve degerlendirmede siirekliligi saglamak i¢in
portfolyo dosyasiin ilkokul dgretmenine veya rehber 6gretmene verilmesi gerektigi yoniinde goriis
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bildirmislerdir. Portfolyolar bir okul yilinin basindan sonuna dogru ve smiftan sinifa devam eden bir
siiregtir. Portfolyo degerlendirmesinde ¢ocuklar diger siniflara ve okullara dogru ilerledikge, portfolyo
stirecinin devam etmesi ve gelecekteki dgretmenlerinin portfolyolarina katkida bulunmasi beklenir
(Organ, 2014). Ozkan (2015) arastirmasinda, okul dncesi 6gretmenlerinin okul &ncesi egitim ile ilkokul
arasinda ¢ocuklar hakkindaki bilgi kayitlarinin siirekliliginin olmadig1 yoniinde goriis bildirmislerdir.
Ayrica e-portfolyoya gegis yapilmasi ve portfolyonun e-okula yiiklenmesi aragtirma yapilan
Ogretmenler tarafindan ifade edilen diger Onerilerdir. Yapilan aragtirmalar, e-portfolyonun egitim
siirecine ve cocuklarin gelisimine 6nemli katkilar1 oldugunu ve geleneksel kagit temelli portfolyolara
gore depolama, aktif katilim, degerlendirilebilirlik gibi bir¢ok konuda avantajinin oldugunu gostermistir
(Aktay, 2011; Baris ve Tosun, 2013; Chang, 2001; Chang, 2013; Chanpet ve Chomsuwan, 2013;
Erdemci, 2015). Ogretmenlerin de belirttigi iizere e-portfolyo gibi uygulamalarin kullanilmasi
portfolyonun etkili kullanimin 6niindeki bircok dezavantaj1 avantaja cevirebilir. Zelyurt ve Karakas’in
(2018) okul 6ncesi dgretmenleriyle yaptig1 arastirmalarinda bircok 6gretmenin kalici hale gelmesi, {ist
smiflara bilgi vermesi, sistemli hale gelmesi vb. nedenlerle portfolyolarin e-okula islenmesi gerektigini
bildirdikleri goriilmiistiir.

Aragtirma sonucunda dgretmenler, portfolyoyla iliskili olarak bir¢ok konuda egitime ihtiyaglari
olduklar1 yoniinde goriis bildirmislerdir. Ogretmenler siklikla portfolyo igerigi hazirlama konusunda
egitime ihtiya¢ duyduklarimi belirtmislerdir. Bunun disinda portfolyoyu etkili kullanma, ¢ocugun
gelisimini gozlemleme, portfolyodan anlamli sonuglar ¢ikarabilme-yorumlayabilme, portfolyo paylasim
giinii diizenleme, ¢ocugun becerilerini ortaya koyma, standart portfolyo formlar1 hazirlama, ¢ocugu
portfolyoda etkin kilma ve aileyi portfolyoda etkin kilma gibi konular 6gretmenlerin ihtiya¢ duyduklari
diger egitim konularidir. Ogretmenlerin portfolyo hazirlama konusunda egitime ihtiyag duyduklari
cesitli aragtirmalarda da ortaya konmustur (Bedir, 2009; Sirkinti, 2007).

Oneriler
Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda,

e Okul 6ncesi dgretmenligi lisans programinda yer alan ¢ocugu tamima ve degerlendirme gibi
derslerde portfolyo hazirlamaya iliskin iceriklerin zenginlestirilmesi, uygulamali ¢aligmalara
yer verilmesi ve portfolyo hazirlama siirecine iligkin se¢gmeli derslerin eklenmesi,

e Ogretmenlere portfolyo hazirlama siirecine iliskin ihtiyag duyduklar1 konularda hizmet igi
egitimlerin verilmesi,

e Ailelerin portfolyonun 6nemine ve c¢ocuklarinin portfolyolarma aktif olarak katilimimin
saglamasina yonelik bilinglendirme ¢aligmalarinin yapilmast,

e Benzer aragtirmalarin farkli 6rneklem gruplart ve farkli arastirma modelleri ile
gerceklestirilmesi Onerilebilir.
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Extended Summary

Portfolios are defined as a collection of work that is systematically collected for the purpose that
exhibits children's skills, abilities, effort, progress, and success in one or more fields (Arter & Spandel,
1992; Maclsaac & Jackson, 1994; MEB, 2006; Mindes et al., 1996; Nilsen, 1997; Paulson, Paulson, &
Mayer, 1991; Seitz & Bartholomew, 2008; Tugrul, 2003). Portfolios are seen as a valuable tool for
children to reflect on their own learning, to make self-assessment, and to reflect on their own learning
(Knauf, 2017; Seitz & Bartholomew, 2008). While preparing a portfolio, the child also improves his /
her skills such as eliminating options, making decisions, exemplifying cause-effect relationships in a
concrete way, accepting the results of their decisions, and focusing on details (Isikoglu Erdogan &
Canbeldek, 2017; MEB 2006). It is seen that pre-school education programs and related regulations
impose considerable duties and responsibilities on preschool teachers regarding the process of
recognizing and evaluating children. For this reason, it is considered important to evaluate the portfolio
preparation process of preschool teachers who are implementers of the program in line with their
opinions.

This research was conducted to examine the opinions of preschool teachers about the portfolio.
In line with this main purpose, it was aimed to determine the current situation of teachers about preparing
a portfolio, how the portfolio application process is, what they think about the effects of the portfolio
and their suggestions about the process.

Method

This study, which was conducted to examine the opinions of preschool teachers about the
portfolio, was designed in the basic qualitative research model. The study group of the research consisted
of 25 pre-school teachers working in preschool education institutions affiliated to Erzurum Provincial
Directorate of National Education. The criterion sampling method, one of the purposeful sampling
methods, was used in determining the study group. The criterion used in the formation of the study group
of the study was determined as the regular preparation of portfolio files for children during the education
and training process. The semi-structured interview form prepared by the researchers was used as the
data collection tool in the study. Research data were collected by phone call. In analyzing the data,
primarily, audio recordings and interview forms were transcribed and converted into written form. The
data obtained were analyzed by an inductive method.

Findings

The research findings were collected under four different themes: "current situation", "portfolio

application process", "portfolio effects" and "suggestions".

Under the theme of the current situation, it was observed that the teachers received training in
the process of "Undergraduate Education" (f=12), "Special Course-Seminar" (f=2), and "In-Service
Training" (f=1). While a significant portion of the teachers who stated that they received training on the
portfolio during the undergraduate education process found these pieces of training superficial (f=10),
the teachers who took the training given during the Special Course-Seminar” and “In-Service Training”
process found the training efficient.

The second theme of the research was determined as "portfolio application process”. Under this
theme, "Child Recognition Form™ (f=17), "Art Studies" (f=14), "Family Recognition Form" (f=13),
"Work Examples for Each Development Area" (f= 8). “Including Meaningful Studies That Will Give
Information About the Development of the Child” (f=7), “Preparing According to the Child's Age and
Development Level” (f=6), “Including Studies that Emphasize the Strengths of the Child” (f=5), while
teachers were preparing their portfolios. it has been seen as the most important issue. In the process of
preparing a portfolio, teachers for themselves "Preparing the Portfolio File" (f=9), "Guiding the Child
in Choosing a Product for the Portfolio™ (f=7); children "Doing Activities Given by the Teacher" (f=16),
"Choosing a Product for the Portfolio" (f=6); Families focused on roles such as "Filling Home Forms"
(f=8), "Evaluating the Portfolio File" (f=6). During the portfolio preparation process, teachers learned
“Preparing Individual Files for Children” (f=6), “Taking Time” (f=5), “The Need for Continuous
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Observation” (f=4); For children, on the other hand, they reported “Not Choosing a Working Sample
Suitable for the Portfolio” (f=6) and “Comparing the Child with His Friends” (f=5) as difficulties.

Under the third theme of the research, "portfolio effects" were examined. “Providing Detailed
Information About Child Development” (f=20), “Preparing an Individual Plan for the Child” (f=4) the
portfolio's teacher "Enabling the Child to Make Self-Assessment"” (f=16) and "Making the Child Express
Himself" (f=3) were listed among the most important effects on the child. Teachers stated that they did
not see the portfolio as an effective recognition and evaluation tool due to reasons such as "Needing
Different Assessment Tools" (f=5), "Not Using Appropriately for Purpose" (f=4), and "Not Providing
Obijective Information™ (f=2).

In the fourth theme of the study, the "suggestions" of the teachers were included. For the
portfolio to be used as an effective tool, the teachers learned “Choosing a Meaningful Product for the
Portfolio” (f=7), “Creating the Portfolio Content According to the Development Areas” (f=5); “Giving
the Portfolio File to the Primary School Teacher” (f=16), “Transition to the e-Portfolio” (f=5) to ensure
continuity in recognizing and evaluating the child; Regarding the in-service training that can be given,
they made suggestions that training should be given on subjects such as “Preparing Portfolio Content”
(f=15), “Using Portfolio Effectively” (f=4).

Discussion, Conclusion, and Recommendations

As a result of the research, it was seen that the teachers received training in undergraduate
education, special course-seminar, and in-service training for portfolio preparation, and some of the
teachers did not receive any training for preparing a portfolio. In addition, it is striking that the teachers
who stated that they received training on the portfolio during undergraduate education found their
education superficial. In the study, it was observed that teachers stated that there were many different
products in the portfolio file they prepared, but they put little emphasis on observation documents for
the child, and they did not emphasize some observational tools (anecdotal recording, checklist, rubric,
etc.). When the points that teachers pay attention to while preparing a portfolio are examined, it is seen
that teachers mostly pay attention to include meaningful studies that will give information about the
development of the child. Research results show that while teachers take very active roles in the portfolio
preparation process, children mostly take passive roles such as doing activities given by the teacher.
According to the results of the research, a small number of teachers have difficulty in preparing the
portfolio. Teachers stated that preparing individual and child-specific files and taking time to prepare
files were among the most difficult situations. Many teachers interviewed during the research process
stated that they could draw meaningful results for the child from the portfolio. In addition, it was
observed that a significant number of teachers did not organize a portfolio sharing day. It has been
determined that providing detailed information about the development of the child is among the most
important contributions of the portfolio to the teacher. The teachers stated that the portfolio file should
be given to the primary school teacher or the counselor to ensure continuity in recognizing and
evaluating the child. In addition, teachers stated that they needed training on many subjects related to
the portfolio. In line with these results, suggestions were made such as enriching the content of portfolio
preparation in courses such as recognizing and evaluating the child in the pre-school teacher
undergraduate program, including applied studies, adding elective courses related to the portfolio
preparation process, and providing teachers with in-service training on the subjects they need regarding
the portfolio preparation process.
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Abstract

This study, which aims to determine the validity and reliability of the “Visual Spatial Reasoning Skills
Test for 5-8 Years Old Children”, was conducted with a general survey model. In the 2018-2019
academic year, 459 children between 5-8 ages, are the sample. “Personal Information Form” “Individual
Registration Form” and “Visual Spatial Reasoning Skills Test for 5-8 Years Old Children” were used
as data collection tools. For developing the test, first of all the literature reviewed regarding the learning
and development theories, early childhood education approaches, developmental building blocks, and
test-like assessment tools were examined. In the light of theoretical knowledge, the test was thought to
be structured in two dimensions as internal and external skills, and in four sub-dimensions as internal
static, internal dynamic, external static and external dynamic skills. Subsequently, the content validity
was tested. In this context, 7 experts opinions were obtained, the item index was calculated for each
item, and items meeting the 0.80 criterion were included in the candidate test. Confirmatory Factor
Analysis was applied for the entire test, two dimensions and four sub-dimensions to test the suitability
of the existing test structure. The test was finalized by taking p values and fit indices into account as a
result of CFA. In determining the reliability of the test, KR-20 value was found to be 0,81. As a result,
“Visual Spatial Reasoning Skills Test for 5-8 Years Old Children” was found valid and reliable.

Key Words: Early childhood, Visual Spatial, Reasoning
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Oz

5-8 Yas Cocuklar i¢cin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin gegerlik ve giivenirliligin
incelendigi bu arastirmada, genel tarama modeli kullanilmistir. 2018-2019 egitim 6gretim yilinda
Gaziantep’te Milli Egitim Miidiirliigii’'ne bagli bagimsiz anaokulu ve ilkokullara devam eden, 5-8 yas
araliginda, 459 ¢ocuk, arastirmanin ¢alisma grubudur. Veri toplama araci olarak Kisisel bilgi formu,
bireysel kayit formu ve 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi
kullanilmigtir. Veri toplama siirecinde testin uygulamasi, birebir uygulama ile yapilmistir. Gegerlik
caligmalar1 kapsaminda kapsam ve yapi gecerligi sinanmistir. Kapsam gecerligi i¢in, alan yazindan
faydalanilmistir. Bilissel Gelisim Kurami, Beyin Temelli Ogrenme Kurami ve ¢oklu zeka kuramlar
1s1Z8inda kuramsal alt yapi olusturulmus, erken ¢ocukluk egitimi yaklagimlari, erken ¢cocukluk donemi
gorsel uzamsal akil yiirlitme becerileri gelisimsel yapi taslari, teste benzer degerlendirme araglar
incelenmistir. Kuramsal bilgiler 1s18inda testin i¢sel ve digsal beceriler olarak iki boyutta, i¢sel duragan,
icsel dinamik, dissal duragan ve dissal dinamik beceriler olarak dort alt boyutta yapilandirilmasi
diisiiniilmiistiir. Bu baglamda 7 uzmandan goriis alinmis, her bir madde i¢in madde indeksi hesaplanmis,
0.80 olgiitiinii saglayan maddeler aday testte yerini almistir. Yapi gecerligi i¢in, var olan test yapisinin
uygunlugunun sinanmasi i¢in dogrulayici faktor analizi testin tamami, iki boyutu ve dort alt boyutu i¢in
uygulanmistir. DFA sonucunda p degerleri ve uyum indeksleri dikkate alinarak teste son hali verilmistir.
Testin giivenirligin belirlenmesinde gilivenirlik katsayisi hesaplanmis ve KR-20 degeri 0,81 olarak
bulunmustur. Sonugta, 5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi gegerli ve
giivenilir bulunmustur.

Anahtar sozciikler: Gorsel uzamsal, akil yiiriitme, erken ¢ocukluk, okul 6ncesi

! Bu calisma "Erken steam gelecege hazirlik programinin ¢ocuklarin gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerine
etkisi" (2019) isimli tezin bir pargasi olup Pegem Egitim Konferansi’nda (2020) s6zlii olarak sunulmustur.
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Giris
Erken ¢ocukluk donemi, bireyin gelisiminde temeldir. Bu donemde birey, fiziksel, biligsel, dil
ve sosyal-duygusal gelisimin en 6nemli degisimlerini gosterir. Biligsel gelisim, bireyin yasaminda
karsilastigi sorunlari ¢dzebilmesi, se¢im yapabilmesi ve etkin kararlar alabilmesinde 6nemli bir yer tutar.
Problem ¢6zme, elestirel diisiinme, sorgulama ve akil yiiriitme becerileri; biligsel gelisimin temelinde
yer alir. Bu beceriler, bireyin tiim yasaminda onemlidir ve bu becerilerin de temeli erken ¢ocukluk
dénemine dayanir.

Akl yiiritme becerileri, kisinin verdigi kararlarda “mantikl1 bir yol” izlemesi ya da kararlarinm
akil siizgecinden gecirmesi olarak ifade edilebilir. Bu beceriler, agiklamalar1 da igerir, neden, ne zaman,
nasil gibi sorulara cevap vererek, s6zel olmayan yonleri kesfetmemizi saglar (Whiteley, Sinclair ve
Davis, 2015). Erken ¢ocukluk doneminde akil yiiriitme becerileri, ¢ocugun kendini ifade etmesinin bir
yoludur. Bu dénemde ¢ocuklar sdzel olarak, sayisal olarak ya da s6zel olmayan yollar (gérsel uzamsal)
ile kendini ifade edebilirler (Assel, Landry, Swank, Smith ve Steelman, 2003; Ontario, 2014; Whiteley
vd., 2015). Sozel beceriler dil ve iletisim becerileri, sayisal beceriler say1 ve aritmetik becerileri, gorsel
uzamsal beceriler ise sembol, isaretler, figiirler, gorseller vb. ile iligkilendirilir. Whiteley vd. (2015)
gorsellestirmenin, gorsel uzamsal akil yiiriitme ve uzamsal akil yiiriitme kavramlarinin bazen birbirleri
ile esdeger anlamda kullanildigina dikkat ¢cekmektedir.

Gorsel uzamsal akil yiiriitme; gorsel imge, sekil, diyagram ve nesneleri kullanarak neden sonug
iligkisi kurma, belirli olaylar hakkinda yorum ve cikarimda bulunabilme, karar verme siirecinde
mantiksal bir yol izleme (Mercan, 2019); Gorsel uzamsal akil yiiriitme becerisi; gorsel imgeler,
semboller veya figirler araciligiyla iligki kurma, bu iligkilere bagli olarak ¢ikarsamalar yapabilme
becerisi (Inal ve Omeroglu, 2011) olarak tanimlanabilir. Whiteley vd. (2015)’e gére gorsel uzamsal akil
ylriitme: gorsel akil yiiriitme ile uzamsal akil yiiriitmenin birlesimidir Gorsel uzamsal akil yiiriitme;
gorseller araciligiyla matematiksel iligkiler kurma, iki boyutlu ve ii¢ boyutlu nesneleri ifade edilebilme,
nesneleri ve uzaydaki hareketlerini fiziksel veya zihinsel olarak doniistiirme; harita, grafik, diyagram
vb. gorselleri okuma, olusturma ve kullanma, yer/yon bulma ve nesnelerin konumlandirilmasini igerir
(Ontario, 2014; Akt: Mercan, 2019). Gorsel uzamsal akil yiirtitme, uzamsal gorsellestirme, zihinden
rotasyon ve blok insay1 igeren uzamsal alani, problem ¢6zme ve mantiksal diigiinmeyi (Casey vd, 2008),
konum hakkinda diisiinme, mekanin ozellikleri ve mekanlar arasindaki iligkileri (Gersmehl ve
Gersmehl, 2007), STEM disiplinlerinin temelini, nesneleri, sekilleri ve birbirleri ile olan iliskilerini
(Newcombe, 2010), matematigin gorsel formlarda ifade edilmesini, uzamsal bitigiklik, simetri ve
dontisiimleri (Whiteley vd., 2015) igerir.

Erken ¢ocukluk déoneminde ¢ocuklarin somut 6grenmeleri, okuma yazma bilmemeleri, gorsel
uyaricilarin yogun oldugu cevrelerde yasiyor olmalari sebebiyle; gorsel uzamsal akil yiirlitme becerileri
onemlidir. Ilgili alan yazin arastirildiginda, gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerinin sanat, geometri,
sosyal bilimler ve matematik gibi birgok disiplin ile iligkili oldugu; gorsel uzamsal becerilerin kiigiik
yaslarda edinilmesinin ¢ocuklarin ilerleyen siireclerinde bu disiplinlerde basarili olmasinda etki
gosterdigi goriilmektedir (Ayata ve Askin, 2008; Gersmehl ve Gersmehl, 2007; Naglieri ve Ford, 2015;
Naglieri ve Kaufman, 2001; Newcombe, 2010; Ozpinar, 2012; Ravens, 2000). Erken donemlerde gorsel
uzamsal akil yiirlitme becerisi gosteren ¢ocuklar, matematik alaninda (Whiteley vd., 2015; Ontario,
2014), sanat alaninda (Forgeard, Winner, Norton ve Schlaug, 2008) ve bilimsel alanlarda (Newcombe,
2010; Ramadas, 2009) daha basaril1 ve yetkindir. Casey vd (2008), uzamsal beceriler ile geometri ve
matematik alaninda yakindan bir iliski olduguna deginmekte, bu iliskinin temelinde zihinden
doniistiirme, uzamsal gorsellestirme, yapr insa siiregleri ve problem ¢oziimiiniin oldugunu ifade
etmektedir. Gersmehl ve Gersmehl (2007), gorsel uzamsal akil yiirlitmenin mekanda konum ve
konumsal iliskiler ile baglantisina dikkat gekmekte, bu becerilerin cografya ve sosyal bilimlerde 6nemli
oldugunu vurgulamaktadir. Newcombe (2010), gorsel uzamsal becerilerin STEM disiplinleri ile iligkili
olduguna deginmekte ve bunun sembolik temsiller, geometrik siirecler, teknoloji kullanimi, yap1 inga
stiregleri ile desteklendiginin altin1 ¢izmektedir. Whiteley vd. (2015), gorsel uzamsal akil yiirtitme
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becerileri ile geometri ve matematik ile baglantilarini vurgulamakta ve bu baglantilarin erken
donemlerdeki miidahaleler ve uygulamalar ile desteklenmesinin 6nemine deginmektedir.

Whiteley vd. (2015)’e gore ¢ocuklarin dogumdan okula kadar olan siiregte gorsel uzamsal
gelisimleri de gelisir. Uzamsal yetkinlikler, hareket kabiliyeti, yonlenme ve ¢evre ile etkilesime girme
yolu ile gelismektedir. Gersmehl ve Gersmehl (2007)’ye gore uzamsal akil yiiriitme igin beyin
yapilanmasi ¢ok erken yaslardan itibaren etkindir ve erken yaslarda uygulamalar sonraki 6grenmelerin
desteklenmesinde ¢ok Onemlidir ¢iinkii ¢ocuk beyni yeni hiicreler olusturmaya ve noral baglantilar
olusturmaya devam eder. Whiteley vd. (2015)’¢ gore c¢ocuklar dogduklarinda viicutlarini hareket
ettirmeyi bilirler ve viicudu kontrol etmeyi ve ihtiyaca goére manipule etmeyi denerler, emeklemek,
yiiriimek gibi temel hareketler ile denge ve simetriyi kesfederler. Gersmehl ve Gersmehl (2007)’ye gore
bebekler 1 yasin sonunda kisisel alanlarinin etkisini hisseder, anlar ve kendi ile diger nesneler ve canlilar
araciligryla farkindaliklar gelisir. 3 yas civarinda bir kutunun i¢indeki, ya da bir mekanin i¢indeki
nesneyi bulma becerisini gosterir. Sonrasinda, kitap, ekran veya oyuncak gibi alanlarda uzamsal akil
yiiriitmenin iligkilerinin farkina varir ve dil gelisimi ile birlikte uzamsal iligkilere yonelik kelime ve
kavramlar1 anlar ve tepki verir, zamanla da kullanirlar (Whiteley vd., 2015).

Newcombe (2010)’a gore, Einstein’in evreni inovatif yollarla hayal etme giictiniin ¢ok oldugunu
ve matematiksel ve uzamsal diisiinme i¢in kullanilan paryatel korteksinin inanilmaz biiyiik ve tuhaf bir
sekilde yapilanmis oldugunu noérobilimci Sandra Witelson buldu. Einstein, uzamsal diisiinme becerisini
etkin kullanan tek bilim insan1 degildi. Cografyacilardan miihendislere, matematikgilerden sanatgilara
kadar uzamsal diisiinmeyi etkin kullanan bilim insanlar1 mevcuttur. Whiteley vd. (2015)’e gore uzamsal
akil yiriitme, bilgisayar-grafik, tip, saglik, miihendislik, robotik, mekanik miihendisligi, bilgisayar
mithendisligi, gorsel sanatcilar, ressamlar, fotografci, heykeltiras, i¢ tasarimcilar gibi birgok alan ile
iligkilidir ve bilgi toplumu olmanin gerekliligi ile bilgiyi kullanma ve doniistiirmede gereklidir.

Ilgili alan yazinda erken donemlerde gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerinin
desteklenmesinin onemine siklikla vurgu yapilmaktadir. Casey vd. (2008)’e gore hikayeler olusturma
ve blok insa oyunlar1 oynama, problem ¢dziimiinde diyagramlarin ve ¢izimlerin kullanilmasi, bu
yaklagimla cebirsel problemlerin ¢6ziilmesi, sayisal diizenin arastirilmasi, kesirlerin nasil geometrik
alanlar ile boliinecegi- gosterilecegi, grafik kullanma, matematiksel iglemleri kavramsallastirma, farkl
sekilleri bir araya getirerek yani bir tasarim olusturma (Sriintii bloklari, yapbozlar, tangramlar, bloklar
vb. labirentler, yapbozlar) harita okuma, 2 boyutlu zihinden dondiirme c¢aligmalari yapma; erken
donemlerde gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerini destekler. Whiteley vd. (2015)’e gore yapboz
oyunlari, yap1 insa oyunlari, tangramlar, uzamsal kavramlarin kullanimin artiracak c¢alismalar, kagit
katlama c¢aligsmalari vb. Gersmehl ve Gersmehl (2007)’e gore, mekanda konum ile ilgili iletisim kurmak,
bunun i¢in uygun dil kullanmak, bunun yani sira materyal gesitliligi ile- harita, tablet, vb. mekanda
konum ile ilgili deneyimleri artirmak, erken donemlerde gorsel uzamsal becerilerin gelistirilmesinde
onemlidir. Newcombe (2010)’a gore tetris oyunlar1 gibi bilgisayar oyunlari, kagit katlama, 3 boyutlu
yap1 inga oyunlar1 vb. tecriibeler uzamsal diisiinmeyi destekler. Ayrica, uzamsal diigsiinme becerileri,
sembolik temsiller (dil, haritalar, diyagramlar ve grafikler gibi), analojiler ve jestler ile de
desteklenebilir.

Erken ¢ocukluk doneminin insan yasamindaki énemi, akil yiirlitme becerilerinin yasam boyu
gerekliligi ve gorsel uzamsal akil yiirlitme becerilerinin erken cocukluk donemindeki Onemi
diisiiniildiigiinde, gorsel uzamsal akil yiirlitme becerilerinin degerlendirilmesine olan ihtiyag
goriilmektedir. Newcombe (2010), erken donemlerde gorsel uzamsal becerilerin degerlendirilmesine
iligkin sinirli sayida kaynak oldugunu ve bu kaynaklarin zenginlestirilmesine duyulan ihtiyaci ifade eder.
Ona gore, gorsel uzamsal becerilere iliskin gilincel, gecerli ve giivenilir kaynaklara ihtiyag
duyulmaktadir. Yurt i¢i ve yurt dig1 ¢aligmalar incelendiginde, gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerine
iligkin degerlendirme araglarinin sinirli oldugu goriilmektedir. Yurt disi ¢alismalarda, akil yiiriitme
becerilerine iliskin degerlendirme araclarinin “biligsel yetkinlik” “zeka” kavramlari ile iligkilendirildigi
goriliir. Buna iliskin gelistirilen testlerin (CogAT Bilissel Yetenekler Testi, Naglieri s6zel olmayan akil
yiiriitme testi, Raven’in Renkli ilerleyen Matrisler Testi, Porteus Labirentleri) gérsel imge ve sekilleri
kullandiklari, testlerin sadece erken ¢cocukluk donemine hitap etmedigi ancak erken ¢ocukluk dénemini
de kapsayan testler olduklar1 ve daha genis bir yas araligim hedef aldig1 goriilmektedir. Yurt ici
caligmalar incelendiginde ise gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerine iligkin c¢aligmalara
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rastlanilmadigi, var olan ¢alismalarin s6zel akil yiiriitme veya sayisal akil yiiriitme ile iliskilendirildigi
goriilmektedir (Alp ve Diri, 2003; Inal ve Omeroglu, 2011; Tunali, 2007).

Tiim bu ihtiyaglardan yola ¢ikilarak, bu arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistirilen 5-8
Yas Cocuklar Igin Goérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin gegerlik ve giivenirliliginin
yapilmasi amaglanmaktadir.

Yontem

Arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin
analizi bu baslikta ele alinmuistir.

Arastirmanin Modeli

5-8 yas cocuklarin gorsel uzamsal akil yiirlitme becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri
Testi’nin gecerlik ve gilivenirliligin yapilmasimi amaglayan bu arastirma, tarama modelinde
yuriitiilmiigtiir. Tarama arastirmalari, var olan durumu betimlemek veya ortaya koymak amaciyla yapilir
(Blytikoztiirk, Akgiin, Karadeniz, Demirel ve Kilig, 2016). Bu arastirmalar, ¢ok sayida elemandan
olusan evrende, evrene iligskin genel bir yargiya ulasmak amaciyla evrenin tiimii veya evrenden alinacak
bir grup 6rnek ya da 6rneklem iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar, 2014). Bu baglamda
genel tarama modeli ile yapilan bu arastirmada, evreni temsil edecek calisma grubu tanimlanmistir. Bu
calisma grubu iizerinde “5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi” gegerlik
ve glivenirlik ¢aligmasi yapilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Gaziantep 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden elde edilen merkez
anaokullarinin ve ilkokullarin listesi {izerinden segilen 5-8 yas arasindaki 459 ¢ocuk olusturmustur. Ik
olarak calisma grubuna dahil edilen okullar belirlenmistir. Gaziantep Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden
Sahinbey, Sehitkdmil ve Oguzeli merkez ilgedeki okullarinin listesi alinmistir. Bu listeden
yararlanilarak, okul sayilarmin ortalamalarmin belirlenmesinin ardindan basit tesadiifi 6rnekleme
yoluyla hangi okullarin ¢aligma grubuna dahil edilecegine karar verilmistir. Bu baglamda, “5-8 Yas
Cocuklar Igin Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi”nin gecerlik-giivenirlik calismasinin
dokuz okulda yapilmasina karar verilmistir. Belirlenen okullarin yonetici ve Ogretmenleri ile
gortsiilerek, calismanin amaci anlatilmis, calismaya istekli olan okullar galigmada yerini almstir.
Caligmada yer alan okullara ve 6grenci dagilimlarina Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablol.

Calisma Grubunun Okullara Gore Dagilimi
Okul ad1 Yas grubu Cocuk Sayisi
01 7-8 yas 18
02 5-6 yas 93
03 5-6 yas 45
04 5-6 yas 36
05 7-8 yas 64
06 5-6 yas 43
o7 5-6 yas 51
08 5-6 yas 72
09 5-6 yas 37
Toplam 459

Calisma grubunun sayis1 belirlenirken, test maddelerinin sayisi goz 6niinde bulundurulmustur.
Ilgili alan yazinda, drneklem biiyiikliigii belirlenirken 6rneklem sayisinin madde sayisina orani dikkate
alinmaktadir. Bryman ve Cramer’e (2001) gore 6rneklem sayisi, madde sayisinin en az 5, en fazla 10
ile carpilmasiyla elde edilmektedir. Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel’e (2014)
gore orneklem sayisi, testin madde sayisinin en az 5 kati olarak ifade edilebilir. Aragtirmanin ¢alisma
grubuna uygulanan 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi 56 maddeden
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olugmaktadir. Bu durumda, en az 280 en fazla 560 ¢ocuk ile galismanin yapilmis olmasi istatistiki
islemler icin yeterli say1 olarak kabul goérmektedir. Bu arastirmanin ¢alisma grubu 459 cocuktan
olustugundan, bu say1 istatistiki islemler i¢in yeterli kabul edilmistir.

Calisma grubundaki 459 katilmcinin veri seti ile testin tamami, iki boyutu (i¢sel ve digsal
beceriler) ve dort alt boyutu (igsel duragan beceriler, i¢sel dinamik beceriler, digsal duragan beceriler ve
dissal dinamik beceriler) i¢in Dogrulayic1 Faktér Analizi uygulamasi yapilmistir. Dogrulayici faktor
analizinde Orneklem biiyiikligli i¢in her kosulda gecerli olabilecek bir sayr bulunmamaktadir
(MacCallum, Widaman, Preacher ve Hong, 2001; Wolf, Harrington, Clark ve Miller, 2013; Akt: Kilig
ve Koyuncu, 2017). Ancak genel bir kural olarak 300 ve yukaris1 érneklemler istenilen bir durumdur
(Worthington ve Whittaker, 2006; Akt: Kili¢ ve Koyuncu, 2017). Bu durumda arastirmanin 6rneklem
biiyiikliigiiniin istenilen diizeyde oldugu soylenebilir.

Veri Toplama Araci

Bu boliimde, veri toplama araglari ile veri toplama siireci ele alinacaktir. Aragtirmanin verilerinin
toplanmasinda ¢ocuklar i¢in olusturulan kisisel bilgi formu, bireysel kayit formu ve “5-8 Yas Cocuklar
I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi” kullanilmistir.

Kisisel bilgi formunda ¢ocuklarin demografik bilgilerini igeren bilgiler bulunmaktadir. Bu
kapsamda, formun ilk boliimiinde ¢cocuklarin yas, cinsiyet ve okul dncesi egitim alma durumu hakkinda
bilgiler, ikinci boliimiinde ise ebeveynin yas ve meslegi hakkinda bilgiler bulunmaktadir.

Bireysel kayit formu, ¢ocuklarin teste iliskin yanitlarinin kodlandigi formdur. Bireysel kayit
formunda ¢ocuklarin isimleri yerine bilgileri C1, C2, ...C 459 olarak kodlanmustir.

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi; arastirmaclar tarafindan
gelistirilen, 5-8 yas ¢cocuklarin gorsel uzamsal akil yiirlitme becerilerini degerlendirmeyi amaglayan bir
testtir. Bu testte gorsel imgelerden, isaretlerden, sembollerden ve fotograflardan yararlanilir. Gorsellerin
giindelik yasamdan, net ve anlasilabilir, cocuklarin gelisim diizeyine uygun olmasina 6zen gosterilir. Bu
baglamda test iki boyut (i¢sel ve digsal beceriler) , dort alt boyutta (i¢sel duragan, i¢sel dinamik, digsal
duragan, digsal dinamik beceriler) toplamda 56 maddeden olusmaktadir.

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi, test uygulayicilari
tarafindan ¢ocuklar ile yiiz ylize ve birebir uygulama ile yapilmistir. Test gorselleri gocuga gdsterilmis,
her bir madde i¢in yOnerge okunmus, ¢ocugun yaniti dinlenmis ve yanitlar bireysel kayit formuna
kodlanmaistir. Test, bir hiz testi olmadigindan zaman sinirlamasi icermemektedir.

Veri toplama aracinin kuramsal yapisi: 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme
Becerileri Testi gecerlik caligmalar1 kapsaminda kapsam gegerligi ve yap1 gecerligi sinanmistir. Kapsam
gecerligi kapsaminda oncelikle ilgili alan yazin taranmistir. Alan yazin taramasinda; gorsel uzamsal akil
ylriitmeye iligkin gelisim ve 6grenme kuramlari ile erken ¢ocukluk egitimi yaklagimlari incelenmistir.
Ogrenme kuramlarindan Bilissel Gelisim Kurami, Beyin Temelli Ogrenme Kurami ve Coklu Zeka
Kuramlari ile erken ¢ocukluk egitimi yaklagimlarindan STEAM, Reggio Emilia ve Waldorf yaklagimlar
bu baglamda ele alinmistir.

Ogrenme ve gelisim kuramlar1 incelendiginde, Bilissel Gelisim Kurami, Beyin Temelli
Ogrenme Kurami ve goklu zeka kuramu ile gorsel uzamsal akil yiiriitme becerileri arasinda benzerlikler
goriilmiistiir. Biligsel Gelisim Kurami ve Beyin Temelli Ogrenmenin akil yiiriitme, problem ¢dzme,
sorgulama ve elestirel diistinme gibi biligsel yetkinliklere odaklanmasi, bu yetkinlikler ile 6grenme ve
egitim programlar1 arasindaki iligkileri ortaya koymasi; ¢oklu zekd kuraminin, zekdyi ve bilissel
yetkinlikleri farkli alanlarda tanimlamasi (gorsel, matematiksel, uzamsal, kinestetik vb.) ile bireysel
farkliliklar1 6nemsemesi gorsel uzamsal akil yiiriitme becerileriyle iliskilendirilebilir (Azar, Presley ve
Balkaya, 2006; Gardner, 2013; Ramazan ve Demir, 2011; Taspinar ve Kaya, 2016).

Ilgili kuramlarin taranmasinin ardindan, erken gocukluk egitim yaklagimlarindan STEAM,
Reggio Emilia ve Waldorf yaklagimi incelenmis, bu yaklasimlar ile goérsel uzamsal akil yiiriitme
becerilerinin benzerlik ve farkliliklar1 ortaya konulmustur. STEAM yaklasiminda disiplinler aras1 ve
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biitiinciil bakig acisinin var olmasi, Reggio Emilia yaklasiminda sanatin ve gorsellerin énemli bir yer
tutmasi, ¢ocuklarin O0grenme siireclerinde siklikla gorsel imge, sekil, resim kullanmasi, mekén
tasariminin olmasi, Waldorf yaklasiminda sanatin etkin bir 6grenme yolu olarak kullanilmasi ve giinliik
yasam becerilerin temel alinmasi gorsel uzamsal akil yiirlitme becerileri ile yakindan iligkilidir
(Forgeard, Winner, Norton ve Schlaug; 2008; Gersmehl ve Gersmehl, 2007; Koop, 2018; Whiteley vd.,
2015).

Ogrenme ve gelisim kuramlar1 ve erken cocukluk egitimi yaklasimlar1 incelendikten sonra, 5-8
Yas Cocuklar Igin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi ile benzerlik gosteren degerlendirme
araglar1 incelenmistir. Bu baglamda CogAT Biligsel Yetenekler Testi, Raven’in ilerleyen Renkli
Matrisler Testi, Naglieri S6zel Olmayan Akil Yiiriitme Testi ve Porteus Labirentleri’nin 5-8 Yas
Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi ile benzerlik ve farkliliklar1 ele alinmistir.
CogAT Biligsel Yetenekler Testi, Raven’in Ilerleyen Renkli Matrisler Testi, Naglieri Sozel Olmayan
Akil Yiiriitme Testi ve Porteus Labirentleri incelendiginde, tiim bu testlerin zeka ve yetenek kavramlari
ile iligkilendirildigi, erken ¢ocukluk doéneminden baglayarak farkli yas gruplarinda uygulandigi ve
tiimiinde gorsellerin kullanildig1 goriilmiistiir. Ancak tiim testlerin igeriginin birbirinden farklilastigi,
farkli alt boyutlari icerdigi soylenebilir. Bu testler arasindaki benzerlik ve farkliliklar, 5-8 Yas Cocuklar
I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testinin kuramsal alt yapisinin olusturulmasinda etkili
olmustur.

Benzer testlerin incelenmesinin ardindan, yurt i¢i ve yurt dis1 kaynaklar taranarak, gorsel
uzamsal akil yiiriitme becerilerine iligkin gelisimsel yap1 taglarinin olusturulmasi saglanmustir. Tlgili alan
yazin tarandiginda, gorsel uzamsal akil yiiriitme becerilerinin erken ¢ocukluk doneminde gelisimsel yap1
taslarinin problem ¢6zme (Casey vd., 2008; Bull, Johnston ve Roy, 1999 ve National Association for
the Education of Young Children, 2002), mekanda konum ve alan bilgisi (Casey vd., 2008, Jirout ve
Newcombe, 2014; Newcombe vd, 2015; Gersmehl ve Gersmehl, 2007, National Association for the
Education of Young Children, 2002), somut ve soyut gorsel temsillerin kullanilmas1 (Newcombe vd,
2015), sayilarin (Casey., 2008, Bull vd., 1999, Newcombe., 2015) ve sekillerin gorsel yollarla ifade
edilmesi (Casey vd., 2008; Inal ve Omeroglu, 2011; National Association for the Education of Young
Children, 2002), sembol, figiir, diyagram, grafik, harita, fotograf gibi goérsellerin olusturulmasi ve
kullanilmasi (Casey vd., 2008; Cheng ve Mix, 2014; Jirout ve Newcombe, 2014, Gersmehl ve Gersmehl,
2007; National Association for the Education of Young Children, 2002), nesneler arasinda iliskilerin
kurulmas1 (Gersmehl ve Gersmehl, 2007, Dindyal, 2015) perspektif kazanma (Frick, Hansen ve
Nevcombe, 2013), desenleme (Gersmehl ve Gersmehl, 2007), uzamsal beceriler (uzamsal dil ve
kavramlar, uzamsal desenleme ve uzamsal materyaller) (Casey, 2008; Dindyal, 2015; Gersmehl ve
Gersmehl, 2007), zihinden doniistirme (Frick vd, 2013) ve analojik diistinme (Huang ve Lin, 2009)
alanlarinda yogunlastiklar1 goriilmiistiir.

Bu baglamda alan yazindan faydalanilarak testin kuramsal alt yapisi olusturulmus ve genel
felsefesi belirlenmistir. Whiteley vd. (2015) gorsel uzamsal akil yiiritmeye iliskin ¢aligmalar
incelendiginde, 5—8 yas c¢ocuklar i¢in gelisimsel yapi taglarinin olugsmasinda etkili oldugu gorilmiis,
benzer dlgeklerin analizi ile sentezlenerek, 5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme
Becerileri Testi’nin boyutlar1 ve alt boyutlar1 olugturulmustur. Buna gore testin dngoriilen alt yapisi
Sekil 1’de verilmistir.
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5-8 YAS COCUKLAR
iCIN GORSEL UZAMSAL

AKIL YORUTME
BECERILERI TESTI

icsel beceriler

| eicsel duragan beceriler
eicsel dinamik beceriler

Digsal beceriler

e Digsal duragan beceriler
¢ Digsal dinamik beceriler

& J

Sekil 1. Testin Ongoriilen Alt Yapist

5-8 Yas Cocuklar Icin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin i¢sel beceriler ve
dissal beceriler olarak iki boyut, i¢sel duragan beceriler, igsel dinamik beceriler, digsal duragan beceriler
ve digsal dinamik beceriler olarak dort alt boyutta yapilandirilmasi diisiniilm{uistiir.

Veri toplama aracimn Kkuramsal boyutlarina gére madde yazimi: Ug alt boyuttan
olugmaktadir. Boyutlar asagida agiklanmistir.

I¢csel Beceriler Alt Boyutu: Nesnenin kendi ozelliklerini dikkate alir. Nesnenin &zellikleri
duragan veya hareketli olabilir. I¢sel duragan beceriler, bir nesneyi ve nesne igindeki iliskilerin uzamsal
ozelliklerini fark etme, tanimlama ve siniflandirmadir. I¢sel duragan beceriler, nesneye odaklanmayi ve
cevresindeki dikkat dagitici durumlardan uzaklagsmay1 gerektirir. Bu testteki i¢sel duragan beceriler,
desen tamamlama calismalarindan olusmaktadir. I¢sel hareketli beceriler dinamiktir, nesnelerin
manipiilasyonunu ve zihinden déniistiirme durumunu igerir. Bu testte yer bulan igsel hareketli beceriler,
kagit katlama c¢aligmalarindan olugmaktadir.

Dissal Beceriler Alt Boyutu: Nesnenin diger nesnelerle veya bir kaynak ile iligkisini dikkate alir.
Digsal beceriler, duragan veya hareketli olabilir. Digsal duragan beceriler, belirli bir kaynaga gore
mekansal konumun tanimlanmasidir. Bu testte yer alan digsal duragan beceriler siniflandirma, benzetme
ile akil yiiriitme, sekil matrisleri ve labirentlerden olugsmaktadir. Digsal hareketli beceriler ise hareket
eden nesneler arasindaki iligkilerin tanimlanmasi veya farkli bir bakis agisindan nesneler arasindaki
iligkilerin ele alinmasidir. Bu testte yer alan digsal hareketli beceriler, perspektif ¢aligmalarindan
olusmaktadir (Mercan, 2019).

Testin igerik organizasyonunun olusturulmasindan sonra 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil
Yiriitme Becerileri Testi aday madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzunda semboller, isaretler,
gorseller ve fotograflar kullanilmistir. Tiim gorsellerin ¢ocuklarin yas grubuna hitap etmesine,
anlagilabilir ve net olmasina, amaca uygun olmasina, giindelik yasamdan olmasina 6zen gosterilmistir.
Bu maddeler testin amacina ve éngoriilen alt yapisina uygun olacak sekilde diizenlenmis ve testin aday
hali olusturulmustur.

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin icerik organizasyonu
Sekil 2’de gosterilmistir.
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icsel Duragan
: - Beceriler (16 Madde)
Igsel Beceriler
5-8 Y.a§ CPCUkIar (228N 5dde) igsel Hareketli
Igin Gorsel Beceriler (5 Madde)
Uzamsal Akil
Yurdtme Testi Digsal Duragan
(56 Madde) Dissal Beceriler Becerlleq(3LMadde)
(Eohiadde) Dissal Hareketli
Beceriler (4 Madde)

Sekil 2. 5-8Yas Cocuklar Icin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi igerik
Organizasyonu

islem

5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi gecerlik ¢aligmalar
kapsaminda, testin kapsam gecerligi ve yap1 gecerligi sinanmistir. Kapsam gecerligi baglaminda,
oncelikle gorsel uzamsal akil yiiriitmeye iliskin gelisim ve 6grenme kuramlari, erken ¢cocukluk egitim
yaklagimlar1 ve ilgili arastirmalar incelenmistir. 5—8 yas cocuklarin gorsel uzamsal akil yiirlitme
becerilerine iliskin gelisimsel yap1 taglari aragtiritlmigtir. Bununla birlikte, testin amaci ile benzerlik
gosteren degerlendirme araglar1 incelenmis, bu araglar arasindaki benzerlik ve farkliliklar ortaya
konulmustur. Tiim bu bilgilerden faydalanilarak testin kuramsal alt yapis1 ve felsefesi olugturulmustur.
Testin amacina ve felsefesine uygun olacak sekilde aday test maddeleri olusturulmustur. Aday test
maddeleri testin amacina tutarlilik gdstermesi agisindan gorsellerden olusturulmustur. Olusturulan test
maddeleri alaninda uzman yedi kisiye gonderilmis ve uzman gériisleri almmustir. ilgili kuram ve
yaklagimlar, gelisimsel yap1 taglari, benzer testler ve uzman goriisleri dikkate alinarak aday teste son
hali verilmistir.

Verilerin Toplama Siireci

Verilerin toplanmasinda arastirmaci ¢ocuklar ile birebir ve yiiz ylize uygulama yapmustir.
Uygulama siirecinde ¢ocuk ve uygulayicinin sessiz ve ¢ocuklarin rahat hissedecekleri bir ortamda
olmasina dikkat edilmistir. Arastirmaci ile ¢ocugun karsilikli oturmasina, ¢ocugun dogru yaniti
goremeyecek sekilde konumlanmasina 6zen gosterilmistir. Boylece testin uygulanmasina uygun ortam
olusturulmustur.

Arastirmacinin her maddedeki gorselleri gostermesi ve test yonergelerini net ve anlasilir bir
sekilde okumasi saglanmistir. Cocugun uygun yanitt segmesi istenmistir. Cocuklar parmaklar ile
resimlerden kendince dogru olani géstererek veya isaret ederek yanit vermislerdir. Cocuktan gelen
yanitlar bireysel kayit formuna kaydedilmistir. Testin puanlamasi dogru yanitlar i¢in 1 yanlis yanitlar
icin 0 olarak kodlandigindan, bireysel kayit formunda ¢ocuklarin yanitlar1 1 ve 0 olarak belirtilmistir.

Testin uygulamasi 2018-2019 giiz donemi Ekim 2018- Aralik 2018 tarihleri arasinda, haftada
li¢ glin arastirmaci tarafindan yapilmigtir. Test bir hiz testi olmadigindan zaman sinirlamasi
konulmamigtir. Ancak testin tamaminin yanitlanmasi her bir ¢ocuk i¢in ortalama 15-20 dakika
stirmiistiir. Test uygulamasinda ¢ocuklarin teste katilima goniillii olmasina 6zen gosterilmistir.

Uzman goriisii alinmasinin ve ilgili maddelerin diizenlenmesinin ardindan 5-8 Yas Cocuklar
Icin Goérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testinin 6n uygulamasini yapmak icin, elde edilen
listelerden yola gikarak tesadiifi drneklem ydntemiyle Gaziantep ili Sahinbey ve Sehitkdmil Merkez
ilcelerinde bulunan Milli Egitim Midiirliigiine bagli bagimsiz anaokullari arasindan bir okul se¢ilmistir.
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144 ¢ocuga 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin n uygulamasi
yapilmustir. 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi cocuklara, arastirmact
tarafindan bireysel olarak yiiz yiize uygulanmistir. On uygulamada, maddelerin anlasilabilirligine iliskin
cocuk doniitleri alinmis, ¢ocuklarin teste katilim gosterme, testi siirdiirme ve testi bitirme siiregleri
izlenmis, bdylece testin uygulanabilirligi degerlendirilmistir. Ayrica her bir testin ortalama ne kadar
siirede yapildigi ve zamanin kullanimi konusunda geri bildirimler alinmistir.

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi uygulamasini yapmak
icin, elde edilen listelerden yola cikarak tesadiifi drneklem yontemiyle Gaziantep ili Sahinbey ve
Sehitkamil merkez ilgelerinde bulunan Milli Egitim Midiirliigii’ ne bagli bagimsiz anaokullar1 arasindan
9 okul secilmistir ve bu okullardaki 315 ¢ocuga testin uygulamasi yapilmistir. On uygulama sonucunda
testte bir degisiklik yapilmadigindan 6n uygulama grubundaki 144 cocuk, uygulama grubuna dahil
edilmistir. Boylelikle 459 ¢ocuk ile test uygulamasi gerceklestirilmistir.

Veri Analizi

Veri analizi gegerlik ve giivenirlik analizleri olmak iizere asagida sirasiyla agiklanmigtir.
Gecerlik Analizler

Kapsam gecerligi analizleri

Olusturulan aday test maddelerine iligkin uzman goriigii alinmistir. Bu baglamda ti¢ okul éncesi,
iki 6lgme ve degerlendirme, bir grafik ve gorsel sanatlar ve bir matematik uzmani olmak iizere toplamda
yedi uzmandan goriis alinmigtir. Uzmanlardan goriis alabilmek icin arastirmaci tarafindan olusturulan
“Uzman Gorlis Formu” kullanilmis ve uzmanlardan her bir madde icin maddelerin netligi,
anlagilabilirligi, testin amacina, ¢ocuklarin yasina ve gelisime uygunlugu konusunda déniit vermeleri
istenmistir. Uzman goriisleri Lawshe Teknigi ile degerlendirilmis, testin giincellenmeleri bu baglamda
yapilmistir. Lawshe tekniginde, en az bes en fazla ise 40 uzman goriisiine ihtiya¢ vardir. Her bir madde
uzman goriisleri ile derecelendirilmektedir (Yurdagiil, 2005). Buna gore, uzmanlarin herhangi bir
maddeye iliskin goriisleri toplanarak kapsam gecgerlik oranlari elde edilir (Mercan, 2019). Lawshe
tekniginde uzman goriisleri (a) “uygun”, (b) “madde hafifce gozden gegirilmeli”, (c) “madde ciddi
olarak gozden gecirilmeli” ve (d) “madde uygun degil” seklinde dortlii derecelendirmektedir. Bu
teknikte (a) ve (b) seceneklerini isaretleyen uzman sayisi toplam uzman sayisina boliinerek maddeye
iligkin “kapsam gegerlik indeksi” elde edilmektedir ve bu deger istatistiksel bir 6l¢iitle karsilagtirilmak
yerine 0,80 degeri Olgiit olarak kabul edilmektedir (Yurdugiil, 2005). Bu 6l¢iit dikkate alinarak, 0,80
degerini saglayan tiim maddelerin 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri
Testi’nde yer almasi uygun goriilmistiir.

Yapi gecerligi analizleri

Test uygulamasindan sonra; 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri
Testi’nin gecgerliginin sinanmasi igin dlgme, degerlendirme, istatistik alanlarinda ilgili alan yazin
taranmigtir. Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk’e (2016) gore agimlayici faktor analizinde temel amag
yapisal bir modele ulasmak, dogrulayici faktdr analizinde temel amag ise belirlenen modeli sinamaktir.
Dogrulayici analizlerde daha 6nceki kapsamli aragtirmacilardan elde edilen bilgi ve deneyime dayanan
durumlar ¢ercevesinde modeller iiretilir ve bu modeller test edilir. Dogrulayici faktor analizi, onceden
belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapinin dogrulanmasini amaglayan, dnerilen model ile gdzlenen
verinin ne kadar uyustugunu ifade eden gii¢lii bir istatistiktir (Cokluk vd., 2016). Bu baglamda, daha
onceden tanimlanmis ve smirlandirilmis bir yapimin, bir model olarak dogrulanip dogrulanmadiginin
test edildigi bir analizdir.

Uyum indekslerinin kullanimi ve c¢esitliligi konusunda ilgili alan yazinda tam bir uyusma
goriilmemekle birlikte, ¢esitli uyum indekslerinin kullanilmasi tercih edilen bir durumdur (Capik, 2014).
En sik kullanilan uyum indeksleri p degeri, GFI, AGFI, CFI, RMSEA, RMR ve SRMR olarak ifade
edilebilir (Munro, 2005; Schreiber, Nora, Stage, Barlow ve King, 2006; Simsek, 2007; Schumacker ve
Lomax, 2010). Bu nedenle 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’ne
iliskin dogrulayici faktor analizi uygulamasinda bu uyum indeksleri dikkate alinmistir.
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Buna gore 5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiriitme Becerileri Testi i¢sel ve dissal
beceriler olarak iki boyutta, i¢gsel duragan ve i¢sel hareketli; digsal duragan ve digsal hareketli olarak
dort alt boyutta yapilandirilmigtir.

Nicel veri analizinde, SPSS ve LISREL programi kullanilmistir. 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel
Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Test modelinin dogrulanabilirliginin sitnanmast i¢in dogrulayici faktor
analizi uygulanmistir. Bu baglamda LISREL programinin 6nerdigi farkli modeller smanmis, bu
modellerin yol analizindeki degerleri ele alinmis, teste iliskin p degerleri ve uyum indeksleri dikkate
alinarak testin son hali verilmistir.

Giivenirlik analizi

KR-20 katsayisi, testteki tiim maddeler arasindaki tutarligin bir Olgiisiinii verir. Bir kez
uygulanmis olan bir 6l¢me aracinin, gilivenirligi hakkinda bilgi verir ve “i¢ tutarlilik katsayis1” olarak
adlandirilir. Igsel giivenirliligin belirlenmesinde en sik kullanilan ydntemlerden biri olan KR-20
giivenirlik katsayisi, tim maddelerin birbirleriyle ve 6lgegin tamamiyla i¢ tutarliligini tahmin etme
amacina dayanir (Ercan ve Kan, 2004).

KR-20 giivenirlik katsayis1, 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri
Testi’nin puanlanmasinda, test maddeleri 0 ve 1 degeri aldig1 i¢in tercih edilmistir. Testte yer alan tiim
maddeler i¢in dogru yanitlar 1 yanlis yanitlar ise 0 olarak kodlanmistir. KR-20 giivenirlik katsayisi 0
ve 1 sayilar arasinda deger alir, deger 1’e yaklastikca giivenirlik diizeyi artar. Biiylikoztiirk’e (2009)
gore arastirmalarda kullanilabilecek 6lgme araglari i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisinin 0.70 ve daha
yliksek olmast test puanlarinin giivenirligi i¢in genel olarak yeterli goriilmektedir. Buna gore, testin KR—
20 giivenirlik katsayis1 0.81 oldugundan, testin giivenirliliginin yeterli diizeyde oldugu kabul edilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bulgular1 gecerlik ¢alismalart ve giivenirlik calismalari olarak iki bélimde
sunulmustur. Ilk olarak kapsam gecerligi ve yapr gegerligi son olarak giivenirlik bulgularina yer
verilmistir. Gegerlik ve giivenirlik degerleri alan yazin 1s181nda tartigilarak yorumlanmustir.

Kapsam gecerligine ait bulgular

“5-8 Yas Cocuklar igin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi” kapsam gecerligine
iligkin 7 uzmandan goriis alinmig, uzman goriisleri dikkate alinarak kapsam gegerlilik orani
hesaplanmigtir. Lawshe tekniginde uzman gorigleri (a) “Uygun”, (b) “Madde hafifge gozden
gecirilmeli”, (c) “Madde ciddi olarak gozden gecirilmeli” ve (d) “Madde uygun degil” seklinde dortlii
derecelendirmektedir. Bu teknikte (a) ve (b) segeneklerini isaretleyen uzman sayisi toplam uzman
sayisina boliinerek maddeye iliskin “kapsam gecerlik indeksi” elde edilmektedir ve bu deger istatistiksel
bir dlgiitle karsilagtirilmak yerine 0.80 degeri 6l¢iit olarak kabul edilmektedir (Yurdugiil, 2005). Bu 6lgiit
dikkate alinarak, 0,80 degerini saglayan tiim maddelerin 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil
Yiiriitme Becerileri Testi’nde yer almasi uygun goriilmiistiir.

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi kapsam gegerlilik indeksine
iligkin bulgular Tablo 2’de gosterilmektedir.
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Tablo 2
Kapsam Gegerlilik indeksine Iliskin Bulgular
Igsel Dissal
I¢sel duragan I¢sel Dinamik Digsal Duragan Digsal Dinamik
Desen Kagit katlama Siniflandirma Perspektif
tamamlama
1. 1.00 1,00 1 1.00 0,85
2. 0.85 1,00 2 1.00 1,00
3. 1.00 1,00 3. 1.00 1,00
4, 0.85 1,00 4. 1.00 0,85
5. 1.00 1,00 5 0.85
6. 1.00 6. 1.00
7. 1.00 Sekil Matrisleri
8. 1.00 1 1.00
9. 1.00 2 1.00
10. 1.00 4 1.00
11. 0.85 5 1.00
12. 0.85 6 1.00
13. 1.00 11 1.00
14, 1.00 13 1.00
15. 0.85 14 1.00
16. 1.00 15 1.00
. 17 1.00
*Sekil matrisleri madde 18 1.00
7.8.9.10.12.16 Benzetme ile akil yiiriitme
1 1.00
2 1.00
3 1.00
5 1.00
Labirentler
1 1.00
2 1.00
3 1.00
4 1.00
5 1.00
6 1.00
7 0.85

*Belirtilen maddelerin KGI, 0.80 6l¢iitiinden az oldugu i¢in dlgek kapsamia alinmamstir

Tablo 2’de goriildiigii iizere 5-8 Yas Cocuklar icin Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri
Testi’ne iliskin KGI hesaplanmis, 0.80 olgiitiinden biiyiik olan 56 maddenin testte yer almasi uygun
bulunmustur.

Yapi gecerligine ait bulgular

5-8 Yas Cocuklar Icin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testinin tamamina, icsel
beceriler ve digsal beceriler boyutuna ve igsel duragan beceriler, igsel dinamik beceriler, digsal duragan
beceriler, digsal dinamik beceriler alt boyutlarina iliskin p degerleri ve uyum indeksleri incelenmis.
Testin modeli sinanmistir. Buna gore;

Testin tamamina iliskin degerler

“5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin tamamina iliskin
degerler incelendiginde, p degeri<0.01 ve RMSEA degeri 0.073’tiir. ilgili alan yazin incelendiginde,
p<0.001 degeri icin “cok yiiksek istatistiksel anlamlilik” gosterdigi (Kul, 2014); “RMSEA degerinin
0.05°e esit ya da 0.05°den kiiciik olmas1 iyi uyumun, 0.05 ile 0.08 arasinda olmasi yeterli uyumun, 0.08
ile 1 arasinda olmasi kabul edilebilir uyumun, 1’den biiyiik olmasi ise kabul edilemez uyumun bir
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gostergesi” oldugu ifade edilmektedir (Dogan, 2013). Bu durumda testin tamaminin ¢ok yiiksek
istatistiksel anlamlilik ifade ettigi ve yeterli uyuma sahip oldugu goriiliir.

Testin iki boyutuna iliskin degerler: “5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme
Testi” kendi iginde iki alt boyuta (i¢sel beceriler ve digsal beceriler) ayrilmaktadir.

Dissal becerilere iliskin degerler incelendiginde, RMSEA degeri 0,068, p degeri 0,00 olarak
bulunmustur. Bu boyuta iliskin diger uyum indeksleri (NNFI) = 0,74, (RMR) = 0,018 RMR = 0,079
(GFI) = 0,79 (AGFI) = 0,77 (PGFI) = 0,71 olarak bulunmustur.

Bu durumda testin digsal becerilere iliskin RMSEA ve p degerleri dikkate alindiginda, yiiksek
diizeyde anlaml ve yeterli diizeyde uyumlu oldugu soylenebilir. Artmali uyum indeksleri olan CFI ve
NNFI degerlerinin 0.95’in tistiinde olmasi ¢ok iyi bir uyumu, 0.90-0.95 olmasi ise kabul edilebilir bir
uyumu gostermektedir (Garson, t.y.; Stimer, 2000). Garson, (t.y.) bazi arastirmacilarin daha esnek olarak
0.80 degerini smir olarak aldiklarini belirtmektedir (Biiyiikoztiirk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel,
2004). Belirlenen degerler genel olarak kabul edilen degerin altinda olmasina ragmen, modelin
karmasiklig1 ve modifikasyon c¢alismalar1 sonucu daha iyi bir yapinin saptanamamis olmasi nedeniyle
kabul edilebilir olduguna karar verilmistir.

Igsel becerilere iliskin degerler (RMSEA) = 0.074; p degeri .00; (NFI) = 0.71 (NNFI) = 0.74 ,
(GFI) = 0.88 (AGFI) = 0.85 (PGFI) = 0.71 ;(RMR) = 0.015; (CFI) = 0.77 (IFl) = 0.77 (RFI) = 0.67
olarak bulunmustur. Erkorkmaz, Etikan, Demir, Ozdamar ve Sanisogu (2011)’e gére RMSEA degeri
icin 0.08’in altindaki degerler makul degerler olarak kabul edilmektedir. Anderson ve Gerbing (1984);
Cole (1987) ile Marsh, Balla ve McDonald’a gore (1988) GFI degeri 0.85ten biiyiikk, AGFI degeri
0.80’den biiyiik oldugunda makul degerlerde kabul edilmektedir (Aktaran: Biiyiikoztiirk vd., 2004).

Uyum iyiligi indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), normlastirilmis uyum indeksi (Normed Fit
Index, NFI), goreli uyum indeksi (Relative Fit Index, RFI), karsilastirmali uyum indeksi (Comparative
Fit Index, CFI) ve fazlalik uyum indekslerinin (Incremental Fit Index, IFI) 0.90’dan biiyiik degerlerde
olmasi yeterli diizeyde uyumun oldugu, degerlerin 0’a yaklagmasmin kotii, 1°e yaklagmasinin
mitkemmel uyum gosterdigi; Standartlastirilmis ortalama hatalarin karekokii (Standardized Root Mean
Square Residuals, SRMR) ve yaklasik hatalarin ortalama karekokiiniin (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA) ise 0.05’ten kii¢iikk olmasmin iyi uyumu, 0.10’in altinda olmasi ise kabul
edilebilir bir uyum iyiligini belirtmektedir (Cokluk vd., 2010). Buna gore testin NFI, CFl ve IFI
degerlerinin 1’e yakin oldugu ve kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu durumda testin igsel
beceriler boyutuna iligkin uyum indekslerinin makul degerlerde oldugu kabul edilmistir.

Testin dort alt boyutuna iliskin degerler: 5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel Uzamsal Akil
Yiiriitme Testi dort alt boyuttan (i¢sel duragan, i¢sel hareketli, digsal duragan ve digsal hareketli beceriler
olmak tizere) olugmaktadir.

I¢sel duragan becerilere iliskin uyum indeksleri incelendiginde, p <0.001 oldugu ve RMSEA
degerinin 0.000 oldugu goriilmektedir. Bu durumda i¢sel duragan becerilerin istatistiksel olarak yiiksek
diizeyde anlamli oldugu ve RMSEA degerinin iyi diizeyde uyumlu oldugu goriilmektedir (Dogan, 2013;
Kul, 2014). I¢sel duragan becerilere iliskin diger uyum indeksleri incelendiginde NFI, NNFI, CFI ve
GFI degerlerinin 1’e yaklastigi goriildiigiinden, uyum indekslerinin makul diizeyde oldugu kabul
edilmigtir (NFI=0.078; NNF1=0.079; CF1=0.083; GFI=0.089).

Igsel hareketli becerilerde alt boyutunda yer alan tiim maddeler icin t testi manidardir. Diger
uyum indeksleri ele alindiginda p<0.0001 oldugu, RMSEA=1.639 oldugu goriilmektedir. Bu durumda
t testi degerleri ve p degeri testin i¢sel hareketli beceriler alt boyutunu anlamli bulurken, RMSEA degeri
testin bu alt boyutunun uyumunu yetersiz bulmaktadir. Cepni (2010)’a gére, RMSEA degeri >10 ise
model zayif olarak ifade edilir ve model reddedilir. Testin tamamima ve iki alt boyutuna iliskin uyum
indeksleri dikkate almarak, i¢sel hareketli becerilere iligkin tiim maddelerin testte yer almasi uygun
bulunmustur.

Dissal duragan beceriler alt boyutuna iligkin uyum indeksleri incelendiginde, p degeri p<0.001
ve RMSEA degeri 0.00<RMSEA<0.05 araliginda yer almaktadir. Bu durumda testin digsal duragan
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beceriler alt boyutu yiiksek diizeyde anlamli ve miikemmel uyum diizeyindedir (Dogan, 2013; Kul,
2014). Digsal duragan becerilere iliskin diger uyum indeksleri incelendiginde, GFI ve NFI degerlerinin
I’e yaklastigi ve makul diizeylerde olduklari, RMR degerinin iyi diizeyde oldugu goriilmektedir
(GFI=0,70; NFI=0,62; RMR=0,018). GFI ve NFI degerleri makul kabul edilen degerlerin altinda
olmasina ragmen, RMSEA degerinin modelin uyumu hakkinda en fazla bilgi veren uyum indeksi olarak
tanimlanmasindan (Thompson, 2000; Akt: Aypay, 2011) yola ¢ikilarak, bu alt boyutun model ile uyumlu
oldugu kabul edilmistir.

Dissal hareketli beceriler alt boyutuna iliskin degerler incelendiginde p degeri 1,0000. RMSEA
degeri 0,000 oldugundan dissal hareketli becerilerin iyi uyuma sahip oldugu goériilmektedir (Kul, 2014;
Schermelleh-Engel, 2003).

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin taman, iki boyutu
ve dort alt boyutuna iliskin dogrulayici faktdr analizi sonuglar1 dikkate alinarak, testin igerik
organizasyonu olusturulmustur.

Testin tamami, iki boyutu ve dort alt boyutuna iliskin p degerleri ve uyum indeksleri
incelendiginde, testin modelinin dogrulandig goriildiigiinden, 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal
Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin gegerli oldugu kabul edilmistir.

Giivenirlige Ait Bulgular

5-8 Yas Cocuklar I¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin giivenirlik ¢alismalart
kapsaminda, KR—20 giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Buna gore testin giivenirlik kat sayis1 0,818
olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayinin 0 ile 1 arasinda deger alabilecegi, gozlenen durumlarda hata
olmamasi 1, tiimiinde hata olmas1 0 olarak ifade edilir (Biiylikdztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2012). Kalayci (2008)’e gore bir test i¢in hesaplanan giivenirlik katsayis1 degerinin 0.80 ile
1.00 arasinda olmasi 6lgme aracinin yiiksek derecede giivenilir olduguna, 0.60 ile 0.80 arasinda olmasi
oldukga giivenilir olduguna, 0.60 ve altinda ise giivenilirligin diisiik veya ¢ok diisiik oldugunu isaret
etmektedir. Bu durumda, 5-8 Yas Cocuklar Icin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin
yliksek derecede giivenilir oldugu soylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

5-8 Yas Cocuklar icin Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi igsel beceriler ve dissal
beceriler olmak tizere iki boyut ve i¢sel duragan beceriler, i¢gsel dinamik beceriler, digsal duragan
beceriler ve digsal dinamik beceriler olmak iizere dort alt boyutta ve toplam 56 maddeden olusmaktadir.

5-8 Yas Cocuklar i¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin gegerlik ¢alismalari
kapsaminda elde edilen bulgular, Dogrulayici Faktdr Analizine iliskin p degerleri ve uyum indeksleri
dikkate alindiginda testin gecerli oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte 5-8 Yas Cocuklar i¢in Gorsel
Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin i¢ giivenirlik sayisinin 0.81 olarak bulunmasi, testin yiiksek
diizeyde giivenilir oldugunu ifade etmektedir.

Bu baglamda su 6neriler sunulabilir:

e Arastirma 5-8 Yas Cocuklar icin Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin Gaziantep
ornekleminde gecerlik ve giivenirligi yapilmistir. Testin Tiirkiye genelinde norm ¢alismasi
yapilabilir.

e 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin uygulamas: farkl
yas gruplar ile (5 yas, 6 yas, 7 yas, 8 yas gibi) yapilabilir.

e 5-8 Yas Cocuklar I¢in Gorsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi’nin uzun siireli etkilerini
gorebilmek icin boylamsal arastirmalar yapilabilir.

e 58 Yas Cocuklar i¢in Gérsel Uzamsal Akil Yiiriitme Becerileri Testi yas, bilissel gelisim,
yasadig1 yer (kasaba, sehir, biiyiiksehir), okul dncesi egitim kurumlarina devam etme durumu
gibi farkl degiskenler agisindan arastirilabilir.
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Extended Summary
Introduction

Early childhood period involves the critical period regarding developmental changes of whole
child. Cognitive development involves the problem solving, analitical thinking and reasoning skills.
those are critical for all life period .All these skills should be gained in earlier times.

Reasoning skills, can be defined as “magical way” of thinking. These skills are essential as a
way of self expressing. Reasoning skills could be classified as vocal, logical and visual spatial reasoning
skills (Assel, Landry, Swank ve Smith [2003; Ontario, 2014; Whiteley, Sinclair ve Davis, 2015).Visual
spatial reasoning could be defined as a magical way of deciding, predicting,preference and reason and
cause relations by using visual figures, diagrams, materials, maps, symbols, etc. (Mercan, 2019)

Visual spatial reasoning consists of skills as: mathematical relations with figures, diagrams,
graphics, maps, and so on, two and three dimensional representations, transforming objects, moving
objects in space, perspective, visualization, making, creating and designing with the objects(Ontario,
2014; Mercan, 2019)

Visual spatial reasoning skills are related to many disciplines in early childhood such as art,
geometry, social sciences and mathematics; that the acquisition of visual spatial skills at an early age
has an effect on the success of these disciplines in the later stages of the experience. (Ayata ve Askin,
2008; Gersmehl ve Gersmehl, 2007; Naglieri ve Ford, 2015; Naglieri ve Kaufman, 2001; Newcombe,
2010; Ozpinar, 2012; Ravens, 2000). The children who are capable of visual spatial reasoning skills in
earlier times are more successful and compenent at later times, in maths (Whiteley, Sinclair & Davis ,
2015; Ontario, 2014), in arts (Forgeard, Winner, Norton, Schlaug, 2008) in science (Newcombe, 2010;
Ramadas, 2009).

When domestic and international studies are examined, it is seen that assessment tools for visual
spatial reasoning skills are limited. It is seen that the resoning skills are related to “cognitive competency
and intelligent” in the international studies. The tests as CogAT Cognitive Ability Test, Nagliery
nonverbal reasoning test, Raven’s coloured progressive matrices; use visual figures and diagrams and
involve an age rank from 5- 20; but dont target for only prechool time preriod. When the domestic
studies are examined, the studies involves the vocal and numerical reasoning skills rather than the visual
spatial reasoning skills (Alp ve Diri, 2003; Inal ve Omeroglu, 2011; Tunali, 2007).

To meet the needs regarding visual spatial reasoning skills evaluation in earlier times,
“Visual spatial reasoning test for 5-8 years old” developed by Mercan and Kandir (2018) could be
effective. For this reason, these study aimed to make validity and reliability of Visual spatial reasoning
test for 5-8 years old”.
Method

The research model, sample, data collection tools, data collection processes, data analysis could
be detailed in that part.

The Research Model

The research is conducted in general scan model for “Visual and spatial resoning test for 5-8
years old” test’s validity and reliability.

The Sample
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The research is conducted in preschools and primary schools in Gaziantep/Turkey, with 459
children, 5-8 years old.

Data Collection
Data Collection Tools

For data collection, demographic information sheet, record form and “Visual spatial reasoning
test for 5-8 years old” is used. Demographic information sheet involves two parts. In the first part,
information about children’s age, school, etc. and in the second part, information about parent’s as job,
age, etc. are listed. In the record form, children’s answers are coded as 1 for correct answer and coded
as 0 for wrong answer and the total score is calculated.

“Visual spatial reasoning test for 5-8 years old” is developed by Mercan and Kandir (2018) to
examine the visual spatial reasoning skills of 5-8 years old. It was organized in two dimensions as
internal and external abilities and four sub dimensions as internal static abilities, internal dynamic skills,
external static abilities and external dynamic abilities.

Data Collection Processes

The data collection period, the test is practiced with each child individually from October 2018-
December 2018. The data was collected for 3 times in a week by researcher. The time period is no limit
because the test is not a speed test. But in general, a test is conducted in 15-20 minutes for each child.

The researcher and the child found in a quiet and safe place to concentrate on test. Each answer
is coded by researcher and used for total test scores. The test atmosphere is designed for each study.

First of all, literature review is made. The learning and development theories, early childhood
approaches were examined. Cognitive Developmental Theory, Brain Based Learning and Multiple
Intellegience Theory and STEAM, Reggio Emilia and Waldorf Approaches were synthesized with
respect to the visual spatial reasoning skills. Then, Comparison of similar test design in terms of aim, t
dimensions, sub dimensions, contents, age rank are made. In this term, CogAT, NNAT, Ravens and
Porteus test are examined.Then, developmental milestones of visual spatial reasoning for 5-8 years are
examined. Different studies and researches examined. The philosophy of the test is created.

After literature review, the items were developed. The visual symbols, figures, diagrams and
photos used as items regarding the test’s goal. The test draft is designed. Then, the draft is sent to experts
from early childhood education, mathematics education and assessment and evaluation departments.
The test draft is reorganized according to the expert’s feedback.

Next, the pilot study with 144 children is made. The feedback of pilot study is taken from
children. The test’s draft is reorganized according to experts and children’s feedback.

Thereafter, the literature review regarding the model design made. Then, the experts from
assessment and evaluation department is chosen and get feedback about data analysis.

The confirmatory factor analysis for whole test, for two dimensions and four sub dimensions is
made. Then, the p values and fit indexes are examined. Confirmatory factor analysis is made for whole
test, for internal/external skills and for internal static/dynamic and external static/dynamic skills. P
values and fit indexes are calculated for these parts.

Data Analysis
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The data analysis can be being made with SPSS and LISREL programs. Confirmatory Factor
Analysis for whole test, for two dimensions and four sub dimensions made. The model is tested, path
analysis examined and the test’s final organization made.

Findings

The findings obtained in the research are explained with tables, figures, graphics or pictures in
accordance with the purpose of the study.

The Test’s Validity Studies
The Scores of Whole Tests

When the later subjects of the “Visual Spatial Reasoning Skills Test for 5-8 Years Old Children”
are examined, the p value is <0.01 and the RMSEA value is 0.073. When the related literature is
examined, it shows “very high similar significance” for p <0.001 (Kul, 2014); “RMSEA value is equal
to or less than 0.05, good fit is between 0.05 and 0.08, adequate fit is between 0.08 and 1, acceptance fit
is greater than 1, It is stated to be an indicator of incompatible compliance” (Dogan, 2013). In this case,
it is seen that the test expresses very high quality significance and has sufficient fit.

The Scores of Two Dimensions

When the values for external skills were examined, the RMSEA value was found to be 0.068
and the p value to be 0.00. When the values for internal skills were examined, it is seen that the RMSEA
= 0.074 p value is <0.01, and other fit indices also have a high level of significant and sufficient fit
(Dogan, 2013). All the scores about external and internal skills were shown in table 1.

Table 1.
Fit Indexes of External and Internal Skills
Title Fit indexes

External skills (NFI) = 0,68(NNFI)= 0,74(PNFI) =0,64
(CFI) = 0,76 (IF1) = 0,76
(RMR) = 0,018 RMR = 0,079(GFI) = 0,79

(AGFI) = 0,77 (PGFI) = 0,71

Internal skills NFI) = 0,71 (NNFI) = 0,74 (PNFI) = 0,63
(GFI) = 0,88 (AGFI) = 0,85 (PGFI) = 0,71
RMR) = 0,015

CFI) = 0,77 (IFI) = 0,77 (RFI) = 0,67

All fit indices show that the two dimensions of the test are highly significant and have sufficient
fit (Dogan, 2013; Kul, 2014).

The Scores of Four Sub Dimensions

When the fit indexes of endogenous skills are examined, it is seen that p <0.001 and the RMSEA
value is 0.000. In this case, it is seen that the internal static skills are statistically significant at a high
level and the RMSEA value is well compatible (Dogan, 2013; Kul, 2014). It is observed that other fit
indices related to endogenous skills are at acceptable levels (NFI = 0.078; NNFI = 0.079; CFI = 0.083;
GFI = 0.089).

The t-test is significant for all items in the sub-dimension of internal dynamic skills. When other
fit indices are considered, it is seen that p <0.0001 and RMSEA = 1.639. In this case, while the t test
values and p value found the intrinsic mobile skills sub-dimension of the test significant, the RMSEA
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value found the fit of this sub-dimension of the test insufficient. According to Cepni (2010), if the
RMSEA value is >10, the model is expressed as weak and the model is rejected. Considering the fit
indexes of the whole test and its two sub-dimensions, it was found appropriate to include all items related
to internal mobility skills in the test.

When the fit indices related to the sub-length of external static skills are examined, the p value
is between p <0.001 and the RMSEA value is between 0.00 <RMSEA <0.05. In this case, the extrinsic
stationary skills sub-dimension of the test is at a high level of significant and perfect fit (Dogan, 2013;
Kul, 2014). When other fit indices related to extrinsic stationary skills are examined, it is seen that they
are at a good level (GFI = 0.70; NFI = 0.62; RMR = 0.018).

When the values for the external dynamic skills sub-dimension are examined, the P value is
1.0000. Since the RMSEA value is 0.000, it is seen that extrinsic mobile skills have a good adaptation
(Kul, 2014; Schermelleh-Engel, 2003).

After examining the fit indexes and p values, the test organization made as shown in shape 1.

Visual spatial reasoning test for 5-8 years old final organization is shown is shape 1.

Internal static
skills
Internal skills
Internal dynamlc

SkI“S

Visual spatial
reasoning test for
5-8 years old External static
skills
External skills
External dynamic
skills

Figure 1. The test organization

The tests re-organization is made and the test final organization is shaped. The test accepted as
valid according to the confirmatory factor analysis result.

The Test’s Reliability Studies

The test’s reliability test is calculated with the Kuder-Richardson Reliability Score because the
test is scored as O for wrong answers and 1 for correct answers. Kuder-Richarson Core (KR20) is found
to be 0.81. KR-20 score could be scores between 0 to 1. 0 score means no reliability whereas 1 score
means very high reliability. Therefore, the test found to be highly reliable.

Discussion, Conclusion and Recommendations
The results regarding the validity and reliability of the test, show that it is appropriate to handle
the test in two dimensions and four sub-dimensions. “Visual Spatial Reasoning Skills Test for 5-8 Years

Old Children” was found to be valid and reliable. In this context, the following recommendations can
be made:
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* “Visual Spatial Reasoning Skills Test for 5-8-Year-Old Children” can be adapted to evaluate
the visual spatial reasoning skills of children from different ages.

* The tests validity and reliability studies could be conducted in different cities, places.

66



e-Kafkas Egitim Arastirmalari Dergisi e— @EA D e-Kafkas Journal of Educational Research

Genre Analysis in ESP: A Review of Move Analysis Models and Metadiscourse
Taxonomies!

Rabia Otiigen > Mehmet Takkag ° Oktay Yagiz*

To cite this article:

Otiigen, R., Takkag, M., & Yagiz, O. (2021). Genre analysis in ESP: A review of move analysis
models and metadiscourse taxonomies. e- Kafkas Egitim Arastrmalari Dergisi, 8, 67-85. doi:
10.30900/kafkasegt.877595

Review article Received:09.02.2021 Accepted:28.04.2021

Abstract

Genre analysis has received much attention in the last decades. For both academic and pedagogical
purposes, different genres have been analyzed in terms of their rhetorical features. In English for
Specific Purposes (ESP) tradition, genre analysis focuses on communicative functions described in
terms of moves and steps and linguistic properties of these functions. For such an analysis having both
structural and linguistic aspects, researchers typically use models and taxonomies. However, there are
several models and taxonomies in the literature that researchers can use for the analysis of different
genres. Therefore, this study aims to review the move analysis models and metadiscourse taxonomies
presented over many years. It clarifies the ESP approach to genre analysis and then provides a
comprehensive review of the models and taxonomies offered since the second half of the twentieth
century. It is expected that the study will help both researchers in the field and learners of academic
writing by specifying the basics of genre analysis in ESP and providing a comprehensive account of
the models and taxonomies used commonly in the genre analysis literature.
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Oz

Tiir analizi, son yillarda biiyiik ilgi gérmektedir. Hem akademik hem de pedagojik amaglarla, farkli
tiirlerden metinler retorik ozellikleri agisindan analiz edilmektedir. Ozel Amagl Ingilizce (OAI)
yaklagiminda tiir analizi, agamalar ve adimlar seklinde tanimlanan iletisimsel islevler ve bu islevlerin
dilsel oOzelliklerine odaklanir. Hem yapisal hem de dilsel yonleri olan bdyle bir analiz igin
arastirmacilar genellikle model ve taksonomiler kullanmaktadirlar. Ancak, alan yazinda
aragtirmacilarin farkli tiirlerin analizi igin kullanabilecegi bir¢ok model ve taksonomi bulunmaktadir.
Bu nedenle, bu ¢alisma, uzun yillar boyunca ortaya konulan asama analizi modellerini ve lstsoylem
taksonomilerini incelemeyi amaglamaktadir. Calisma, tiir analizinde OAI yaklasimim agiklamakta ve
ardindan yirminci yiizyilin ikinci yarisindan bu yana sunulan modellerin ve taksonomilerin kapsamli
bir incelemesini sunmaktadir. Calismanm, OAl'de tiir analizinin temelleri belirtmek ve tiir analizi
alaninda yaygin olarak kullanilan model ve taksonomilerin kapsamli bir 6zetini sunmak suretiyle, hem
alandaki arastirmacilara hem de akademik yazim egitimi alanlara yardimei olmasi beklenmektedir.

Anahtar Sozciikler: Tiir analizi, 6zel amagh Ingilizce (OAI), asama analizi modelleri, iistsdylem
taksonomileri
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Introduction

Academic writing consists of various types of genres (e.g., books, research articles, theses, and
dissertations). Each genre has its conventions and genre analysis serves for the identification of these
conventions specific to each genre. The knowledge and application of genre-specific conventions may
be of high importance since effective academic writing requires using the conventions appropriate to
the target discourse community. Due to its importance, there has been a growing interest in the
concept of genre and genre analysis in the last decades.

English for Specific Purposes (ESP) is one of the main approaches to genre and genre
analysis. It “offers a system of analysis which allows observations to be made on the repeated
communicative functions found in genres and the linguistic exponents of these functions” (Brett, 1994,
p. 47). Through such an analysis, it is aimed to teach academic writing to especially those who are
learning to write in a foreign language. Therefore, the main reason behind genre analysis is to do with
pedagogical concerns. The target learners who are most commonly non-native postgraduate students
or academics are expected to learn the writing conventions of the relevant genre by studying
representative texts. These texts which are analyzed in terms of communicative functions and their
linguistic features provide samples for learners and thus help them understand the writing conventions
of the genre and write accordingly.

ESP defines genre with an emphasis on the communicative purpose pursued by the members
of the related discourse community and how this purpose is related to rhetorical structures. Therefore,
genre analysis in ESP typically begins with the communicative purpose and continues with the
structural organization and linguistic features serving for the achievement of this communicative
purpose. In such an analysis which is made in a move-step format, the identification of the moves and
steps is followed by the analysis of linguistic features with which those moves and steps are
associated. During the analysis process, researchers commonly use models and taxonomies, and there
are different models and taxonomies in the genre analysis literature (e.g., Hyland & Tse, 2004; Swales,
1990; Yang & Allison, 2003). Based on these models and classifications, genre analysis has been done
in numerous studies (e.g., Hirano, 2009; Kanoksilapatham, 2005; Kim & Lim, 2013; Kwan, 2006; Loi,
2010; Nwogu, 1997; Peacock, 2002; Williams, 1999). Academic writing conventions specific to each
genre; structural and linguistic elements that make genres different from each other; linguistic,
disciplinary, and cultural effects on generic features; and effects of genre-based teaching on both
language learning and academic writing have been investigated widely.

The increase in the number of move and metadiscourse analysis studies brings the need for
studies on the models and taxonomies that can be used in such analyses. Beginning with the definition,
the scope, and steps of genre analysis in ESP, the present study provides a review of the move analysis
models and metadiscourse taxonomies referenced commonly in the literature. It is expected that the
study will primarily help genre analysts, especially those who are new in the field, and learners of
academic writing because it presents the most commonly used models and taxonomies in the genre
analysis literature. It is also expected that the study will have implications for pedagogy since the
review may be used for the teaching and learning of genre analysis in ESP.

Genre Analysis in ESP

The concept of genre has received extensive attention in the text analysis literature both as a
subject matter of genre analysis and a tool for language instruction. ESP is one of the three main
approaches to genre and it differs from other approaches (i.e., Australian Systemic Functional
Linguistics -SFL, and North American New Rhetoric- NR) in terms of its perspective to the genre.
Relating genres to communicative functions, SFL defines genres “as staged, goal-oriented social
processes” (Martin, 2002, p. 56), associating them to discourse communities, ESP regards genres as
communicative events (Swales, 1990) and putting much emphasis on situational context, NR describes
genres as social and rhetorical actions (Miller, 1984). These differences in perspectives are reflected in
certain properties of genre approaches among which is genre analysis.

Regarding genre analysis, ESP and SFL have both comparable and different characteristics.
Although they differ in their approaches to analysis since theoretically, SFL is linguistic whereas ESL
is eclectic, genre analyses in both approaches proceed from text to context. Researchers in both
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traditions tend to begin their work by textual analysis. Commonly, extending their analyses by other
methods such as interviews, they reach conclusions about the context in which genres occur (Johns,
2013). New Rhetoricians, on the other hand, “begin by studying the ‘context of use’, the cultures and
situations in which texts from a genre are found, and then turn to how individuals and their spoken and
written discourses are influenced by these cultures within a specific context” (Johns, 2013, p. 2). Since
they place emphasis primarily on the context, their genre analysis mainly covers ethnographic rather
than linguistic methods, serving for the description of the related context. Flowerdew (2002) argues
that the New Rhetoric approach can be classified as ‘nonlinguistic’ and the other two (i.e., SFL and
ESP) as ‘linguistic’ because of their focal points. He explains:

ESP and Australian school take a linguistic approach, applying theories of functional
grammar and discourse and concentrating on the lexico-grammatical and rhetorical
realization of the communicative purposes embodied in a genre, whereas the New
Rhetoric group is less interested in lexico-grammar and rhetorical structure and more
focused on situational context (p. 91).

Such categorization may give the impression that genre approaches focus on either linguistic
or contextual elements. However, as noted by Flowerdew (2002), it does not mean that linguistic
approaches ignore contextual elements and nonlinguistic approaches find the linguistic items
unimportant. The point is that “the linguistic approach looks to the situational context to interpret the
linguistic and discourse structures, whereas the New Rhetoric may look to the text to interpret the
situational context” (Flowerdew, 2002, pp. 91-92). Since ESP emphasizes both linguistic and
contextual factors, it has been regarded as “a field that bridges linguistic and rhetorical traditions”
(Bawarshi & Reiff, 2010, p. 41). Hyland (2004) considers it eclectic and writes that “like NR, ESP
employs notions of dialogism and contextual situatedness, but also draws on SFL understandings of
text structure and, more sparingly, on SFL principles of pedagogy” (p. 44). He explains what makes
ESP different from the other two positions by stating that it “is more linguistic than NR and more
oriented to the role of social communities than SFL” (p. 44).

As an eclectic approach, ESP focuses on both contextual and linguistic elements. However,
different from other approaches, it relates these elements to specific discourse communities which can
be described as a group of people that “has a broadly agreed set of common (public) goals and has
mechanisms of intercommunication among its members” (Swales, 1990, p. 25). ESP defines genre
with an emphasis on the communicative purpose pursued by the members of the related discourse
community and how this purpose is related to rhetorical structures. Swales (1990) explains:

A genre comprises a class of communicative events, the members of which share some
set of communicative purposes. The purposes are recognized by the expert members of
the parent discourse community, and thereby constitute the rationale for the genre. This
rationale shapes the schematic structure of the discourse and influences and constrains
choice of content and style (p. 58).

Since the communicative purpose is seen as the main distinctive feature of genres, genre
analysis begins with the communicative purpose. Then comes the analysis and interpretation of the
structural and linguistic features serving for the achievement of this communicative purpose. Such an
analysis is usually made in a move-step format, first offered by Swales (1981, 1990). A move can
simply be defined as a part of a text which can be subdivided into steps (i.e., strategies used as
realizing the move). By achieving a particular communicative function, each move contributes to the
overall purpose of the genre. “Decisions about the classification of the moves are made on the basis of
linguistic evidence, comprehension of the text and understanding of the expectations that both the
general academic community and the particular discourse community have of the text” (Dudley-
Evans, 1994, p. 226). The identification of the moves and steps, however, is followed by the analysis
of lexico-grammatical features with which those moves and steps are associated. During the analysis
process, methods such as interviews can also be included to provide an ethnographic perspective (see
Lee, 2016).

Paltridge (2011) reminds us that there exists no certain sequence to genre analysis. That is,
genre analysis can begin with either the investigation of the structural and linguistic patterns or the
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examination of the context of the text. Depending on the aim of the researcher, a text-first or context-
first approach can be followed. However, there seems to be a general tendency to move from the
macrostructure of the text towards its microstructure. It is common that genre analysis within ESP
proceeds “from identifying purpose to analyzing a genre’s rhetorical moves and how these moves are
carried out textually and linguistically” (Bawarshi & Reiff, 2010, p. 48). It is also common that move
analysis models are used for the analysis of moves and steps, and that metadiscourse taxonomies are
used for the analysis of metalinguistic elements. Many models have been offered since the first model
in the field was developed by Swales in 1981 and many taxonomies have been proposed since the term
metadiscourse was first introduced by Harris in 1959. The following sections provide a review of the
move analysis models and metadiscourse taxonomies used commonly in the genre analysis literature.

Move Analysis Models

The pioneering move analysis model was developed by Swales in 1981. Based on the analysis
of 48 research article introductions from the fields of physics, biology/medicine, and social sciences,
Swales proposed a model including four moves which could further be subdivided: Establishing the
field, Summarizing previous research, Preparing for the present research, and Introducing present
research. In 1990, upon the findings of research studies applying the model to texts from different
fields (e.g., Crookes, 1986), Swales came up with the revised version of his 1981 model. In this model,
named Create a Research Space (CaRS), the moves were reduced from four to three, and Move 3 was
extended to include a further concluding step in which the remaining parts of the paper are explained
(Swales, 2011). According to this revised version, a research introduction typically consists of three
moves (i.e., Establishing a territory, Establishing a niche, and Occupying the niche), each of which is
subdivided into several steps which can be compulsory or optional.

Move 1 Establishing a territory
Step 1 Claiming centrality
and/or Step 2 Making topic generalization(s)

and/or Step 3 Feviewing items of previous research

Declining rhetorical effort

Move2  Establishing a niche
Step 1 A Counter-claiming

or Step 1 B Indicating a gap
or Step 1 C Question-raising
or Step 1 D Continuing a tradition

Weakening knowledge claims

Move 3 Occupying the niche
Step 1 A Outlining purposes

or Step 1 B Announcing present research
Step 2 Announcing principal findings
Step 3 Indicating research article structure

Increasing explicitness

Figure 1. Swales’ Create a Research Space (CaRS) Model

In the first move, Establishing a territory, a rationale for the study is provided by indicating
how the research area is significant and interesting. Example sentences include “Recently, there has
been growing interest in ...”, “Knowledge of ... has a great importance for ...”, and “Many recent
studies have focused on ...” In the second move, Establishing a niche, however, a gap in the related
literature is identified or questions are raised. By using sentences such as “Little is, however, known
about ...”, “However, it remains unclear whether ...”, “Although considerable research has been
devoted to ..., rather less attention has been paid to ...”, it is shown that the related research area has
limitations and weaknesses. This move, which is commonly signaled by words such as however,
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nevertheless, but, and yet, is followed by the third move, Occupying the niche, in which the present
study is described in terms of its purpose and main features. In this move, how the gap or the questions
stated in the previous move are planned to be filled or answered is specified. Example sentences to this
last move include, “The aim of the present paper is to give ...”, “This paper reports on the results
obtained ...” and “This study was designed to evaluate ...” (Swales & Feak, 2004, pp. 250-263). All
these moves and steps are given above (see Figure 1).

This model has been used by many researchers in their genre analyses consisting of different
disciplines and languages. As a result of their analyses, researchers discussed its applicability from
several perspectives, and many of them offered modifications to the model. For instance, Anthony
(1999) applied the model to research article introductions in the field of computer engineering and
found it inadequate to account for certain features although it was effective to express the main
framework of the texts. As the limitations of the model, he indicated the weak definitions of individual
steps and lack of a step for evaluating the research. Applying the model to two related fields, Wildlife
Behaviour and Conservation Biology, Samraj (2002) also found some limitations of the model such as
the difficulty in distinguishing between the second and third steps of Move 1. She offered a modified
version of the model and indicated the need for a greater degree of embedding in the Swales’ model in
order that it can express the structures of the analyzed research articles.

Move-based studies which follow Swalesian approach to genre analysis have provided
valuable data about the organizational features of a diverse range of academic and professional genres.
Inspired by Swales, many researchers have proposed move analysis models and investigated the way
texts are organized in different genres. In terms of spoken genres, it seems that models for the analysis
of academic conferences and lectures are common although there also exists models for other genres
such as Ph.D. defenses (MeZek & Swales, 2016) and EAP lessons (Lee, 2016). These models serve to
analyze the whole genre or a certain part of it in a discipline-specific or cross-disciplinary way. In the
early 1980s, for instance, Dubois (1980) studied the generic structure of biomedical presentations and
offered a model consisting of two parts (i.e., Listener orientation and Content orientation) for their
introductions. In the early 1990s, however, Thompson (1994) studied the introduction sections of
lectures from various disciplines and offered a clear framework with two functions (i.e., Setting up
lecture framework and Putting topic in context), each of which consists of several sub-elements such
as Announcing topic, Indicating scope, and Showing importance/relevance of topic. This model has
been referenced by many analysts of spoken genres. For instance, consulting this framework and two
other models (i.e., Dubois, 1980; Swales, 1990), Carter-Thomas and Rowley-Jolivet (2003) analyzed
scientific conference presentations in the disciplines of geology, medicine, and physics. Their model
included elements from the frameworks they made references and consisted of three moves (i.e.,
Setting up the framework, Contextualizing the topic, and Research rationale) with several steps.
Similarly, using the Swales” move-analysis framework and functions found by Thompson (1994), Lee
(2009) studied academic lecture introductions with an emphasis on class size and he offered a three-
move framework (i.e., Warming up, Setting up the lecture framework, and Putting the topic in
context). This framework was used by Shamsudin and Ebrahimi (2013) in their study into the
engineering lecture introductions. They found the same moves in Lee’s model but extended it by
adding a few new steps (e.g., Announcing the start of the lecture, and Reviewing earlier lectures). Just
as Lee (2009), Cheng (2012) studied the effect of class size on the rhetorical features of academic
lectures but she focused on lecture closings. She developed a framework with three stages (i.e., Pre-
ending, Ending, and Post-ending) and 15 strategies (e.g., Indicating the end of the lecture, Answering
students' questions, and Calling for attention).

In terms of the analysis of written genres, there also exist models to identify the rhetorical
features with a move-based approach. These models vary in their moves and steps since studies cover
a wide variety of genres such as research articles (Swales, 1990), theses/dissertations (Kwan, 2006),
letters of application (Ding, 2007), grant proposals (Connor, 2000), conference proposals (Halleck &
Connor, 2006), business letters (Dos Santos, 2002) and call for papers for academic conferences
(Yang, 2015). Among these genres, research articles and theses/dissertations have been investigated
widely. Therefore, many of the models are for these two genres. Of these models, some are section-
specific. The pioneering study of Swales (1990), for instance, was a study of this type and, as
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mentioned above, it analyzed the introduction sections of research articles from different disciplines.
Following Swales, many studies have analyzed introductions. These studies have identified the
rhetorical structures of introductions from different disciplines such as computer engineering
(Anthony, 1999), educational psychology (Loi, 2010), applied linguistics (Hirano, 2009), economics
(Lakic, 1997), and physical sciences (Taylor & Chen, 1991). It should be noted that although based on
Swales’ (1990) section-specific model, some studies proposed models for the whole body of the
research articles with IMRD (Introduction, Method, Results, and Discussion) structure. Nwogu (1997),
for instance, applied Swales’ model to medical research papers and identified a schema of 11 moves
consisting of nine normally required and two optional moves. Kanoksilapatham (2005), similarly,
extended the application of Swales’ model to the biochemistry research articles and developed a
structure of 15 moves: three for the Introduction section and four for each of the Methods, Results, and
Discussion sections.

Among the section-specific models except those for introduction sections which have been
studied extensively, there are also models for literature reviews (e.g., Kwan, 2006), methods sections
(e.g., Cotos, Huffman, & Link, 2017), and post-method sections (e.g., Yang & Allison, 2003). Brett’s
(1994) model for the results sections and Dudley-Evans’ (1994) model for discussion sections are
among these models. In the former, a structure of three main categories (i.e., Metatextual,
Presentation, and Comment) is suggested for the results sections of sociology research articles. In the
latter, however, a three-part framework (i.e., Introduction, Evaluation, Conclusion) is suggested for the
discussion section, the main part of which includes a nine-move sequence. These two models are clear
and give a full description of the moves employed in the related sections. Therefore, many analyses of
results and discussion sections have been based on these models (e.g., Peacock, 2002; Posteguillo,
1999; Williams, 1999).

Another model used widely for the analysis of discussion sections is that of Hopkins and
Dudley-Evans (1988), which analyzed master dissertations in Biology and articles on irrigation and
drainage. In this model, an 11-move structure was proposed for the discussion sections: Background
Information, Statement of Result, (Un)expected Outcome, Reference to Previous Research
(Comparison), Explanation of Unsatisfactory Result, Exemplification, Deduction, Hypothesis,
Reference to Previous Research (Support), Recommendation, and Justification. Many researchers have
based their models for the discussion section on this model. Swales (1990), for instance, provided a
list of eight moves, frequent in discussion sections: Background Information, Statement of Result,
(Un)expected Outcome, Reference to Previous Research, Explanation, Exemplification, Deduction and
Hypothesis, Recommendation. Also, Holmes (1997) who analyzed research article discussion sections
from history, political science, and sociology presented a model which seems to be a modified version
of Hopkins and Dudley-Evans’ (1988) model. This model included the moves of Background
Information, Statement of Result, (Un)expected Outcome, Reference to Previous Research,
Explanation of Unsatisfactory Result, Generalization, Recommendation, Outlining Parallel or
Subsequent Developments.

Many studies, on the other hand, proposed different moves and steps from those mentioned
above. For instance, the model in the study of Berkenkotter and Huckin (1995), which relates the
structure of the discussion section to that of introduction, included a three-move structure which
reverses the moves given in the CaRS model: Occupying a Niche, (Re)establishing the Niche,
Establishing additional territory (Yang and Allison, 2003). Swales and Feak (1994), who emphasized
the variation in the discussion sections, however, argued that discussion sections generally have three
moves: Consolidate research space, Limitations, and Further research. Similarly, Nwogu (1997)
provided a three-move structure and identified the following moves: Highlighting the overall research
outcome, Explaining specific research outcomes, Stating research conclusions.

In addition to these models, there is a model used widely for the analysis of the final sections
of the studies. This model which was proposed by Yang and Allison (2003) is an extended and
modified version of some other models (Nodoushan & Khakbaz, 2011) and it is a detailed model
which investigated all the final sections together. In this model, Results, Discussion, Conclusion, and
Pedagogic Implication sections consist of several moves and steps. Through the use of these moves
and steps, the results of the study are presented, interpreted, and summarized. Also, pedagogical issues
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are dealt with and suggestions are made for further research. In the model, the moves employed for
evaluating the study and for making deductions from the research are common to all concluding
sections although some of these moves may differ in their steps. Unlike these common moves,
however, the initial moves differ among the sections. Result sections begin with preparatory
information for presenting the research results; discussion sections with background information about
the main points (e.g., research questions, aims, and purposes, theoretical or methodological
information), and conclusion and pedagogic implication sections with a summary of the study. Figure
2 shows the moves and steps in each section.

Fesult:

Move 1- Preparatory infonmation

Move 2- Feporing resuliz

Move 3-Commenting on Tesults Step 1 -Interpreting results
Step I- Comparing rszults with literaturs
3tep 3- Evaluating results
Step 4- Accoumting for rasults

Move 4- Bummartzing result:

Move 3- Evaluating the shady Step 1- Indicating limitatians
Step I- Indicating sipnificance advantage

Move §- Deductions from the research Step 1- Becommending further research

Discussion

Move 1- Backeround information

Move 2- Reporting resulis

Move 3- Bummarizing result:

Move £4-Commenting on Tesults Step 1 -Interpreting results
Step 2- Comparing results with Literamrs
Step 3- Accoumting for results
Step 4- Evaloating results

Move 3- Bummarnizing the sthudy

Move §- Evaluating the shady Step 1- Indicatmz lmitation:
Step I- Indicating sipnificance advantage
Step 3- Evaloating methodology

Move 7- Deductions from the research Step 1- Making suggestions
Step 2- Becommending further reseanch
Step 3- Drawing pedagogic implication

Conclusion

Move 1- Bummarizing the study

Move 2- Evaluating the shady Step 1- Indicating sipnificance/advantags
Step I- Indicating limitations:
Step 3- Evaloating methodology

Move 3- Deductions from the research Step 1- Becommending further raseanch

2

teg 2- Drawing pedagogic implication

Pedagegic Implications

Move 1- Summarnizing the shedy

Move 2- Dealing with pedagogic issues Step 1- Indicating necessity for pedagogic changze
Step 2- Drawing pedapogic implications

Move 3- Evaluating the shady Step 1- Indicating lmitation:
Step 2- Indicatng sipnificance/advantagzs

MMove 4- Deductions from the rezearch Step 1- Becommending further rezearch

Figure 2. Yang and Allison’s (2003) Move-Analysis Model

It should be noted that this model and others reviewed above are among those which are used
commonly in genre analysis studies. In the related literature, there are several models with a move-step
format that can be used for the analysis of spoken and written genres. These models may differ in their
moves and steps as the investigated genres vary. However, it seems that the studies have generally
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offered whole-genre or section-specific models, following Swales’ (1990) pioneering study. These
models have served for the analysis of the structural organization of different types of texts. Also,
studies based on these models have shown the applicability of the move-step analysis in different
genres. The table below provides information regarding the studies reviewed in this study.

Table 1.
Move Analysis Studies Reviewed in the Present Study
Year Author(s) Title
1980 Dubois Genre and structure of biomedical speeches
1981 Swales Aspects of article introductions
1988 Hopkins & A genre-based investigation of the discussion sections in articles and
Dudley-Evans dissertations
1990 Swales Genre analysis: English in academic and research settings
1991 Taylor & Chen Linguistic, cultural, and subcultural issues in contrastive discourse
analysis: Anglo-American and Chinese scientific texts
1994 Brett A genre analysis of the results section of sociology articles
1994 Dudley-Evans Genre analysis: An approach to text analysis for ESP
1994 Thompson Frameworks and contexts: A genre-based approach to analyzing
lecture introductions
1995 Berkenkotter & Genre knowledge in disciplinary communication: Cognition/ culture/
Huckin power
1997 Holmes Genre analysis, and the social sciences: An investigation of the
structure of research article discussion sections in three disciplines
1997 Lakic Genre analysis of article introductions in economics
1997 Nwogu The medical research paper: Structure and functions
1999  Anthony Writing research article introductions in software engineering: How
accurate is a standard model?
1999 Posteguillo The schematic structure of computer science research articles
1999  Williams Results sections of medical research articles: Analysis of rhetorical
categories for pedagogical purposes
2000 Connor Variation in rhetorical moves in grant proposals of US humanists and
scientists
2002 Dos Santos Genre analysis of business letters of negotiation
2002 Peacock Communicative moves in the discussion section of research articles
2002  Samraj Introductions in research articles: Variations across disciplines
2003 Carter-Thomas &  Analyzing the scientific conference presentation (CP), A
Rowley-Jolivet methodological overview of a multimodal genre
2003 Yang & Allison Research articles in applied linguistics: moving from results to
conclusions
2005 Kanoksilapatham Rhetorical structure of biochemistry research articles
2006 Halleck & Connor  Rhetorical moves in TESOL conference proposals
2006 Kwan The schematic structure of literature reviews in doctoral theses of
applied linguistics.
2007 Ding Genre analysis of personal statements: Analysis of moves in
application essays to medical and dental schools
2009 Hirano Research article introductions in English for specific purposes: A
comparison between Brazilian Portuguese and English
2009 Lee Size matters: An exploratory comparison of small-and large-class
university lecture introductions.
2010 Loi Research article introductions in Chinese and English: A comparative
genre-based study
2012 Cheng “That’s it for today”: Academic lecture closings and the impact of
class size
2013 Shamsudin & Analysis of the moves of engineering lecture introductions
Ebrahimi
2015 Yang “Call for papers”: Analysis of the schematic structure and lexico-

grammar of CFPs for academic conferences
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2016 Lee “There's intentionality behind it...”: A genre analysis of EAP
classroom lessons.
2016 Mezek & Swales Ph.D. defenses and vivas
2017 Cotos, Huffman, & A move/step model for methods sections: Demonstrating rigour and
Link credibility

Metadiscourse elements and classifications

Metadiscourse is multifunctional. It functions in a text not only to organize the content but
also to engage the audience and indicate the author’s stance and perspective. Therefore, it can be
realized through many linguistic devices from words and clauses to punctuation and typographical
markers (Crismore, Markkanen, & Steffensen, 1993). As a result, it has been termed, defined, and
classified in many ways.

In defining and classifying metadiscourse, many researchers have made references to the
metafunctions offered by Halliday in his functionalist model in the 1960s. In the model, Halliday
made a distinction between three metafunctions of language (i.e., ideational, interpersonal, and textual)
which are different from each other but act simultaneously. The ideational function is the use of
language to express our experiences, the textual function is the use of language to create coherent and
cohesive texts, and the interactional function is the use of language to interact with each other. This
tripartite distinction of metafunctions has been taken as a starting point for many classifications of
metadiscourse. However, there seems to be disagreement between many researchers about the
metafunctions to be included in the scope of metadiscourse. That is, the researchers have investigated
and classified metadiscourse either for just its textual function or both its textual and interpersonal
functions mainly because of their approaches to metadiscourse: broad or narrow, also called
integrative or non-integrative. According to Adel (2006), in a broad approach, metadiscourse covers
linguistic resources used for both textual and interpersonal functions whereas in the narrow approach it
just consists of the elements used for textual functions (Cao & Hu, 2014). She states that “the key
difference between the two approaches is the inclusion of interpersonal categories such as expressions
of stance” (Adel, 2006, p. 171) and discusses that broad approach is too broad since it includes stance
and narrow approach is too narrow since it only considers the text itself and ignores the writer and the
reader of the text. As a solution, she offers a reflexive model of metadiscourse. “The interactive
approach views metadiscourse mainly as a form of interaction between text participants while the
reflexive approach sees metadiscourse principally as a form of linguistic reflexivity” (Zhang, Sun,
Peng, Gan, & Yu, 2017, p. 107). Based on the different functions of language, metalinguistic,
expressive, and directive (Jacobson, 1960), corresponding to text-code, writer, and reader respectively,
Adel (2006) classifies metadiscourse into four types: text-oriented (e.g., in this essay), writer-oriented
(e.g., as | stated above), reader-oriented (e.g., so you may be thinking ...), and participant-oriented
(e.g., as we have seen).

Unlike Adel, many researchers base their taxonomies on Halliday’s macro-functions of
language and follow a narrow or broad approach. Researchers following the narrow approach limit
metadiscourse to the textual function and they commonly use the term metatext, introduced by Enkvist
in 1975. For instance, Mauranen (1993a), as a prominent researcher taking a narrow approach to
metadiscourse, analyzed the texts according to a classification of four types: connectors (e.g.,
however, for example, as a result), reviews (e.g., so far we have assumed that), previews (e.g., we
show below that), and action markers (e.g., to express this argument, to illustrate the ...). Based on the
degree of explicitness, Mauranen’s (1993b) other study discussed the term reflexivity, called
metadiscourse or metatext by many researchers. Classified into two main categories (i.e., High explicit
and Low explicit), reflexive expressions were considered important to make the text more interactive
and reader-friendly. In the following years, Bunton (1999) added new dimensions to the analysis (i.e.,
the scope of the text referred to and the distance over which it operates). He made a distinction
between the types of metatextual references and offered his own categories (i.e., Text references, Non-
linear text references, Inter-text references, Text act markers, Text connectors, and Text glosses). His
analysis of metatext in Ph.D. dissertations revealed the efficacy of the model to investigate metatextual
references at different levels (e.g., thesis, chapter, paragraph).
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Researchers taking a broad approach, on the other hand, include both textual and interpersonal
elements in their metadiscourse taxonomies. In one of the earliest studies of this kind, metadiscourse
was discussed as a part of a writer’s style. In this study entitled Style: Lessons in Clarity and Grace by
Williams (1981), metadiscourse was defined as a language referring to the writer’s intentions (e.g., to
sum up, candidly, I believe), directions to the reader (e.g., note that, consider now, as you see) and the
structure of the text (e.g., first, second, finally, therefore, however). In the study, Williams (1981)
offered a classification of metadiscourse with three common types: Hedges and emphatics, Sequencers
and topicalizers, Narrators and attributors (Crismore, 1983). Hedges and emphatics indicate the level
of certainty the writer has for the claim he makes. Hedges (e.g., possibly, in my opinion, perhaps, may,
might) decrease the level of certainty, while emphatics (e.g., it is clear that, certainly, obviously, as
everyone knows, of course) increase it. Sequencers and topicalizers, on the other hand, contribute to
the coherence of the text and they are used to make the text easier to comprehend. Hence the name,
sequencers (e.g., The first thing | want to say about this subject is ...) help to present to content
sequentially and topicalizers (e.g., in regard to, where X is concerned, in the matter of, turning now to,
there is/are) serve to take the readers’ attention to a certain point intended by the writer. Finally,
narrators and attributors indicate the source of the ideas and facts given in the text. If the source is
given directly by the writer in a narrative form, they are called narrators (e.g., | think, | have
concluded), and if the source is given indirectly, then they are called attributors (e.g., it has been
found, it is seen, it was noted).

As in Williams® (1981) study, metadiscourse was considered as a stylistic device in
Crismore’s (1983) study. Based on the analysis of metadiscourse elements in school and non-school
social science texts, Crismore (1983) offered a classification with two general categories:
informational and attitudinal. The former “serves to direct readers how to understand the primary
message by referring to its content and structure, and the author's purposes or goals” (p.11), whereas
the latter “serves to direct readers how to take the author, that is, how to understand the author's
perspective or stance toward the content or structure of the primary discourse” (p.12).

The first category, informational metadiscourse, consists of four types: goals (e.g., the purpose
of this unit is to ...) explaining the purpose, pre-plans (e.g., this chapter is about ...) introducing the
content and structure, post-plans (e.g., we have argued earlier that ...) reviewing about the content and
structure and topicalizers (e.g., let us now turn to ...) making topic shifts. The second category,
attitudinal metadiscourse, also has four sub-categories: saliency (e.g., the most crucial component is
...) referring to the importance of the idea, emphatics (e.g., this is, of course, is ...) indicating the
degree of certainty of the writer of his claim, hedges (e.g., perhaps, worst of all was ...) indicating the
degree of uncertainty and finally evaluative (e.g., T think, it is interesting that ...) referring to the
writer’s attitude towards the idea or fact given (Crismore, 1983, pp. 12-14).

Similar to the classification of Crismore (1983) in form, having two broad categories, but
different from it in content, another metadiscourse taxonomy was offered by Vande Kopple in 1985.
Based on Halliday’s distinction between three metafunctions of language, the types of metadiscourse
given in the book of Williams (1981) on style, and the discussions of Lautamatti (1978) on non-topical
materials, Vande Kopple offered a classification with seven types serving for two main functions:
textual and interpersonal. He explained these two types as follows:

That is, some kinds of metadiscourse (the “interpersonal”) are communication about
communication in that they can help us express our personalities and our reactions to
the propositional content of our texts and characterize the interaction we would like to
have with our readers about that content. ... Other kinds of metadiscourse (the
“textual”) are communication about communication in that they can help us show how
we link and relate individual propositions so that they form a cohesive and coherent text
and how individual elements of those propositions make sense in conjunction with the
other elements of the text in a particular situation (pp. 86-87).

Vande Kopple’s (1985) classification consisted of text connectives (e.g., first, next)
connecting different parts of the text, code glosses (e.g., defined as, which means) providing the
appropriate meanings of words, illocution markers (e.g., I hypothesize that, we claim that, to sum up)
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expressing the performed discourse acts, validity markers (e.g., perhaps, may, might, clearly,
undoubtedly) indicating the degree of certainty or uncertainty for the propositional content, narrators
(e.g., according to James, Mrs. Wilson announced that) specifying the source of the information given,
attitude markers (e.g., surprisingly, I find it interesting that) indicating the author’s attitude towards the
content and commentary (e.g., most of you will oppose the idea that, you might wish to read the last
chapter first) addressing readers and thus establishing a dialogue with them.

This classification, as well as many others such as Williams’ (1981) and Crismore’s (1983)
classifications, was criticized by Beauvais (1989) for being imprecise in terms of their categories. In
an attempt to create a more precise definition and classification of metadiscourse, Beauvais studied
metadiscourse in the context of speech act theory and offered a new classification consisting of two
main categories (i.e., Primary expositive illocutionary acts and Secondary expositive illocutionary
acts). The first of these categories referred to the acts performed directly by the writer or speaker
himself and was expressed in first-person subject pronouns. The second category, however, referred to
the acts performed by someone other than the writer or speaker and was expressed in either second- or
third-person subjects (Beauvais, 1989).

Based on the three macro-functions of language, Crismore et al. (1993) also suggested a
metadiscourse taxonomy. By modifying the classification suggested by Vande Kopple (1985), they
offered their own categories. First, they divided Vande Kopple’s seven types of metadiscourse into
two main groups as textual (including text connectives, code glosses, illocution markers, narrators)
and interpersonal (including validity markers, attitude markers, commentaries), and then they formed
their categories still under the main categories of textual and interpersonal but with different sub-
types. The first difference of this classification from the previous study is that textual metadiscourse
was divided into two types -textual and interpretive- which were further subdivided. Textual markers
were logical connectives, sequencers, reminders, and topicalizers, while interpretive markers were
code glosses, illocution markers, and announcements. The second difference, however, appeared in the
category of interpersonal metadiscourse. In this category, validity markers, attitude markers, and
commentaries were included. However, three separate categories (i.e., hedges, certainty markers,
attributors) were used instead of only one group named validity markers, and the type called
attributors also consisted of elements named as narrators in Vande Kopple’s (1985) classification since
both types indicate the source of the information or idea given in the text. In the study, it was stated
that although narrators (e.g., John claims that) are not references to authorities as attributors (e.g.,
Einstein claimed that), they also indicate the source of textual information, and serve to support the
argument. Besides, many categorizations of the expressions as narrators and attributors seem
inconsistent and, as a result, these two groups were combined in their classification of metadiscourse.
In addition to these differences from Vande Kopple’s study, Crismore et al. (1993) also included
punctuation in their analysis. Markers used to provide a further explanation (e.g., But the measures are
not sufficient: mankind does not have time ...) or a better interpretation of the text (e.g., ... we, the
general public “promote” smoking) were considered as metadiscourse elements.

Among the subsequent classifications, those provided by Hyland and his colleagues have been
used widely. In these classifications, like others with a broad approach, metadiscourse is discussed
from not only textual but also interpersonal perspectives “based on a view of writing as a social and
communicative engagement between a writer and readers” (Hyland, 1998, p. 3). By modifying
Crismore et al.’s (1993) classification, Hyland (1998) divided metadiscourse elements into two
categories as textual and interpersonal with their subcategories. Similar to these modified versions,
Hyland and Tse (2004) suggested another classification. The main difference between this
classification and previously modified versions by Hyland was the terms used for main and sub-
categories. For the main categories of textual and interpersonal, two other terms -interactive and
interactional- were used, based on the idea that “all metadiscourse is interpersonal in that it takes
account of the reader’s knowledge, textual experiences, and processing needs and that it provides
writers with an armoury of rhetorical appeals to achieve this” (Hyland & Tse, 2004, p. 161). Both
having an interpersonal function, “interactive resources help to guide the reader through the text while
interactional resources involve the reader collaboratively in the development of the text” (Thompson,
2001, p. 58). For the subcategories, however, the terms logical connectives, emphatics, relational
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Category Function Examples

Interactive resources {Help to guide reader through the text)

Transitions express semantic relation between mam clauses n addibion/but/thus/and

Frame markers refer to discourze acts, sequences, or text stages finally/to concludemy purpose here is to
Endophonic markers refer to mformation in other parts of the text noted above/see Fig/in section 2
Exvidentials refer to source of information from other texts according to X/ (Y, 1990) Z states
Code glosses help readers grasp fimctions of ideational material ~ namely/e g./such as/in other words
Interactional resources  (Involve the reader in the argument)

Hedges withhold writer's full commitment to proposition might/perhaps/possible/about
Boosters emphasize foree or writer's certainty in proposition  in fact/definitely/it is clear that
Attitude markers express Writer's attitude to proposition unfortunately/] zgree/ surprismgly
Engagement markers explicitly refer to or build relationship with reader  considernote that'you can see that
Self-mentions explicit reference to zuthorn(s) T'we/my/our

Figure 3. Hyland and Tse’s (2004) Metadiscourse Taxonomy

markers, and person markers were replaced by the terms transitions, boosters, engagement markers,
and self-mentions respectively. Figure 3 shows the interactive and interactive metadiscourse markers
in Hyland and Tse’s (2004) taxonomy. Including several types of metadiscoursal elements, this model
has been used in many text analysis studies. These studies have analyzed texts from different genres,
disciplines, and languages in terms of the metadiscourse employed.

To conclude, the related literature indicates that there are several studies presenting taxonomies or

Table 2.

Metadiscourse Analysis Studies Reviewed in the Present Study

Year  Author(s)

Title

1981  Williams

Style: Lessons in clarity and grace

1983  Crismore

Metadiscourse: What it is and how it is used in school and non-
school social science texts

1985  Vande Kopple

Some exploratory discourse on metadiscourse

1989  Beauvais

A speech act theory of metadiscourse

1993  Crismore, Markkanen,

Metadiscourse in persuasive writing: A study of texts written

& Steffensen by American and Finnish university students
1993a Mauranen Contrastive ESP rhetoric: Metatext in Finnish-English
economics texts
1993b Mauranen Cultural differences in academic discourse—problems of a
linguistic and cultural minority
1998  Hyland Persuasion and context: The pragmatics of academic

metadiscourse.

1999 Bunton

The use of higher-level metatext in Ph.D. theses

2004  Hyland & Tse

Metadiscourse in academic writing: A reappraisal

2006 Adel

Metadiscourse in L1 and L2 English

classifications that can be used for the analysis of texts in terms of the metadiscourse markers
employed. The table below provides information regarding the studies reviewed in this study.
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Conclusion and Implications

Genre analysis in ESP aims to identify the structural patterns of a given genre in terms of a
series of moves and steps, based on the idea that genres are identifiable by their organizational and
linguistic features. Focusing typically on academic and professional genres, it deals with the
communicative purposes and rhetorical structures of discipline-specific genres. In the analysis process,
the moves, steps, and their linguistic features are identified and the rationale behind the use of these
features is explained. Such an analysis, first of all, informs the text producers and audiences about the
features of the genre they use and consequently contributes to the organization of the texts written and
understanding of the texts read or listened to. Secondly, it shows how genres are used by the members
of different discourse communities and thus helps text producers organize their texts in a way that will
enable them to participate in the target discourse community and communicate with its members
effectively. Thirdly, it contributes to the teaching and learning of writing in academic and research
settings and makes crucial contributions to pedagogy. It is basically for these reasons that related
literature has continuously extended since the 1980s. Methodologically, many studies (e.g., Dudley-
Evans, 1994; Holmes, 1997; Swales, 1990; Yang & Allison, 2003) have made move-analysis based on
the identification of several moves and steps employed in texts. In addition to these move-based
studies, many other studies have been devoted to the analysis of genres from a linguistic perspective.
In these studies (e.g., Bunton, 1999; Crismore, 1983; Hyland & Tse, 2004; Vande Kopple, 1985),
another type of analysis called metadiscourse analysis has been focused on.

This study has provided information about the models and taxonomies used commonly in the
move and metadiscourse analysis studies. It has shown that following the first move-based model
developed by Swales in 1981, many whole-genre or section-specific move analysis models have been
proposed and used for the analysis of genres. Similarly, after the introduction of the term
‘metadiscourse’ by Harris in 1959, many metadiscourse elements have been identified, metadiscourse
classifications have been offered and analyses of metadiscourse markers in different texts have been
conducted.

Devoted to the review of the most commonly used models and taxonomies in genre analysis
literature, this study, first of all, has implications for the teaching and learning of genre analysis. It has
provided knowledge about the ESL approach to genre and genre analysis, and such knowledge may
help students of academic writing learn about the basics of genre analysis in ESP. Also, it has
reviewed the move analysis models and metadiscourse taxonomies proposed over many years and this
review may be used for the teaching of move and metadiscourse analyses. Secondly, the study may
assist researchers, especially those who are new in the field, to review the models and taxonomies that
can be used for genre analysis. It may guide the researchers in their choice of the frameworks they
could use in their studies. Further research studies may extend the issue to the studies applying the
models and taxonomies mentioned in this review and provide a review of these studies and their
results.
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Abstract

This study aims at examining the Arabic speaking skills self-efficacy perceptions of the students of the
Department of Arabic Language and Literature studying at Kafkas University. We selected 200
students by the simple random sampling method participated in the research in which the survey
model was used. The "Self-Efficacy Scale for Arabic Speaking Skills" developed by Yesilyurt (2015)
was used as a data collection tool in the study. The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale
which is one-dimensional is 91. The reliability coefficient calculated within the scope of this research
is .85 and the scale used accordingly is reliable. According to the findings of the study in which the
Mann whitney U test and Wilcoxon signed rank test were used for data analysis, it was determined
that the perceptions of Arabic speaking skills self-efficacy of the students of the relevant department
did not change according to age and grade level, but significantly changed according to gender and
academic average. At the end of the study, suggestions were made based on the results for the future
studies.
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Oz

Bu arastirmanin amaci Kafkas Universitesinde 6grenim goren Arap Dili ve Edebiyati Boliimii
Ogrencilerinin konugma becerisi 6z yeterlik algilarinin incelenmesidir. Tarama modelinin kullanildig:
arastirmaya basit seckisiz drnekleme yontemiyle belirlenmis 200 6grenci katilmistir. Arastirmada veri
toplama arac1 olarak Yesilyurt (2015) tarafindan gelistirilen “Arap¢a Konusma Becerisine Iliskin
Ozyeterlik Algis1 Olgegi” kullanilmistir. Olgek tek boyutlu olup Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
,91°dir. Bu aragtirma kapsaminda hesaplanan giivenirlik katsayisi .85’tir ve buna gore kullanilan 6lgek
giivenilirdir. Veri analizi i¢in parametrik olmayan testlerin, Mann Whitney U testi ve Wilcoxon isaretli
siralar testi bulgularina gore ilgili boliim 6grencilerinin konusma 6z yeterlik algilarinin yas ve sinif
diizeyine gore degismedigi, cinsiyet ve akademik ortalamaya gore anlamli olarak degistigi tespit
edilmistir. Calisma sonunda sonuglara dayali 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Konusma becerisi, 6z yeterlik, {iniversite 6grencileri.
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Giris

Konusur sayisi degismekle birlikte yirmi dokuz iilkede konusulan Arapca, Birlesmis Milletler
Orgiitii biinyesinde kullanilan alt: dilden biridir. Cince, Ingilizce ve Ispanyolca ve Hintcenin ardindan
diinyada en ¢ok konusulan besinci dil durumundadir. Ethnologue arastirma merkezinin diinyada
konusulan diller listesine gore, standart Arapga olarak kategorilendirilen Arapga, Bat1 Asya ve Kuzey
Afrika cografyalarinda yasayan insanlar arasinda yogun olarak kullanmilmaktadir ve diinya {izerinde
yaklasik 274 milyon kisi Arapgayi ana dili olarak konusmaktadir (Eberhard, Simons ve Fennig, 2021).
Bu baglamda Arapcanin diinya dilleri arasinda énemli bir yeri vardir ve Arapga konusabilmek diinya
iizerinde birgok cografyada diger insanlarla iletisim kurma firsati saglayabilir.

Iletisimi saglayan en 6nemli beceri konusmadir. Iletisim tamimlarindan biri Taser (2000)
tarafindan soyle tanimlanmustir: “Duygu, diisiince ve dilekleri gorsel, isitsel ogeler araciligi ile
karsimizdakine iletmek, aciklamak, disa vurmaktir”. Kiiresellesen diinyada iletisim becerisinin 6nemi
giderek artmistir. Ulkelerin egitim programinda ilkdgretimden baslayarak dgrencilerin bir yabanci dil
bilmesi 6nemli hale gelmistir. Yabanci dil denilince akla ilk olarak bati dilleri gelmektedir fakat
kiiresellesen diinyada baska diger faktorlerin de etkisiyle Arapganin 6nemi anlasilmis ve yabanci dil
olarak Ogretim programlar1 igerisine almmaya baslanmistir (Ozcan, 2015). Diger bir degisle,
Arapganin kiiresellesen diinyada 6nemli iletisim araglarindan biri oldugu sdylenebilir.

Ikinci bir dili konusabilmek giiniimiiz sartlarinda zorunluluk héline gelmistir. Diger milletlerle
dogru iletisim kuramamanin basta diinya barigi olmak tizere diger uluslararasi mecralardaki isleyisi
olumsuz yonde etkileyecegi bir gercektir. Yabanci dil 6gretiminin en temel ilkesi dili iletisim igin
ogretmektir (Ozcan, 2014). Ogrenilmeye ¢alisilan ikinci dilde basarili ya da basarisiz olma o dildeki
sozlii iletisim becerisiyle dogru orantilidir. Bu nedenle konugsma becerisi insanlar arasinda iletisimi
saglamasi bakimindan diger dil becerilerinden her zaman 6n planda olmustur.

Yabanci dil 6gretiminde genel amaglardan biri, bireylerin 6grendikleri dili anlasilabilir
diizeyde konusabilmeleridir. Ancak ozellikle yabanci dil bdliimlerinde okuyan 6grenciler konugma
becerisi derslerini almalarina ragmen mesleklerini icra etmeye basladiklarinda 6grendikleri yabanct
dili etkili ve anlasilir diizeyde konusmada sorun yasayabilmektedirler. Bunun en énemli nedenlerinden
biri konusma becerisinde birgok alt becerinin 6rnegin bilgiyi alma, isleme ve olusturma gibi karmasik
siireglerden gecmesi gerekmektedir (Aburezeq, 2020) ve bu da konusma becerisinin edinimin daha ¢ok
caba gosterilmesi gerektigini kanitlamaktadir.

Yabanc dilde konusma becerisinin 6grenciler tarafindan yeterince gelistirilememesi gelecekte
baska problemlere neden olabilecektir. Ornegin etkili bir sekilde konusamayan ogretmenin,
ogrencilerine konusma becerisini kazandirmada etkisiz kalacag diisiiniilmektedir (Isisag ve Demirel,
2010, s. 193). Nitekim Dogan’a (2012) gore dgretmenlik meslegi i¢in yeterli goriilen alan bilgisi,
basar1 igin yeterli sayilirken dil dgretmenliginde o dilin temel becerilerinin edinilmis olmasi alan
bilgisi ve meslek bilgisi kadar 6nem arz etmektedir.

Yabanci dil ediniminin birgok boyutu vardir. O dili 6grenen 6grencilerin konusma becerilerini
gelistirmeleri iletisimin 6nem kazandigi bu ¢agda onlara birgok yonden kazang saglayacaktir. Ancak
yabanci dilde konusma becerisini etkileyebilecek bir¢ok faktor vardir. Bunlardan birisi yabanci dili
ogrenenlerin 6z yeterlilik algilarinin ne diizeyde olduguyla ilgilidir. Diger bir degisle, bireylerin 6z
yeterlilik algilar1 onlarin yabanci dil konusma becerisinde basarili olup olamayacaklarina dair 6nemli
ipuclar saglayabilir.

Bandura, (1977, s. 193) 6z yeterlik algisin1 “Bireyin olas1 durumlar ile basa ¢ikabilmesi igin
gerekli olan eylemleri ne kadar iyi yapabildigine iliskin inancidir.” seklinde tanimlamstir. Oz yeterlik
algilar, bireylerin amaglar icin ne kadar c¢aba harcayacaklarini, bir glicliikle karsi karsiya
geldiklerinde ne kadar siireyle yiiz yiize kalacaklarim1 ve basarisizlik durumundaki tepkilerini
etkilemektedir. Ayrica 6z yeterlik algisi, yasamin degisik donemlerinde gelisme gosterir, ¢linkii her bir
donem farkl yeterlikleri gerektirmektedir (Ulutas, 2016, s. 832). Arseven, (2016, s. 67) bireylerin
kendilerini yeterli hissettikleri eylemleri gergeklestirme ihtimallerinin yiiksek, yeterli olmadiklarini
diisiindiikleri eylemleri gergeklestirme ihtimallerinin ise diisiik oldugunu belirtmistir.
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Arastirmanin Amaci

Yabanci dil olarak Arapca Ogreniminin yeri yadsinamaz. Bu nedenle, bu calisma Arapca
Ogrenen Arap dili ve edebiyati boliimii 6grencilerinin 6z yeterlilik algilarinin konusma becerilerine
olan etkisini arastirmayi hedef almaktadir. Bu boliimden mezun olacak &grencilerin konusma
becerilerinin gelismis olmasi onlarin 6z yeterlilik inanciyla dogrudan iligkilidir. Bu baglamda
calismada Arap dili ve edebiyat1 boliimiinde okuyan &grencilerin Arapga konusma 6z yeterlilik algilar
cinsiyet, sinif, basar1 durumlari gibi birtakim faktorler ¢ercevesinden ele alinacaktir.

Yurt disinda yabanci dil egitiminde 6z yeterlik konusunda bir¢ok c¢alisma yapilmistir (6r.,
Davoudi, ve Chavosh, 2016; Raoofi, Tan ve Chan, 2012; Redmond, 2015; Stanger, Jhangiani ve
Tarry, 2011; Zulkosky, 2009). Ornegin Davoudi ve Chavosh Iranli Ingilizce 6grenimi géren 20
dgrencinin Ingilizce dinleme becerisi 6z yeterliligi iizerine ¢alismistir. Bu calismanin disinda birgok
calisma 6z yeterlilik inancin1 farkli boyutlarda ele almistir. Ancak yabanci dil olarak Arapca 6grenen
ogrencilerin 6z yeterlilik inanglarina yonelik oldukga az ¢aligma vardir.

Ulkemizde dil 6gretimi ve 6z yeterlik {izerine yapilan ¢aligmalar genellikle ingilizce egitimi
alaninda yapilmistir (Agikel, 2011; Geng, Kulusakli ve Aydin 2016; Hanci, Yanar ve Biimen, 2012;
Kasik, 2014; Semiz, 2011; Ulkiimen, 2013). Ulkemizde yapilan baz1 caligmalar ise 6z yeterlilik
inanglarinin baska faktorlerle, 6rnegin, yabanci dil kaygisi arasinda iliski olup olmadigina (Cubukgu,
2008), ingilizce 6gretmen aday olan iiniversite grencilerinin 6z yeterlilik algilarina (Memduhoglu ve
Celik, 2015) odaklanmuistir. Yine bazi ¢alismalar (Sallabas, 2012) yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen
ogrencilerin konusma becerisi 6z-yeterlilik algilar iizerine odaklanmstir.

Arapca egitimi alaninda 6z yeterlik kavramina iliskin ¢alismalar ise Yesilyurt (2015) ile
Ozdemir ve Yaman (2017) tarafindan yapilmistir. Ayrica Arapea ile ingilizce, Fransizca ve Almanca
gibi diger yabanci dilleri 6grenen Ogrencilerin 6z yeterlilik inanglart bakimindan karsilastirildig
caligmalar literatiirde yer almaktadir. Bunlardan birisi Tertemiz ve Agildere’nin (2015) yaptigt
calismadir. Calismada bir egitim fakiiltesinin Ingilizce, Fransizca, Almanca ve Arapga bdliimlerinde 3
ve 4’lincii siniflarinda egitim gérmekte olan toplam 185 6grencinin katilimiyla gerceklesmistir. Nicel
ve nitel verinin kullanmildigi bu arastirmada 6grencilerin 6z yeterlilik algilarmin yiiksek olmasina
ragmen, Ogrencilerin cinsiyet, okudugu anabilim dali ve okul deneyimi/gbzlem dersi alip almama
kriterlerine gore 0z yeterlilik inanglarinda herhangi bir farklilik olmadig1 ortaya ¢ikarilmistir.

Bu ¢alismada asagidaki sorulara arastirilmaktadir

e Arap dili ve edebiyati Ogrencilerinin konusma becerisi 6z yeterlilik algilar1 hangi
diizeydedir?

e Arap dili ve edebiyati 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlik algilari cinsiyetlerine
gore degismekte midir?

e Arap dili ve edebiyati dgrencilerinin konusma becerisi 6z yeterlik algilar1 yaslarina gére
degismekte midir?

e Arap dili ve edebiyat1 6grencilerinin Konugma becerisi 6z yeterlik algilar1 sinif diizeylerine
gore degigsmekte midir?

e Arap dili ve edebiyati Ggrencilerinin Konusma becerisi 6z yeterlik algilar1 akademik
ortalamalaria gore degismekte midir?

Oz yeterlilik ve Arapca konusma becerisi

Oz yeterlilik kavrami bir sosyal biligsel kuram olarak bireylerin herhangi bir etkinligi
yapabilmesi icin gerekli etkinlikleri diizenleyebilme ve yapabilmesine yonelik kendine ait inanci
olarak diistiniilebilir. Bandura’ya (1977) gore, bireyin 6z yeterlilik inanci bilissel, duyussal, giidiisel ve
karar verme siiregleri ile insanin yapmak istedigi etkinlikleri ve bdylece insan yasayisini diizenler. Oz
yeterlilik kavrami insanin sadece kariyer gelisimine yonelik atacagi adimlar tizerine etkileri olarak
degil, ayn1 zamanda kisinin gelisimi i¢in yol gdsterici bir unsur olarak diisiiniilebilir. Diger bir degisle,
0z yeterlilik kisinin herhangi bir konuda gergeklestirmek istedigi etkinlik ya da davraniglan
gerceklestirmek amaciyla ortaya koyacagi becerilerine iligkin yargisidir.

Oz yeterlilik kiginin bir isi hangi 6l¢iide yapabilecegine yonelik algisiyla alakalidir. Kisinin bir
isi yapabilecegine yonelik algis1 az ise o isi yapma iradesinin de zayif olacag: diisiiniilmelidir. Yani
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kisinin bir isi yapabilmesi onun o isi yapabilecegine yonelik bir becerisi olduguna yoénelik inancinin ne
derecede giiclii olduguyla iligkilidir. Bu bakimdan kisinin herhangi bir isi gerceklestirirken basarili
olup olamayacagi o isi yapabilecegine yonelik algisinin hangi diizeyde olduguna gore yordanabilir.

Diger taraftan, 6z yeterlilik kavramiyla iligkili birtakim unsur, 6z yeterliligin agiklanmasinda
onemli bir yer tutar. Ornegin, baz1 arastirmacilar (Steffen, vd. 2002), 6z yeterlilik algilarinin yapilan
etkinligin hangi alanda oldugu, talep edilen gérev ve duruma bagl oldugunu ifade etmektedir. Diger
bir degisle, kisinin 6z yeterlilik algis1 yapacagi isin hangi alanda oldugu ve isin hangi durumda ele
almmas1 gerektigiyle yakindan iliskilidir. Bir bireyin dil 6grenme becerisine yonelik 6z yeterlilik algist
ile sportif faaliyetlerde basarili olacagina yonelik 6z yeterlilik algisinin ayni1 olmasi beklenemez. Bu
durumda kisinin genel bir 6z yeterlilik algis1 yerine, yapmak istedigi isin hangi alanla ilgili olduguna
yonelik 6z yeterlilik inancinin irdelenmesi daha dogru olacaktir.

Bu calisma ise yabanci dil 6greniminin 6neminin anlasildigi ve giderek kiiresellesen bir
diinyada, kadim dillerden biri olan Arap¢a’nin Arap dili ve edebiyat1 bolimiinde dgrenim goren
ogrencilerin konusma becerisine yonelik 6z yeterlilik algilar1 ele alinmistir. Elbette bir iletisim araci
olarak dil, bircok boyutun birlikte ele alinmasi gerek oldukg¢a karmasik bir yapiya sahiptir. Dil
becerileri genel olarak okuma, dinleme, konusma ve yazma olarak gruplandirilir. Bunlardan okuma ve
dinleme alict dil becerileridir. Konusma ve yazma ise iiretici dil becerileridir. Alict dil becerileri
iiretici dil becerilerine gore nispeten daha kolay edinilmektedir (Hamzaday1 ve Biiyiikikiz, 2015).
Konusma becerisinin {iretici dil becerilerinden biri olmasi ve kiiresel diinyada kitle iletisim araglarinin
yayginlagmasiyla iletisim kurmanin 6neminin arttig1 bir dénemde yabanci dil 6grenen bireylerin 6z
yeterlilik algilarin1 daha 6nemli bir noktaya tasimaktadir.

Yabanci dil olarak Arapga Ogrenimine iliskin konusma becerisi 6z yeterlilik algilar
caligmalar alan yazin igerisinde olduk¢a az oldugu saptanmistir. Yurt disinda Arapga dil 6grenimi ve
0z yeterlilik kavramiyla iligkili caligmalardan biri Yusri ve Rahimi’nin (2010) yaptiklar1 ¢aligmadir.
Calismaya 98 tiniversite 6grencisi katilmis ve katilimeilar farkl iki sinifta (Arapga dil sinifi ve Yogun
Arapca dil smifi) Arapca egitimi almislardir. Calismada &grencilerin 6z diizenleme Ogrenme
stratejilerinin Arapga konugsma becerilerinin ediniminde iki farkli simiftaki 6grencilerin algilarinda
herhangi bir fark olusturup olusturmadigini incelemektedir. Arastirmanin sonucuna gore, ¢calismada 6z
diizenleme 6grenme stratejilerinin bir alt boyutu olan 6z yeterlilik algis1 bakimindan Arapca dil sinifi
(M= 5.19, SD= .968) ile Yogun Arapga dil sinifi (M=5.44, SD= .666) 6grenim goren Ogrencilerin
algisinda istatistiksel olarak herhangi anlamli bir farkin olmadigini (p=.163) ortaya koymustur.

Mohamed Adnan ve Mohamed (2011) tarafindan yapilan galismada ise Malezya’da alt1 farkli
tiniversitede Arapga 6grenen toplam 436 6grencinin dil 6grenme stratejileri ile Arapga 6grenmede 6z
yeterlilik algilarinin iligkisi saptanmistir. Aragtirmanin bulgularina goére Ogrencilerin dil 6grenme
stratejileri ile 6z yeterlilik algilar1 arasinda giiclii bir korelasyon oldugu ortaya ¢ikarilmigtir. Mevcut
caligma ise katilimcilar arasindaki birtakim farkliklarn dikkate alarak onlarin Arapga konusma becerisi
0z yeterlilik algilarini ele almasi yoniinden 6nemlidir.

Mustapha, Mustapha, Daud ve Abd Wahab (2013) Arapca 6grenimine yonelik 6z yeterlilik
caligmalarinin olduk¢a az oldugunu ifade ederek, Arapga dili 6z yeterlilik aracini gelistirmislerdir.
Arastirmanin amaci yeni gelistirilen Arapca 6z yeterlilik 6lgme aracinin gelistirilmesinin yaninda
Arapga okuma, yazma ve gramer becerileri arasindaki iligki olup olmadigimi incelemektir.
Arastirmanin bulgulan dikkate alindiginda, gelistirilen Arapga 6z yeterlilik aracinin Arapga okuma,
yazma ve gramer becerileri ile iliskisinin ortalama seviyenin biraz iizerinde oldugudur. Ug becerinin
arasinda en yiiksek 0z yeterlilik algis1 gramer becerisi, daha sonra yazma becerisi ve en diigitk okuma
becerisinin oldugu ortaya ¢ikmustir.

Yurt disinda yapilan baska bir ¢alismada (Zakaria et al., 2020) ise, Arapga 6grenimi goren
ogrencilerin farkli demografik 6zelliklerinin Arapca 6greniminde 6z yeterlilik algilarinda herhangi bir
etkisi olup olmadigi arastirilmigtir. Terengganulu toplam 217 &grencinin katildigi arastirmada
katilimcilarin cinsiyet, okul tiirii ve okulun konumunun 6grencilerin Arapga dil seviyelerine yonelik 6z
yeterlilik algilarinda herhangi bir farkin olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmaistir.
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Ulkemizde ise Arapga dgretimi ile ilgili 6z yeterlilik calismalar1 olduk¢a smirlidir. Yapilan
caligmalardan biri Yesilyurt (2017) tarafindan gelistirilen Arapca konusma becerisi 6z yeterlilik
Olgeginin gelistirilmesidir. Yazar, iki farkli iiniversitede ilgili boliimlerden (Arapca 6gretmenligi ve
Arapga Miitercim- Terciimanlik) toplam 99 6grenci ile ¢alismasini yiirlitmiistiir. Calismada Arapga
konugma becerisi 6z yeterlilik 6lgcegi gelistirilmis ve katilimcilarin farkli demografik 6zelliklerinin 6z
yeterlilik algilarinda herhangi bir etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Arastirmanin bulgulari,
cinsiyetin dgrenciler arasinda 6z yeterlilik algilar1 bakimindan herhangi bir fark ortaya koymadigi, yas
ve sinif diizeyleri dikkate alindiginda ise Arap¢a konusma becerisi 6z yeterlilik algilarinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin oldugu saptanmustir.

Yine, Ozdemir ve Sen Yaman’in (2017) c¢alismasinda Anadolu Imam Hatip Lisesi
Ogrencilerinin Arapca 0z yeterlilik algilarina yonelik goriisleri incelenmistir. Baglangigta 1282
Ogrencinin katildig1 arastirmada veri kayiplarindan dolayr toplam 648 ogrenci ile calisma
gerceklestirilmistir. Arastirmada 6grencilerin yagslari, ailelerinin ekonomik durumu ve ebeveyn egitim
durumlar1 agisindan 6z yeterlilik algilarinda istatistiksel bir fark bulunmamustir. Ogrencilerin
ebeveynlerinin yabanci dil 6grenimine karsi tutumlari, okulun yabanci dil i¢in sagladigi olanaklar,
haftalik Arapga c¢alisma siiresi ve Ogrencilerin sinif seviyeleri dikkate alindiginda 6z yeterlilik
algilarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu gorilmiistiir.

Yontem
Arastirmanin modeli

Nicel sekilde desenlenen arastirma tarama yontemiyle yiiriitiilmiistiir. “Tarama modelleri
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi
tanimlanmaya c¢alisilir” (Karasar, 2010, s. 77).

Evren ve Orneklem

2020-2021 egitim 6gretim yilinda Fen Edebiyat Fakiiltesi Arap Dili ve Edebiyati Boliimiinde
ogrenim goren Ogrencilerin evreni olusturdugu arastirmanin orneklemi basit seckisiz 6rnekleme
yontemiyle segilen 200 6grenciden meydana gelmistir.

Tablo 1.
Orneklemde Yer Alan Katilimcilara Ait Ozellikler
Ozellikler f %
Cinsi Kadin 136 68
nsiyet Erkek 64 32
18-20 aras1 51 255
Yas 21-23 aras1 95 475
24-25 arasi 22 11
26 ve Uzeri 32 16
1 55 275
.. 2 34 17
Smif Diizeyi 3 3 17
4 77 38.5
. 2.99 ve alt1 58 29
Akademik Ortalama 3.00 ve st 142 7
TOPLAM 200 100

Tablo 1’e gore arastirmaya 136 kadin, 64 erkek 6grenci katilmistir. Katilimeilarin %25.5%i1 18-
20 yas, %47.5’1 21-23 yas, %11°1 24-25 yas araligindayken %16’s1 26 yas ve lizerindedir. Arastirmaya
katilanlarin 5571 1. simf, 34°ii 2. simf, 34”6 3. siuf ve 77’si 4. simf dgrencisidir. Ogrencilerin 58’inin
akademik ortalamasi 2.99’un altinda 142’sinin 3.00 iizerindedir.

Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araci
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Arastirma onaymin Kafkas Universitesi Etik Kurulundan alinmasmin ardindan arastirma
verileri Yesilyurt (2015) tarafindan gelistirilen “Arapga Konusma Becerisine Iliskin Oz-yeterlik Algis1
Olgegi” nin arastirmaci tarafindan déniistiiriilen cevrimici form sekliyle toplanmistir. Arastirmaya
katilan dgrencilere arastirmaya katilimin goniillii oldugu ve verilerin sadece bu ¢alisma kapsaminda
degerlendirilecegine yonelik bilgilendirme yapilmis ve goniillii katilim formu katilimeilar tarafindan
online olarak doldurulmustur. 24 maddeden olusan 6l¢egin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
.92’dir. Bu arastirma kapsaminda hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ise .85’tir. Buna
gore kullanilan 6lcek giivenilirdir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde SPSS programinin kullanildig1 arastirmada oncelikle verilerin
normal dagilip dagilmadigini tespit edebilmek igin Kolmogrov-Simirnov testi yapilmistir. Kolmogrov-
Simirnov testi ile carpiklik ve basiklik degerlerinin analizi sonucunda verilerin normal dagilim
gostermedigi anlasilmig ve parametrik olmayan testler, Mann whitney U testi ve Wilcoxon igaretli
siralar testi kullanilmastir.

5’li Likert tarzindaki 6lgegin maddelerine katilim dereceleri “Kesinlikle Katiliyorum: 4.21-
5.00, Katiliyorum: 3.41-4.20, Kararsizim: 2.61-3.40, Katilmiyorum: 1.81-2.60,  Kesinlikle
Katilmiyorum: 1.00-1.80” seklindedir.

Bulgular

1. Arap dili ve edebiyati boliimii 6grencilerinin 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlilik
algilar1 hangi diizeydedir?

Tablo 2.
Katilimeilarin Arapca Konusma Becerisi Oz Yeterlilik Algist
N Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma
200 1.42 4.50 3.2419 .51960

Tablo 2 incelendiginde Arap dili ve edebiyat1 boliimii 6grencilerinin Arapca konusma becerisi
0z yeterlilik algilarinin ortalama bir degerde (M= 3.2419, SD= .51960) oldugu sdylenebilir. Diger bir
degisle, katilimcilarin Arapca konusma becerileri 6z yeterlilik algilar1 ne yliksek ne de diisiiktiir.

2. Arap dili ve edebiyati bolimii 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlik algilari
cinsiyetlerine gore degismekte midir?

Tablo 3.
Katilimcilarin Arapga Konusma Becerisi Oz Yeterlik Algilarmin Cinsiyetlerine Gére Degisme
Durumunu Ortaya Koyan U Testi Sonucu

Gruplar n Siralar Ortalamasi Siralar Toplam1 U p
Kadin 136 113.10 12861.50 3545500 .35
Erkek 64 94.57 7238.50

Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin cinsiyetlerine gére Arapga konusma becerisi 6z yeterlik
algilart arasindaki farka ait U degerinin 3545.500 oldugu belirlenmis ve bu p>0.05 6nem diizeyinde
anlamli bulunmustur. Sira ortalamalar dikkate alindiginda kadin Ogrencilerin Arapga konugma
becerisi 6z yeterlik algilarinin erkek dgrencilere gore daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Buna gore
cinsiyetin Arapc¢a konusma becerisi 6z yeterlik algisi lizerinde etkisi oldugu sdylenebilir.

3. Arap dili ve edebiyati boliimii 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlik algilar1 yaslarina
gore degismekte midir?
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Tablo 4.
Katilimeilarin Arapca Konusma Becerisi Oz Yeterlik Algilarinin Yaslarina Gore Degisme
Durumunu Ortaya Koyan H Testi Sonucu

Yas n Siralar Ortalamasi sd X 2 p
18-20 aras1 51 107.06 3 .93 .81
21-23 arasi 95 99.05

24-25 arasi 22 96.70

26 ve tizeri 32 96.95

Tablo 4 incelendiginde katilimcilarin yaglarina gore Arapga konusma becerisi 6z yeterlik
algilar1 arasindaki farka iligkin H testi sonucu y %= .93, p>0.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmamustir.
Buna gore yasin Arapca konusma becerisi 6z yeterlik algisi tizerinde etkisinin olmadig: sdylenebilir.

4. Arap dili ve edebiyati boliimii 6grencilerinin konusma becerisi 6z yeterlik algilart smif
diizeylerine gore degismekte midir?

Tablo 5.
Katilimeilarin Konusma Becerisi Oz Yeterlik Algilarinin  Cinsiyetlerine Gore Degisme
Durumunu Ortaya Koyan H Testi Sonucu

Sinif Diizeyi n Siralar Ortalamasi sd x? p
1. siuf 55 108.16 3 6111 .106
2. simf 34 89.41

3. siif 34 116.40

4. simf 77 92.90

Tablo 5 incelendiginde katilimeilarin simif diizeylerine gore Arapga konugma becerisi 6z
yeterlik algilar1 arasindaki farka iliskin H testi sonucu y % 6.11, p>0.05 6nem diizeyinde anlamh
bulunmamistir. Buna gore simif diizeyinin Arapca konusma becerisi 6z yeterlik algisi iizerinde
etkisinin olmadig1 sGylenebilir.

5. Arap dili ve edebiyati bolimii 6grencilerinin konugma becerisi 6z yeterlik algilar
akademik ortalamalarina gore degismekte midir?

Tablo 6.
Katilimeilarin Arapga Konusma Becerisi Oz Yeterlik Algilarinin Akademik Ortalamalaria
Gore Degisme Durumunu Ortaya Koyan U Testi Sonucu

Gruplar n Siralar Ortalamast  Siralar Toplami1 U p
2.99 ve alt1 58 74.86 4342.00 2631.00 .00
3.00 ve Gistii 142 110.97 15758.00

Tablo 6 incelendiginde katilimcilarin akademik ortalamalarina gore Arapga konusma becerisi
0z yeterlik algilar1 arasindaki farka ait U degerinin 2631.00 oldugu belirlenmis ve bu p>0.05 6nem
diizeyinde anlamli bulunmustur. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda not ortalamasi 3.00 ve iistiinde
olan 6grencilerin Arapga konusma becerisi 6z yeterlik algilarinin 2.99 ve altinda olan 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Buna gore akademik not ortalamasinin Arapga konusma becerisi
0z yeterlik algis1 lizerinde etkisi oldugu sdylenebilir.

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma bulgularina gore, Arap dili ve edebiyati boliimii 6grencilerinin Arapga konusma
becerisi 0z yeterlilik algilarinin orta seviyede oldugu saptanmistir. Buradan hareketle katilimcilarin
Arapga konugma becerileri konusunda 6z yeterlilikleri hususunda kararsiz olduklar soylenebilir. Bu
nedenle katilimcilarin Arapga konugma becerilerinde basar1 saglayip saglayamayacaklari, yabanci dil
olarak Ogrendikleri Arapgay1 iletisim amacgli kullanmalar1 gerektiginde basarili olup olamayacaklari
tartisma konusudur. Diger bir degisle, katilimcilarin Arapga konusma becerisi 6z yeterlilik algilarinin
hangi seviyede oldugunun bilincinde olarak onlarin 6z yeterlilik algilarinin yiikseltilmesi igin
caligmalarin yapilmast Arap¢a konusma becerilerine ve akademik basarilarina olumlu katki
saglayacaktir.
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Cinsiyet degiskenine gore kadin 6grencilerin Arapga konusma becerisi 6z yeterlik algilarinin
istatistiksel olarak anlamli olmasa da erkek Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu anlasilmistir. Bu
baglamda, cinsiyetin Arapga konusma becerisi 6z yeterlik algisi1 tlizerinde etkisinden sz edilebilir.
Caliskan, Selcuk ve Ozcan (2010) ile Akpmar, Dellal ve Akin’mn (2016) calismalarinda da
katilimeilarin 6z yeterlik algilarinda cinsiyet degiskenine gore anlamli derecede fark bulunmustur.
Aykag (2007), Biimen ve Ozaydin (2013), Kivileim (2014), Yesilyurt (2015), Ozdemir ve Yaman’in
(2017) arastirmalarinda ise cinsiyet degiskenine gore anlaml bir fark bulunmamustir.

Cinsiyet degiskenine gore kadin 6grencilerin erkek 6grencilere gére Arapga konusma becerisi
bakimmdan 6z yeterliliklerinin yiiksek olmasi toplumun kiiltiirel yapisiyla iliskili oldugu
diisiiniilebilir. Bu bakimdan, Ayka¢ (2007) toplumda erkek 6grencilerin daha ¢ok sayisal alanlara ve
kadin 6grencilerin de daha ¢ok sozel alanlara yoneldigini, bu yilizden kadinlarin erkeklere gore
istatistiksek olarak anlamli olmasa da dil ediniminde 6z yeterlilikleri bakimindan daha yiiksek
algilarinin oldugunu ifade etmistir. Bu nedenle, kadin &grencilerin erkek ogrencilere oranla dil
egitiminde daha basarili olduklar1 goriisii yaygindir. Bu goriisiin bir gostergesi olarak Tiirkiye’de dil
smiflarinda kadin 6grenci sayisinin erkek dgrenci sayisina oranla daha yiiksek oldugu bilinmektedir.
Fakat Aykag (2007) lise dgrencilerinin Ingilizce becerisi 6z yeterliligi iizerine calismasin1 yapmustir.
Arapga dili 6grenimine iliskin Ozdemir ve Yaman’in (2017) yaptig1 calismada ise Arapganin diger
Latin dillerinden farkli olmasmna ragmen cinsiyetin istatistiksel olarak anlamli bir fark ortaya
¢ikarmadigimi ortaya koymustur. Yine, Ozdemir ve Yaman (2017) 6z yeterliligin alt boyutu olarak
okuma becerisi, gramer ve yazma becerilerinde de cinsiyetler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkliligin olmadigin ortaya koymustur.

Yas degiskenin Arapca konusma becerisi 6z yeterlik algisi iizerinde etkisinin olmadigi
anlagilmigtir. Kivileim’in (2014) arastirmasinda da yas degerleriyle 6z yeterlik puanlari agisindan
anlamli bir fark bulunuyorken diger arastirmalarda 6z yeterlik algisinda yas faktoriiniin etkili olmadigt
gorilmistiir. Buradan hareketle, Arap Dili 6grenim siirecinde ogrencilerin 6z yeterlilik algilarinda
yastan daha 6nemli olabilecek etmenlerin daha etkili olabilecegi diisiiniilebilir. Diger bir degisle, dil
Ogrenme siirecinde iiniversite 6grencilerinin 6z yeterlilik algilar1 bagka diger faktorler (6r. Strateji
kullanimi) bakimindan da ele alinmas1 gerekmektedir. Yine dil 6grenme siirecinde 6z yeterlilik algilari
Ogrencilerin hangi kiiltiire mensup olduklarina gore de ele alinabilir. Bir topluma ait kiiltiirel normlarin
o kiiltlirdeki dil 6grenim siirecini etkilemesi muhtemeldir. Bu dogrultuda yapilan caligmalar (6r.
Yilmaz, 2010), 6grencilerin kiiltiirel farkliliginin yabanc dil 6z yeterlilik algilarinda énemli etkilerinin
oldugunu saptamstir.

Katilimcilarin Arapga konusma becerisi 6z yeterlik algilarinda sinif diizeyinin etkili olmadigi,
Ogrencilerin 6grenme diizeyleri arttikga Arapca konugsma becerisi 6z yeterliklerinin yiikselmedigi
anlagilmistir. Yesilyurt'un (2015) ¢alismasinda ise O0grencilerin sinif diizeyi yiikseldik¢e 6z yeterlik
algilarinin da buna paralel olarak arttigi goriilmektedir. Tilfarlioglu ve Cinkara (2009), Ingilizce
Ogrenen 185 Ogrenciyle yaptiklar1 ¢alismada 6grencilerin genel olarak dil 6grenmede 6z yeterlilik
algilarmin yiiksek oldugunu ve bu durumun 6grencilerin seviyesine gore farklilik gosterdigini ortaya
cikarmistir. Kendi calismamizda Ogrencilerin simif diizeylerine gore dil 6grenmede 6z yeterlilik
algilarinin degismemesi sinif diizeyi arttikga Ogrencilerin dil becerilerinde de artis oldugunu
gostermemesinden kaynakli olabilir. Diger bir degisle, 6grencilerin sinif diizeyleri yiikseldik¢e Arapca
becerilerinin arttigin1 diisiinmek yanlis olacaktir. Burada dikkate alinmasi gereken 6nemli bir husus
ogrencilerin smif diizeylerinin artmasiyla dil becerilerinin de artip artmadigini belirlemek olmalidir.
Ancak calismada 6grencilerin dil becerilerini 6lgmeye yonelik herhangi bir uygulama yapilmadigindan
bu ¢aligmanin en 6nemli sinirliliklarindan biri olarak kabul edilebilir.

Akademik not ortalamasmin Arapga konusma 0z yeterlik algisi ilizerinde etkili oldugu
goriilmistir. Akademik not ortalamasi yiiksek olan ogrencilerin 6z yeterlik algilar1 da yiiksektir.
Diger bir degisle, basarili olmaya daha fazla yatkin 6grencilerin dil 6greniminde 6z yeterliliklerinin de
daha yiiksek olacagi yordanabilir. Diger bir taraftan, Ogrencilerin dil &gretiminde 6z yeterlilik
algilarin yiiksekligi akademik basariy1 ortaya c¢ikarmis olabilir. Mills, Pajares ve Herron (2007)
yaptiklar1 ¢caligmada Fransizca 6grenen 303 iiniversite 6grencisinin 6z diizenlemeyle ilgili 6z yeterlilik
algilarinin akademik bagarida etkili oldugunu ve bu konuda daha yiiksek yeterlilige sahip olan
ogrencilerin akademik basarilarinin da ayni oranda arttigini ortaya ¢ikarmistir.
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Sonug olarak, 6z yeterlilik algis1 dil 6grenme siirecinde dikkate alinmasi gereken 6nemli bir
husustur. Yapilan calismalar daha ¢ok Ingilizce gibi bat1 dilleri iizerine yapilmistir. Kadim bir dil olan
Arapcanin Ogretim siireglerine 151k tutacak bu tiir caligmalarin daha yaygin olarak yapilmasim
gerektirmedir. Arapga Ogreniminde Ogrencilerin 6z yeterlilikle ilgili algilar1 iizerine iiniversite
ogrencileri disinda diger seviyelerde 6grenciler lizerine de ¢alisilmalidir. Yine 6grencilerin Arapca dil
becerisi seviyelerinin saptanmasi ve bu saptamaya gore dgrencilerin 6z yeterliliklerinin incelenmesi
gelecek caligmalarda dikkate alinabilir.

Etik Beyannamesi

Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi YoOnergesi”
kapsaminda belirtilen kurallara uyuldugunu ve “Bilimsel Arastrma ve Yaymn Etigine Aykin
Eylemler” baglig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi beyan ederiz. Ayni
zamanda yazarlar arasinda ¢ikar catismasmin olmadigini, tiim yazarlarin ¢aligmaya katki sagladigin
ve her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale yazarlarina ait oldugunu bildiririz.
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Extended Summary
Introduction

Language, which is accepted as the most valuable asset of people because it is the carrier of
thoughts, is a talent that enables solidarity among people. Speaking is the most important skill that
enables the communication between people. In the age we live in, speech can be made not only by
voice but also visually, thanks to technological tools. The most basic principle of foreign language
teaching is to teach the language for communication. Being successful or fail in the second language
learned is directly proportional to the verbal communication skill in that language. Self-efficacy
perception is defined as the belief that "how well an individual can take the necessary actions to cope
with possible situations.". Self-efficacy perceptions affect how much effort individuals will spend for
their goals, how long they will face when they face a challenge and their reactions in case of failure. It
was stated that individuals are more likely to perform actions that they feel adequate and that they are
less likely to perform actions that they think are not sufficient.

Aim of the study

The main purpose of the study is to examine the Arabic speaking skills self-efficacy
perceptions of the students of the Department of Arabic Language and Literature at Kafkas University,
and seek answers to the following questions:

* Do participants' self-efficacy perceptions of the Arabic speaking skills vary by gender?
* Do participants' self-efficacy perceptions of the Arabic speaking skills vary by their age?
* Do participants' self-efficacy perceptions of the Arabic speaking skills vary by grade levels?

» Do participants' self-efficacy perceptions of the Arabic speaking skills vary by their
academic averages?

Method

The research, which was designed quantitatively, was carried out by the survey method.
Survey models are research approaches that aim to describe a past or present situation as it exists. The
event, individual, or object, which can be the subjects of research is tried to be defined in its
conditions. The sample of the study consisted of 200 students selected by random sampling method
among the students studying at the Department of Arabic Language and Literature at the Faculty of
Sciences and Letters at Kafkas University in the academic year of 2020-2021 as the population.

After the ethical approval of the study from the Ethics Committee of Kafkas University,
research data were collected using the online form of the "Self-Efficacy Scale for Arabic Speaking
Skills" developed by Yesilyurt (2015). The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale
consisting of 24 items is .91. The Cronbach Alpha reliability coefficient calculated within the scope of
this research is .85. Accordingly, the scale used is reliable.

Findings

It is understood that female students' self-efficacy perceptions of Arabic speaking skills are
higher than male students. It was observed that age had no statistically significant effect on the
perception of self-efficacy in Arabic speaking skills. It can also be said that the grade level has no
statistically significant effect on the perception of self-efficacy in Arabic speaking skills. The
academic grade average is statistically significant in the Arabic speaking skills self-efficacy
perceptions of the participants.

Discussion and Conclusion

According to the gender variable, it was understood that female students' perceptions of self-
efficacy in Arabic speaking skills were higher than male students. It can be mentioned that gender
affects the participants' perceptions of self-efficacy in Arabic speaking skills. In the studies of
Caliskan, Selguk, and Ozcan (2010) and Akpinar, Dellal, and Ak (2016), a significant difference was
found in the self-efficacy perceptions of the participants according to the gender variable.
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It was understood that the age variable did not affect the students' perceptions of self-efficacy
in Arabic speaking skills. In the research of Kivileim (2014), a significant difference was found in
terms of age values and self-efficacy scores, while it was observed that the age factor was not effective
in self-efficacy perception in other studies.

It was understood that the grade level was not effective in the Arabic speaking skills self-
efficacy perceptions of the participants, and as the learning level of the students increased, the Arabic
speaking skill self-efficacy did not increase. In the study of Yesilyurt (2015), it is seen that the
students’ self-efficacy perceptions increase in parallel when their grade level increases.

It has been observed that academic grade point average affects the students' self-efficacy
perceptions of Arabic speaking skills. In other words, the students with high academic grade point
average also have high self-efficacy perceptions.
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