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Beden Egitimi Ogretmenlerinin Egitimde Mizah
Kullanimina Yo6nelik Tutumlar

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Yayim Tarihi
Aragtirma Makalesi 20.06.2020 26.07.2021 03.09.2021
Bijen Filiz (9!

Afyon Kocatepe Universitesi

Yasin Karaca () 2
Osmaniye Korkutata Universitesi

Oz

Mizah, en karmasik, en yogun ders ortamlarinda bile arastirmayi, bilgi sahibi olmay1 ve
yaraticiligl kolaylastiran 6zelliklere sahiptir. Mizah bu 6zellikleriyle egitimi canli tutar. Bu
arastirmada, Beden Egitimi dgretmenlerinin egitimde mizah kullanimina yonelik tutumlarimin
belirlenmesi ve cinsiyet, medeni durum, yas ve mesleki hizmet yili degiskenlerine gore
incelenmesi amaglanmustir. Arastirmada genel tarama modeli kullanilmstir. Aragtirma grubunu
kolay 6rnekleme yontemine gore segilen 140 goniillii Beden Egitimi 6gretmeni olusturmugtur.
Arastirmada  Egitimde Mizahin Kullanimma Yénelik Tutum Olgegi  kullamlmistir.
Arastirmanin veri analizinde, betimsel istatistik i¢in frekans ve yiizde, ortalama ve standart
sapma analizi; iligkisiz 6l¢limlerde toplam puanlarin karsilastirilmasi i¢in Varyans analizi (Tek
Yonlit ANOVA, bagimsiz 6rneklem t testi), anlamli farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek i¢in Tukey testi kullanilmistir. Aragtirma sonucunda, cinsiyete gére Beden Egitimi
ogretmenlerinin egitimde mizah kullanmaya yonelik tutumlarinda anlamli bir fark
bulunmamustir. Evli Beden Egitimi &gretmenlerinin mizahi egitimde gerekli gdrme
tutumlarinin daha fazla oldugu; meslege yeni baslayan Beden Egitimi 6gretmenlerinin mizahi
egitimde gerekli gorme ve dil ve 6gretime etki inanglarinin daha fazla oldugu, yasi daha fazla
olan Beden Egitimi &gretmenlerinin sinif diizeninin saglanmasina etkide mizahi kullanma
tutumlarinin daha fazla oldugu belirlenmistir. Aragtirmanin en Onemli sonucu, egitimin
etkililigi agisindan, Beden Egitimi Ogretmenlerinin egitimde mizah kullanimma yonelik
tutumlarinin yiiksek diizeyde olmasidir.

Anahtar sozciikler: Beden egitimi 6gretmeni, egitim, mizah, egitimde mizah, tutum.

Etik kurul karari: Bu arastirma, Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri
Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu’nun 27.05.2020 tarih ve 04 toplant1 sayili izni ile
uygun bulunmustur.

'Sorumlu Yazar: Dog. Dr., Spor Bilimleri Fakiiltesi, Antrendrliik Egitimi Béliimii, E-posta:
bijenfiliz@gmail.com, https://orcid.org/0000-0001-5863-3861

2Dr. Ogr. Uyesi, Kadirli Uygulamah Bilimler Yiiksekokulu, Rekreasyon Yonetimi Béliimii, E-posta:
yasinkaraca99@gmail.com, https://orcid.org/0000-0001-6024-7679
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Mizah, insanoglunun karsisina bazen giildiiren, bazen diisiindiiren, bazen de
yasamin giilimseten yiizii olarak ortaya ¢ikmaktadir. Tarihten giiniimiize yagsamin her
alaninda yer alan mizah, son yillarda ¢esitli etmenlerle birlikte arastiriimaya
baglanmistir. Bu dogrultuda egitim-mizah iligkileri ve 6gretmenlerin egitimde mizah
kullanma tarzlariyla ilgili ulusal ve uluslararasi diizeyde c¢esitli arastirmalar
yapilmistir. Yapilan arastirmalarda mizah-egitim iliskilerini etkileyen etmenlere
deginilmis, 6gretmenlerin egitimde mizahi kullanma tarzlari gesitli degiskenlere gore
incelenmistir. Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitim ortamlarinda mizahi kullanim
tarzlariyla ilgili neredeyse hi¢ arastirma yapilmadigr goézlenmistir. Bu baglamda
arastirmanin konusu, Beden Egitimi 6gretmenlerinin mizahi kullanimina yonelik
tutumlar1 olmustur.

Mizah olaylara esprili bir bakisla yaklasan, insana nese ve mutluluk veren bir
olgudur. Insan yasaminin dogal bir parcasi olan mizah, insami giildiirerek beden ve
ruh dengesinin korumasma yardimci olabilir. Insanlar yasamlar1 boyunca cesitli
sorunlar ve zorluklarla kars: karsiya kalabilirler. Insan giinliik yasaminda mizaha yer
vermezse Kkarsilagtii sorunlar ve zorluklarin iistesinden gelmekte zorlanabilir.
Mizahin sagladigi yumusatict atmosfer bu tiir durumlarin {istesinden gelinmesine
veya daha kolay atlatilmasina yardimci olur. Mizah insanin anlama yetenegini
(kabiliyetini) ve yaraticiligini gelistirerek diinyaya ve olaylara farkli bir agidan
bakabilmesini saglar. Anlatilmasi gii¢ bir konu veya verilmesi zor bir ileti mizah
sayesinde kolayca aktarilabilir. Bu agidan mizah, birey ve toplum yasaminda énemli
bir yere sahiptir.

Mizah, igerik olarak ¢oziimlenmesi kolay olmayan, belirli bir sinir ¢izilemeyen
kavramdir. insan yasaminda yer alan bu kavram, ¢ogu zaman énemsenmemis olsa da,
daha sonralar1 arastirilan konular arasinda yer almistir. Mizahla ilgili yaklasik 500
tanim, kavram, diislince bulunmaktadir (Berk, 2003). Dolayisiyla mizah
tanimlanirken ve degerlendirilirken fikralar, sakalar, komik yorumlar1 igeren sayisiz
6ge gbz oniinde bulundurulur (Ruch, 1998). Bu yiizden aragtirmacilar mizahin tanimi
ve nasil degerlendirilecegi konusunda uzlagi saglayamamiglardir. Lovorn ve Holaway
(2015) mizah1 komik olmanin ve insanlari giildiirmenin bir yolu olarak tanimlamustir.
Baska bir tanimda mizah, kisiye komik gelen bir durum veya ifade sonucu,
gillimseme veya giilmeyle sonuglanan ve genellikle kisiyi hosnut eden bir durumdur
(Susa, 2002).

Mizah, politikadan sosyal olaylara, aligkanliklardan, giincel konulara kadar
giinliilk yasamin her asamasinda yer almaktadir. Kirici ve hirpalayict olmamak
kaydiyla her olay mizah konusu olabilir (Pala, 1995). Mizah, herhangi bir sorun
kargisinda sorunun ¢dziimiine ve uzlagi ortaminin olugmasina katki sunar (Mierop,
1999; Yardimci, 2010). Mizah kisilerin birbiriyle kaynasmasini kolaylastirarak kisiler
aras1 etkilesimi arttirir (Provine, 1996). Mizah aciy1 azaltma ve kalp ile kaslar
giiclendirmeye olan katkilarindan dolayr bir tiir fiziksel ve psikolojik rahatlama
aracidir (Dupré, 1998). Mizah kullanimi sonucu giilen bir kisi kendisini mutlu ve
rahatlamis hisseder. Mizah stresi azaltarak sinirleri yatistirmaya ve kisinin
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sakinlesmesine yardimci olur. Mizahin bilinen yararlarinin yani sira mizahi biitiin
boyutlariyla degerlendirmek zordur (Yardimei, 2010). Ciinkii mizah bazen olumlu
bazen de olumsuz duygular sonucunda ortaya cikabilmektedir. Aragtirmacilar bir
kisinin kendini iistiin gostermek amaciyla karsisindaki kisiyle alay etmesini, olumsuz
duygulardan kaynaklanan bir davranig olarak degerlendirirken bireyin dinledigi bir
fikra sonucu giilmesini ise olumlu duygulardan kaynaklanan bir davranis olarak
degerlendirmektedirler. Hangi tiir duygu durumu séz konusu olursa olsun ger¢eklesen
giilme eyleminin bireyi psikolojik olarak rahatlattigi diisiiniilmektedir (Celik, 2014).
Bu agidan ele alindiginda birgok disiplin mizahi uygulanabilir bir egitimbilimsel
(pedagojik) yaklasim olarak gdrmekte ve kullanmaktadir. Ozellikle egitim ortaminda
Ogrenci-ogretmen iliskisi ve 6grencilerin bu iliskiye yonelik memnuniyet diizeyini
ongormede ve giiglii bir iligki kurmada mizah kullanimi 6nemli rol oynamaktadir.

Bu tanimlar ve degerlendirmeler mizah hakkinda bir diigiince rtaya koymaktadir.
Burada 6n plana c¢ikarilmasit gereken mizahin egitimle olan iliskisidir. Egitim
ortaminda mizahin insanlar1 sadece giildiirmek i¢in kullanilmadigini ele alan bir
anlayisla konunun degerlendirilmesi gerekir (Polimeni ve Reiss, 2006). Ciinkii
mizahin Ogrencileri giildiirmenin yaninda gerginlik ve stresi azaltan, 6grenci-
ogretmen iliskisini gelistiren, 6grencilerin 6grenmesini kolaylastiran bir yapis1 vardir
(Lei, Cohen ve Russler, 2010). Mizah kisiler arasi iletisimi kolaylastirarak sicak bir
ortamin olugmasini saglar ve 6grencilere farkli bir hissiyat verir. Bu nedenle mizah
egitimin bir pargast olmalidir (Jeder, 2015).

Mizahin egitimde kullanilmasi konusunda 6gretmenlerin dnemli rol oynadigi
goriilmektedir. Mizah ¢ogu sosyal etkilesim bi¢imlerinde olagandir ve varsayimlari
kabul goriilmektedir. Mizah duygusu &gretmenlerde bulunmasi gereken temel
niteliklerinden birisi olarak goriilmektedir. Ogretmenler ¢ogu zaman derslerde ortami
rahatlatmak ve hafifletmek icin sakalar, komik benzesimler, imalar, ironiler, rol
yapma vb. kullanarak mizah olustururlar. Ogretmen mizahi kullanarak 6grenci
lizerinde giiven, rahatlama, gevseme, yasama olumlu bakis ve iyi olma gibi
niteliklerin olugmasina yardimei olur. Ogretmenler derslerde mizah kullanmanin yeni
yollarint kesfetmeli, sakadan anlamali, olaylarin giiliing taraflarini dngérebilmeli,
ogrencileri incitebilecek s6z ve davramiglardan kaginmalidir (Yilmaz, 2010).
Ogretmenler mizah1 dogru yerde kullandigi zaman ogretmek istedigi konuya
ogrencinin dikkatini ¢ekmeyi basarir. Ogrenci dogru kullamlan mizah sayesinde
cikarimlari ayirt edebilir, olumlu deneyimler yasar ve derse olan giidiilenmesi artar.
Bu durum 6grencinin akademik basarisini da arttirabilir (Jeder, 2015).

Egitimde mizahin kullanimiyla ilgili yapilan arastirmalarda (Alatalo ve
Poutiainen, 2016; Garner, 2006; Halula, 2013; Minchew ve Hopper, 2008; Vu ve Lan,
2012) daha ¢ok smif ortaminda mizah uygulamalarina odaklanildig1 gorilmektedir.
Ayrica bu arastirmalar simif ortamlarinda mizah kullaniminin 6grenmeye olumlu
yonde katki sagladigini ortaya koymustur. Arastirmacilarin en ¢ok iizerinde durdugu
konulardan birisi mizahin sif ortaminda kullanilma yonteminin nasil olmasi
gerektigidir. Baz1 arastirmacilar mizahla ilgili baskin yaklagimi belirli mizahlarin
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uygunluguna yanit olarak degerlendirirken bazi arastirmacilar sinif ortaminda
kullanilan mizahin 6grencinin dikkatinin dagilmasina yol agarak 6gretmenin anlattigt
konuya odaklanmasini zorlastirdigint ileri siirmiiglerdir. Ancak tiim arastirmacilar
dogru yerde kullanilmadiginda ve icerigine dikkat edilmediginde mizahin rahatsiz
edici olabildigini belirtmektedirler (Davis, 2015).

Alanyazinda Ogretmenlerin mizah algilarina yonelik yapilan aragtirmalara
bakildiginda, Kember ve Kwan (2002) 6gretmenlerin sinifta mizahi kullanmalarim
salik vermektedir. Torok, McMorris ve Lin (2004) tarafindan simf ortaminda
kullanilan mizahin &gretmeyi ve Ogrenmeyi kolaylastirdigi goriilmiistiir. Garner
(2006) ozellikle istatistik gibi yogun ilgi gerektiren derslerde kullanilan mizahin
ogrencilerin 6grenmelerine biiyiik katki sagladigini belirtmistir. Ziyaeemehr, Kumar
ve Abdullah (2011), 6gretmenin mizahi etkin kullanmasiin kiiciik egitimbilimsel
(pedagojik) aragtirmalarin nasil yapildigint tanimlamada &nemli oldugunu
vurgulamistir. Ayrica mizahi sinifta etkin bir sekilde kullanmayan 6gretmenlerin bu
konuda egitim almadig1 i¢in mizahi kullanmadigi sonucuna ulagmislardir. Diger
yandan Harland (2012), egitimde 6gretmenin iyi bir mizah anlayisina sahip olmasin
onun en etkili 6zelliklerinden birisi oldugunu belirtmistir. Yilmaz (2014) derslerde
mizahi etkili ve verimli kullanan 6gretmenlerin vazgegilmez d6gretmen oldugunu dile
getirmektedir. Tait, Lampert, Bahr ve Bennett (2015,) mizahi egitici bir eglence olarak
degerlendirerek mizahin egitim ve eglencenin birlesimi olarak ele alinmasi gerektigini
belirtmiglerdir. Yine aym arastirmada, mizahi egitimde kullanmayi tercih eden
Ogretmenlerin  O0gretim tekniklerini sekillendirmede oldukca basarili olduklar
goriilmiistiir. Altinkurt ve Yilmaz (2016) da okul ikliminin mizahi destekleyici
nitelikte olmasinin, 6gretmenlerin mizah algilari1 ve derslerde mizah kullanimini
olumlu yo6nde etkileyecegini belirtmislerdir. Arastirma sonuglari mizahin dogru ve
etkin kullanim1 konusunda 6gretmenlerin 6nemli rol oynadigini ve 6gretme- dgrenme
stirecinde etkili oldugunu gostermektedir.

Egitimde mizahin kullanimi Beden Egitimi O6gretmeni baglaminda ele
alindiginda, Beden Egitimi 6gretmeni i¢in mizah, dgrencilerin derse olan ilgilerini
strekli kilmak, dersi sevdirmek ve eglenceli duruma getirmek, Ogrenmeyi
kolaylastirmak i¢in kullanilmas1 gereken etkili bir aragtir. Beden Egitimi 6gretmeni
derste mizah1 kullanarak dersin dogas1 geregi yetenek ve cesaret gerektiren sportif
hareketler karsisinda 6grencilerin streslerini ve heyecanlarii azaltmaya, onlari
cesaretlendirmeye yardimci olabilir. Ayrica Beden Egitimi 6gretmeni oyun igerikli
derslerde mizaht kullanarak 6grencilerden ve oyun tarzindan kaynaklanan zorlu,
heyecanli ve gergin durumlar karsisinda ortami yumusatabilir. Bu agidan Beden
Egitimi  Ogretmenlerinin  egitim ortamlarinda daha etkili bir Ogrenme
gerceklestirebilmek icin derslerinde mizah kullanmay: tercih etmelerinin yararli
olacag diisiiniilmektedir. Nitekim Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK) 6gretmenlik
meslek Olciitlerinde, beden egitimi ve spor dersini vermek igin gerekli kosullar
tastyan bir 0gretmenin mizah, oyun ve yaratict dramayi bir arada kullanabilme
yetenegine sahip olmas1 gerektigi belirtilmektedir (YOK, 2007). Bu nedenle beden
egitimi ve spor dersindeki kazanimlari ger¢eklestirmede, Ogretmenin kullandig
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ogretim yontemlerini daha etkili hale getirme, 6grencileri derse giidiileme, derse kars1
sevgi ve ilgilerini arttirma agisindan egitimde mizahin kullanimina yonelik Beden
Egitimi 6gretmenlerinin tutumlarinin arastirilmasinda yarar vardir. Dersin eglenceli
duruma getirilmesi en 6nemli motivasyon kaynaklarindan biridir. Eglenceli duruma
getirilen bir ders, egitimin her agsamasinda motive edici bir etki olusturur (Y1lmaz,
2010). Ayrica meslegini en iyi sekilde yapan 6gretmenler basarili olmanin yollarini
ararlar. Bu bilgiler 15181nda Beden Egitimi dgretmenlerinin meslek hayatlarinda daha
basarili olabilmesi i¢in egitimde mizahin kullanimma yonelik tutumlariin
aragtirmaya deger bir konu oldugu distinilmektedir. Boylece Beden Egitimi
Ogretmenlerinin mizah tarzlar iizerinde etkili olan etmenleri ve sorunlari ortaya
¢ikarmak ve bu sorunlara ¢dziim yollar1 bulmak olanakli olabilecektir.

Arastirmanin Amaci

Bu arasgtirmada, Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitimde mizah kullanimina
yonelik tutum diizeylerinin belirlenmesi; ayrica cinsiyete, medeni duruma, yasa ve
mesleki hizmet yilina gére anlamli bir farklilik olup olmadiginin tespit edilmesidir.

Yontem

Aragtirmanin bu béliimiinde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama
araci ve veri analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Arasgtirmada nicel arastirma desenlerinden genel tarama modeli kullanilmistir.
Tarama modeli, gegmiste ya da simdi var olan bir durumu var oldugu sekilde
betimlemeyi amaglayan bir arastirma tiiriidiir (Karasar, 2018).

Calisma Grubu

Arasgtirma grubunu, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Afyon’da gorev yapan,
dahil edilme olgiitlerini karsilayan (Beden Egitimi 6gretmeni olan) ve aragtirmaya ilgi
duyduklarini belirten 6gretmenlerin katildigi bir kolay ornekleme teknigine gore
secilen 140 Beden Egitimi o&gretmeni olusturmustur. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin 74’1 (%52.9) erkek ve 66°s1 (%47.1) kadindir. Medeni duruma gore
741 (%52.9) evli ve 66°s1 (%47.1) bekardir. Ogretmenlerin 39°u (%27.9) 23-29 yas,
68’1 (%48.6) 30-39 yas, 33’1i (%23.5) 40-49 yasindadir. Ogretmenlerin 74’ii (%52.9)
1-5 yildir, 21°1 (%15.0) 6-10 yildir, 20°si (%14.3) 11-15 yildir, 25°1 (%17.8) 16 ve
iistli y1ldir 6gretmen olarak gérev yapmaktadir.

Arastirma oncesinde Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulundan gerekli izin alinmigtir (15.06.2020- E.
17011). Afyon ilinde gorev yapan Beden Egitimi 6gretmenleriyle iletisime gegilmistir
ve veriler Google anket {izerinden elektronik 6lgek ile toplanmistir. Elektronik 6lgegin
on bilgilerinde, katilimcilarin arastirmaya katildigim1 kabul eden bir onay ifadesi,
¢alismanin amaci, Olgegi doldurma siiresi, ¢alismaya dahil edilme Olgiitleri ve
katilimeilarin cayma haklar1 yer almustir. On bilgileri kabul eden 6gretmenler dlgegi
doldurmuslardir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada  Egitimde Mizahin Kullanimma Yénelik Tutum  Olgegi
kullanilmugtir.

Egitimde mizahin kullammina yénelik tutum odlcegi. Olcek, Balta (2016)
tarafindan gelistirilmistir. Gelistirilen dl¢ek, farkli branslardaki toplam 313 6gretmene
uygulanmustir. Olgek, besli Likert tipli yapidadir, 17 maddeden ve ii¢ alt boyuttan (a
= .92) olusmaktadir. Birinci alt boyut egitimde gerekli gérme (5 madde, a = .85),
ikinci alt boyut dil ve 6gretime etki (8 madde, a = .88) ve iiciincii alt boyut ise sinif
diizenine olan etki (4 madde, o = .75) olarak tanimlanmistir. Birinci alt boyut i¢in
“Mizah olaylara farkli agidan bakabilmeyi saglar.”, ikinci alt boyut i¢in “Mizahin
Ogreticilik yonii vardir.”, {i¢lincii alt boyut i¢in “Mizah sinifta kurulu olan diizeni
bozar.” maddeleri ornek olarak verilebilir. Olgegin sinif diizenine olan etki alt
boyutuna ait olan dért madde ters puanlanmaktadir. Olgekten aliabilecek minimum
puan 17, maksimum puan ise 85°tir. Puanlarin diismesi olumsuz tutum diizeyini,
yiikselmesi olumlu tutum diizeyini belirtmektedir.

Bu calisma icin yapilan giivenirlik analizi sonucunda, 6l¢egin Cronbach Alfa
degerleri, ti¢ alt boyut icin .92, egitimde gerekli gdrme alt boyutu i¢in .85, dil ve
Ogretime etki alt boyutu icin .88, siif diizenine olan etki alt boyutu i¢in .75 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde; betimsel istatistik igin frekans ve yiizde analizi;
Ogretmenlerin egitimde mizah kullanimina yénelik tutum diizeylerini belirlemek i¢in
ortalama ve standart sapma analizi; toplam puanlarin kargilagtiritlmasinda cinsiyet ve
medeni durum degiskenleri i¢in bagimsiz 6rneklem t testi, yas ve mesleki hizmet y1lt
degiskenleri i¢in Tek Yonlii ANOVA analizi; hangi gruplar arasinda anlamli fark
oldugunu belirlemek amaciyla Tukey testi kullanilmigtir. Analizlerde SPSS 23.0
Istatistik Programindan yararlanilmistir.

Calismada parametrik testleri kullanmadan 6nce siitun (histogram) ve dagilim
grafikleri incelendiginde, egrinin simetrik bir dagilim gosterdigi ve Carpiklik ile
basiklik degerlerinin —1.5 ile +1.5 arasinda oldugu goriilmistiir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Ayrica Tek Yonli ANOVA ve t testi analizleri i¢in 6rneklemin
homojenligi cinsiyet, medeni durum, yas ve hizmet yilina gore Levene testi ile
incelenmis, p degerinin .05’ten yiiksek oldugu saptanmis ve grup varyanslarinin esit
oldugu goriilmiistiir. Degiskenlere gore dlgegin normallik ve Levene testi degerleri
Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Egitimde Mizahin Kullammina Yonelik Tutum
Olgeginden Aldiklart Puanlarin Carpiklik ve Basiklik Katsayilar, Levene Testi (F)
Sonuglart

Carpikhik Katsayisi Basiklik Katsayisi

Degisken n Katsay1 Standart Katsayr  Standart F
degeri hata  degeri hata

Cinsiyet Erkek 74 -.586 279 413 552 p=.906

Kadin 66 -.550 .295 -.464 582 F=.016

Medeni Evli 74 -.429 279 .030 552 p=.353

durum Bekar 66 -.595 .295 -.199 582 F=.869

23-29 39 -1.069 378 557 741 p=.395

Yas 30-39 68 -.246 291 -.821 574 F=.935
40-49 33 -177 409 -.209 .798

Mesleki 1-5 74 -.918 279 .676 552  p=.778

hizmet 6-10 21 -.520 521 -.196 972  F=.365
I 11-15 20 -.317 512 1.081 992
v 16 ve iistii 25 720 205 -1.091 407

Tablo 1°deki sonuglara gore veri setinin parametrik testler i¢in uygun olduguna
karar verilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitimde mizahi
kullanimlarina yonelik tutum diizeyleri ve bu tutumlarinin cinsiyet, medeni durum,
yas ve mesleki hizmet yilina iligkin bulgularina yer verilmistir. Arastirmada Beden
Egitimi 6gretmenlerinin egitimde mizah kullanimina yonelik tutum diizeylerini
belirlemede ortalama ve standart sapma analizinden yararlanilmistir. Sonuglar Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Egitimde Mizah Kullammina Yénelik Tutum
Diizeyleri

Alt Boyutlar n X S En kiiciikk  En biiyiik

deger deger
Egitimde gerekli gorme 140 4.57 49 3.00 5.00
Dil ve dgretime etki 140 4.38 .61 2.25 5.00
Sinif diizeninin saglanmasina etki 140 2.14 .78 1.00 5.00

Tablo 2 incelendiginde, Beden Egitimi ogretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina yonelik tutumlarinin egitimde gerekli gérme alt boyutunda ¢ok yiiksek
(4.57 £ .49), dil ve dgretime etki alt boyutunda c¢ok yiiksek (4.38 + .61) ve simifta
diizen saglanmasina etki alt boyutunda disik (2.14 + .78) diizeyde oldugu
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goriilmektedir. Aragtirmada Beden Egitimi 6gretmenlerinin cinsiyete gore egitimde
mizah kullanimina yonelik tutumlar t testi ile analiz edilmistir. Sonuglar Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Cinsiyete Gore Egitimde Mizah Kullanimina Yonelik
Tutumlari

Alt Boyutlar Cinsiyet N X Ss t P

Egitimde gerekli gérme Erkek 74 2271 264 g2 472
Kadin 66 23.01 217

Dil ve 6gretime etki Erkek 74 3431 529 189 .060
Kadin 66 3586 4.27

Sinif diizeninin saglanmasina etki Erkek 74 822 329 134 183
Kadin 66 8.93 292

Tablo 3 incelendiginde, Beden Egitimi Ogretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina yonelik tutumlarinda cinsiyete gére anlamli bir farklilik bulunmamistir
(p > .05). Arastirmada Beden Egitimi 6gretmenlerinin medeni duruma gore egitimde
mizah kullanimina yonelik tutumlari t testi ile analiz edilmistir. Sonuglar Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Medeni Duruma Gére Egitimde Mizah Kullanmimina
Yénelik Tutumlar

Alt Boyutlar (I:I/lljiiemm n X Ss t D n2

Egitimde gerekli gorme Evli 74 2431 204 238 .023  .039
Bekar 66 2234 2.73

Dil ve 6gretime etki Evli 74 3556 504 1.35 .187 -
Bekar 66 3445 4.66

Sinif diizeninin saglanmasina etki ~ Evli 74 863 323 .28 781 -

Bekar 66 8.48 3.04

Tablo 4 incelendiginde, Beden Egitimi o6gretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina yoénelik tutumlarinin medeni duruma gore egitimde gerekli gérme (t =
2.38; p <.05) alt boyutunda anlamli bir farklilik bulunmustur. Egitimde gerekli gorme
alt boyutunda etki biiyiikliigii Cohen’e (1988) gore orta etki diizeyinde hesaplanmigtir
(n? = .039). Evli olan Beden Egitimi dgretmenlerinin olmayanlara gore egitimde
mizaht gerekli gérme inancininin daha fazla oldugu goriilmektedir. Arastirmada
Beden Egitimi 6gretmenlerinin yasa gore egitimde mizah kullanimina ydnelik
tutumlar1 Tek Yonli ANOVA ile analiz edilmistir. Sonuglar Tablo 5’te
gosterilmektedir.
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Tablo 5

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Yasa Gore Egitimde Mizah Kullanmimina Yonelik
Tutumlari

Degiskenler Yas n X Ss d F p n?  Tukey
Siuf dizeninin  23-29 39 7.48 254 2 39 .002 .099 @ 23-29
saglanmasina etki 30-39 68 875 3.26 137 <40-49

40-49 33 945 3.23 139

Tablo 5 incelendiginde, Beden Egitimi oOgretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina y6nelik tutumlarinin yasa gore sinif diizeninin saglanmasina etki (F,137)
=3.90, p < .05) alt boyutunda anlaml1 bir farklilik bulunmustur. Egitimde gerekli
gorme (Fpa3n = 1.42, p > .05) ve dil ve 6gretime etki (F137) = 1.76, p > .05) alt
boyutlarinda anlamli bir farklilik bulunmamigtir. Sinif diizeninin saglanmasina etki
alt boyutunda etki biylikligii Cohen’e (1988) gore biiyikk etki diizeyinde
hesaplanmustir (n?=.099). Coklu karsilastirma test (Tukey) sonucuna gore, 40-49 yas
araligindaki Beden Egitimi Ogretmenleri 23-29 yas araligindaki 6gretmenlere gore
egitimde mizahin simif diizeninin saglanmasina etkisinin daha fazla oldugu
inancindadir. Arastirmada Beden Egitimi 6gretmenlerinin mesleki hizmet yilina gore
egitimde mizah kullanimina yonelik tutumlart Tek Yonli ANOVA ile analiz
edilmistir. Sonuglar Tablo 6’da gosterilmektedir.

Tablo 6

Beden Egitimi Ogretmenlerinin Mesleki Hizmet Yilna Gére Egitimde Mizah
Kullanimina Yonelik Tutumlar

Degisken Hizmet yihi N X Ss d F p n?  Tukey
Egitimde 1.1-5 74 23.02 242 3.85 .011 .096 1>3
gerekli 2.6-10 21 2390 175 3 2>3
gérme 3.11-15 20 2150 246 136

4. 16 ve tsti 25 2256 251 139
Dil ve 1.1-5 74 35.78 4.37 3.05 .031 .063 1>3
Ogretime 2.6-10 21 36.00 4.21 3
etki 3.11-15 20 3255 540 136

4. 16 ve Ustil 25 3404 576 139

Tablo 6 incelendiginde, Beden Egitimi Ogretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina yonelik tutumlarinin mesleki hizmet yilina gore egitimde gerekli gorme
(F,136) = 3.85, p < .05) ve dil ve 6gretime etki (F3,136) = 3.05, p < .05) alt boyutlarinda
anlaml bir farklilik belirlenmistir. Simif diizeninin saglanmasina etki (F 136 = .40, p
> .05) alt boyutunda anlamli bir farklililk bulunmamugtir Gruplar arasinda etki
bliytikliigii, egitimde gerekli gorme alt boyutunda Cohen’e (1988) gore biiylik etki
diizeyinde (n?= .096), dil ve 6gretime etki alt boyutunda orta etki diizeyinde (n?=
.063) hesaplanmugstir. Coklu karsilastirma test (Tukey) sonucuna gore, 1-5 ve 6-10
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hizmet yili olan Beden Egitimi 6gretmenlerinin 11-15 hizmet yili olanlara gore
egitimde mizahi daha fazla gerekli gérme inancinda olduklari; 1-5 hizmet yili olan
ogretmenlerin 11-15 hizmet yili olanlara gdre egitimde mizahin dil ve 6gretime
etkisinin daha fazla oldugu inancinda oldugu goériilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitimde mizah kullanimina
yonelik tutumlart belirlenmis ve egitimde mizah kullanimima yonelik tutumlari
cinsiyet, medeni durum, yas ve mesleki hizmet y1l1 degigkenlerine gore incelenmistir.
Mizah, egitim ortaminda etkili bir aractir. Dolayistyla dgretmenlerin egitimde mizaha
yonelik tutumlari ve hazirbulunusluklart 6nemli goriilmektedir (Oral, 2004). Bu
baglamda egitimin etkililigi acisindan, Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitimde
mizah kullanimina yonelik tutumlarinin yiiksek diizeyde olmasi 6nemli bir sonugtur.

Aragtirmada Beden Egitimi Ogretmenlerinin egitimde mizah kullanimina
yonelik tutumlarmin egitimde gerekli gorme ve dil ve 6gretime etki alt boyutlarinda
¢ok yiiksek, smifta diizen saglanmasina etki alt boyutunda diisikk diizeyde oldugu
belirlenmistir. Dolayisiyla Beden Egitimi 0&gretmenlerinin egitimde mizah
kullanimin1 gerekli goérme inanglariin ve dil ve &gretime etkisi agisindan mizahi
kullanmaya yonelik inanglarmin olduk¢a yiiksek oldugu fakat sif disiplinini
saglama acisindan egitimde mizah kullanmaya yonelik inanglarinin diisiik diizeyde
oldugu goriilmektedir. Yapilan bazi g¢alismalarda &gretmenlerin mizaha yonelik
tutumlarmin olumlu yonde oldugu belirlenmistir (Balta, 2016; Chaniotakis, 2012;
Omede ve Daku, 2013).

Aragtirmada cinsiyete gore Beden Egitimi Ogretmenlerinin egitimde mizah
kullanimina yonelik tutumlarinda anlamli bir farklilik saptanamamustir. Sepetci
(2010), Ozdemir ve Recepoglu (2010), Mermi (2015), Yirci, Ozdemir ve Kartal
(2016), Altinkurt ve Yilmaz (2016), Yilmaz ve Akdeniz (2018) yaptiklar1 benzer
aragtirmalarda cinsiyet bakimmdan anlamli bir farklilik bulamamislardir. Yapilan
benzer caligmalara bakildiginda; Aver (2012), Cann ve Matson (2014), Cengiz,
Kayhan ve Acet (2016) 6gretmenlerin mizah tarzlarina yonelik yaptiklart aragtirmada,
kadin oOgretmenlerin mizah konusunda kendilerini daha ¢ok gelistirdiklerini
belirlemislerdir. Celik (2014) yaptigi arastirmada, katilimci mizah ve kendini
gelistirme alt boyutunda, Ozgen (2014) ise saldirgan mizah alt boyutunda erkek
Ogretmenlerin puanlarinin daha yiiksek oldugunu ortaya koymuslardir. Saroglou,
Lacour ve Demerue (2010) yaptiklari caligmada, erkeklerin saldirgan mizahi,
kadmlarin ise olumlu mizahi daha fazla kullandiklarini saptamislardir.

Aragtirma bulgular1 evli Beden Egitimi 6gretmenlerin bekar 6gretmenlere gore
mizahi egitimde gerekli géorme algilarinin daha yiliksek oldugunu gostermektedir.
Akkaya (2011) yaptig1 arastirmada benzer sonug elde ederken Ozgen (2014) ve
Mermi (2015) bekar 6gretmenler Iehine sonug elde etmistir. Evlilik uyumu ve mizahla
ilgili yapilan g¢alismalarda olumlu mizahi kullanan g¢iftlerin evlilik uyumlarinin
olumsuz mizahi kullananlara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Ammerman,
2002; Jacobs, 1985). Jacobs (1985), esler arasinda yakinligr artirmak igin yapilan
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mizahin yiiksek diizeyde evlilik uyumuyla, saldirgan mizahin ise diisiik diizeyde
evlilik uyumuyla iligkili oldugunu belirlemistir. Buna gore evli Beden Egitimi
Ogretmenlerinin birbirleriyle uyum saglamak icin kullandiklari mizah anlayigini
egitim ortamina aktarma inanglarinin daha yiiksek oldugu belirtilebilir. Dolayisiyla
Ogretmenlerin de diger bireylerle sosyallesme, iletisim kurma, uyum saglama gibi
davranislart mizah anlayisi olusturmalarina katki sagladigi sonucuna varilabilir.

Aragtirmada 40-49 yas araligindaki Beden Egitimi dgretmenlerinin 23-29 yas
araligindaki 6gretmenlere gore egitimde mizah kullanimina yonelik tutumlarinda sinif
diizeninin saglanmasina etki agisindan inanglarinin daha fazla oldugu goriilmektedir.
Ortaya ¢ikan bu sonug, yaslart yiikseldikge deneyim kazanan Beden Egitimi
Ogretmenlerinin sinif disiplini saglama agisindan egitimde mizah kullanmaya daha
egilimli olduklarin1 gostermektedir. Yasi daha kiiciik olan dgretmenlerin 6grenciler
iizerinde otorite kurmak ve disiplinli dgretmen goriintiisii vermek amaciyla sinif
disiplini saglama acisindan egitimde mizah kullanma inanglarinin daha az oldugu
ifade edilebilir. Nitekim baz1 Ogretmenlerin mizah icerikli bir dersi basarili
bulmalarina ragmen, disiplini bozma ve konudan kopma endisesinden dolayi
derslerinde mizaha pek fazla yer vermedikleri gériilmektedir (Yolcu, Giindogdu ve
Akar, 2018). Konuyla ilgili benzer aragtirmalara bakildiginda Mermi (2015), 20-30
yas araligindaki 6gretmenlerin 41 yas ve lizeri 6gretmenlere goére mizah algilarinin
daha yiiksek oldugunu belirlemistir. Buna karsin Sepet¢i (2010), Findikli (2013) ve
Ozgen (2014), 6gretmenlerin mizah tarzlari {izerine yaptiklar1 arastirmalarda tam tersi
bulgular elde etmislerdir. Sonug¢ olarak yaslar1 daha ileri olan ve yaslarina paralel
olarak mesleki deneyim kazanan dgretmenlerin egitimde disiplin saglama agisindan
otoriter, sert mizacl bir dgretmen davranisi sergilemekten ziyade, mizahi bir
yaklagimu tercih ettikleri goriilmektedir.

Arastirmada 1-5 ve 6-10 hizmet yilina sahip Beden Egitimi 6gretmenlerinin 11-
16 hizmet yilina sahip 6gretmenlere gére mizahi egitimde gerekli gorme inanglarinin
daha fazla oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla hizmete yeni baslayan Beden Egitimi
Ogretmenlerinin egitimde mizah1 daha fazla kullandiklart goriilmektedir. Ayrica
Ogretmenlerin meslege yeni basladiklar: andan itibaren 6grencilerini tanima, anlama
ve onlarla iletisim kurma anlaminda mizahi kullandiklar1 diigiiniilebilir. Konuyla ilgili
benzer arastirmalara bakildiginda, Cimen (2011), 1-5 c¢alisma yilima sahip
Ogretmenlerin mizah algilarin digerlerine gore daha yiiksek oldugunu belirlerken
Mermi (2015), bu arastirma bulgularinin tersi sonug elde etmistir. Avsar (2008), Yirci
ve digerleri (2016), Altinkurt ve Yilmaz (2016) ise, hizmet yilina gore 6gretmenlerin
egitimde mizah kullanimina yonelik tutumlarinda anlamli  bir farklilik
saptamamiglardir.

Aragtirmada 1-5 hizmet yilina sahip Beden Egitimi 6gretmenlerinin 11-15
hizmet yilina sahip 6gretmenlere gore dil ve 6gretime etki agisindan egitimde mizahin
kullanimina yonelik tutumlarinin daha fazla oldugu ortaya ¢ikmustir. Dolayisiyla
meslege yeni baslayan Ogretmenler egitim programlarinda mizahin yer almasini
onemsemekte, mizahin 6gretici yonii oldugunu ve ders anlatimina zenginlik kattigini
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diistindiikleri goriilmektedir. Bu baglamda yeni mezun olan, meslege yeni baslayan
ogretmenlerin egitimde mizahin kullanimini daha ¢ok 6nemsedikleri belirtilebilir. Ek
olarak aragtirma sonucundaki hizmet yillarinin ortalamalarina bakildiginda ii¢ grupta
da egitimde mizahi1 gerekli goérme ile dil ve 6gretime etki alt boyutlarinda yiiksek
oldugu goriilmektedir. Egitimde mizahin kullanilmasimin sinif ortaminda olumlu etki
olusturdugu belirtilmektedir (Zhang ve Xu, 2011). Bu baglamda Beden Egitimi
Ogretmenlerinin egitim ortaminda mizah kullaniminin 6grenme agisindan 6grenciler
iizerinde olumlu etki sagladiginin farkinda olduklar: belirtilebilir.

Bu arastirma bir ilde gorev yapan Beden Egitimi 6gretmenlerine uygulanmistir
ve Ogretmenlerin mizah kullanimlarina yonelik tutumlari bazi smirl degiskenler
acisindan degerlendirilmistir. Gelecek calismalarda arastirmanin 6rneklem grubu
genisletilebilir. Ogretmenlerin mizah kullanimina etki eden etmenler (psikolojik,
sosyolojik vb.) daha derinlemesine arastirilabilir.

Beden egitimi dersinde eglence ve disiplin etkili olan iki 6nemli dgedir. Bu
acidan Beden Egitimi 6gretmenleri derslerinin yapisi geregi agik veya kapali alanlarda
hem ogrencileri kontrol edebilmeli hem de dersin eglenceli ve akici bir sekilde
islenmesini saglayabilmelidir. Beden Egitimi 6gretmenlerinin egitim ortaminda
mizaht etkili ve dengeli bir sekilde kullanmalari dersin igleyisini kolaylastiracak,
verimini arttiracak ve dersi daha eglenceli hale getirecektir. Bu baglamda meslege
yeni baglayan Beden Egitimi 6gretmenlerinin sinif disiplinini saglamada mizah
anlayiglarini  yansitmalar1  6grencilerin  derse yonelik ilgilerinin  artmasim
kolaylagtiracaktir. Ayrica bekar Beden Egitimi 6gretmenlerinin 68rencileriyle birlikte
ya da sosyal ortamlarda daha fazla vakit gegirerek insanlarla uyum saglama anlaminda
kendilerini gelistirmeleri mizah yeteneklerinin gelisimini de saglayacaktir. Mesleki
hizmet yil1 fazla olan 6gretmenlerde is tilkenmigligi yasanabilir. Dolayistyla uzun
yillar ¢alisan Beden Egitimi 6gretmenleri islerini severek yaptiklarinda, 6grencilerle
duygusal bag kurduklarinda, mesleki kidemlerini ve tiikenmisliklerini bir yana
birakarak otorite ve espri anlayiglarini dengeli bir sekilde 6grencilere yansittiklarinda
ogrencilerin de mizah yeteneklerinin gelisimini saglamis olacaklardir.
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Purpose and Significance

Humor takes place at every stage of daily life, from politics to social events,
habits, and activities. Any event may be the subject of humor, provided that it is not
offensive or destructive (Pala, 1995). Humor contributes to the solution of the problem
in the face of any problem and the formation of a mediation environment (Mierop,
1999; Yardimci, 2010). Humor enhances interpersonal interaction by facilitating the
fusion of people (Provine, 1996). Humor is a kind of physical and psychological
relaxation tool due to its contribution to reducing pain and strengthening the heart and
muscles (Dupré, 1998). A person who laughs as a result of humor feels happy and
relaxed. Humor helps to calm the nerves and calm the person by reducing stress. Many
disciplines see and use humor as a viable pedagogical approach. Especially in the
educational environment, the use of humor plays an important role in predicting
student-teacher relationships and students' satisfaction level and establishing a strong
relationship.

The fact that teachers have detailed information about the use of humor in their
relations with students while conducting educational activities helps to create a more
complete and detailed picture of what the educational activity takes place in the
classroom. This also means that the teaching profession is performed in accordance
with ethical standards (Jeder, 2015). The sense of humor is seen as one of the basic
qualities that teachers should have. Teachers often create humor using jokes, funny
analogies, hints, irony, and role-play to relax and lighten the environment in lessons.
Using the humor of the teacher helps to create skills such as trust, relaxation,
relaxation, positive view of life and well-being on the student. Teachers should
discover new ways to use humor in lessons, understand jokes, anticipate the ridiculous
aspects of events, and avoid words and behaviors that can offend students (Yilmaz,
2010). When teachers use humor in the right place, they manage to draw the attention
of the student to the subject they want to teach. The student can distinguish the
inferences, have positive experiences and increase motivation to the lesson thanks to
the humor used correctly. This situation increases the student's academic success as
well as learning ability (Jeder, 2015).

It is seen that the personal preferences of teachers mostly determine the use of
humor in education. It is thought that it is more beneficial for Physical Education
Teachers (PET) to use humor in their classes in order to realize more effective learning
in educational environments. Higher Education Institution (Yiiksek Ogretim Kurulu-
YOK), the criteria for teaching profession, stated that a teacher who has the necessary
conditions to give a Physical Education course should have the ability to use humor,
play and creative drama together (YOK, 2007). Therefore, it is useful to investigate
the attitudes of the PETs towards the use of humor in education in terms of making
the teaching methods used by the teacher more effective, motivating the students to
the lesson, increasing their love and interest in the lesson. Indeed, making the lesson
fun is one of the most important sources of motivation. An entertaining lesson creates
a motivating effect at every stage of education (Y1ilmaz, 2010). In addition, teachers
who perform their profession in the best way seek ways to be successful. It is thought
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that it is important and worth researching for teachers to use humor in their lessons in
order to be more effective and efficient. In this research, it was aimed to determine
the attitudes of PETs towards the use of humor in education and to examine them
according to the variables of gender, marital status, age, and year of professional
service.

Method

In the research, the survey model was used. In this research, The Attitude Scale
towards the Use of Humor in Education was used. The scale was developed by Balta
(2016). The scale was applied to a total of 313 PETs aged between 23-48. The scale
has a five-point Likert type structure, consists of 17 items and three sub-dimensions
(0 =.92). The first sub-dimension was defined as the necessary vision in education (o
=.85), the second sub-dimension was the effect on language and teaching (o = .88),
and the third sub-dimension was the effect on classroom order (o = .75). The items
examples can be given for the first sub-dimension, “Humor provides a different view
of events.”, for the second sub-dimension, “There is a teaching aspect of humor.”, for
the third sub-dimension, ”Humor disrupts the order established in the classroom.” The
Cronbach Alpha values obtained from this study were found to be .92 for three sub-
dimensions, the necessary vision in education .85, the effect on language and teaching
.88, the effect on classroom order .75. The data analysis of the research includes
frequency and percentage, mean and standard deviation analysis for descriptive
statistics; Variance analysis (One-way ANOVA, independent sample t-test) was used
to compare mean scores in unrelated measurements and, the Tukey test was used to
determine which groups had significant differences.

The data group consisted of 140 volunteer PETs working in central of the
Ministry of National of Afyon and selected according to the simple random sampling
method. Before to the research, permission was obtained from the Afyon Kocatepe
University (15.06.2020- E. 17011). PETs working in Afyon province were contacted
through Whatsup groups they participated in and the data were collected on an
electronic scale via a Google questionnaire. The electronic scale included the
preliminary information form for approval, the purpose of the study, the time
distribution, the inclusion criteria, and the participants' right to withdraw. The teachers
who accepted the preliminary information filled the scale.

Results

A significant difference was not found in the attitudes of PETs towards using
humor in education according to gender. A significant difference was found in the
deemed necessary in education sub-dimension of PETSs” attitudes towards the use of
humor in education according to marital status. There was a difference in favor of
married in the deemed necessary in education sub-dimension (t = 2.38; p <.05). There
was a significant difference between the mean scores of PETS’ attitudes towards the
use of humor in education in the effect on the provision of classroom order sub-
dimension (F,137 = 3.90, p < .05) in favor of 40-49 years according to age. There was
a significant difference between the mean scores of PETS” attitudes towards the use
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of humor in education in the deemed necessary in education sub-dimension (Fs 136) =
3.85, p < .05) in favor of 1-5 and 6-10 working years according to the year of
professional service. There was a significant difference between the mean scores of
PETSs’ attitudes towards the use of humor in education in the effect of language and
teaching sub-dimension (F@ 136 = 3.05, p < .05) in favor of 1-5 working years
according to the year of professional service.

Discussion and Conclusions

In this research, it was aimed to determine the attitudes of PETs towards the use
of humor in education and to examine them according to the variables of gender,
marital status, age, and year of professional service. Humor is an effective tool in the
educational setting. Therefore, teachers’ attitudes and readiness towards humor in
education are important (Oral, 2004). In this context, in terms of the effectiveness of
education, the high level of PETSs’ attitudes towards the use of humor in education is
an important result.

As a result of the research, no difference was found in the perceptions of PETs
using humor in education according to gender. In addition, it has been determined that
PETSs who have fewer years of service and are married use more humor in education.
It is determined that PETs who are older than age prefer to use humor more in class
discipline. The most important result of the study is that PETs’ attitudes towards the
use of humor in education are quite high in terms of the effectiveness of education. In
this context, it can be stated that PETs are aware that the use of humor in the
educational environment has a positive effect on students in terms of learning.

This research was applied to PETs working in a province and their humor usage
was evaluated in terms of some limited variables. In future studies, the sample group
of the research can be expanded. Factors affecting teachers’ use of humor
(psychological, sociological, etc.) can be further investigated. In addition, the reasons
for the differences in the use of PETs with humor can be examined.

Entertainment and discipline are two important factors in a Physical Education
lesson. In this respect, PETSs should be able to control students in open or closed areas
as well as to ensure that the lesson is carried out in a fun and fluent way. Using the
humor of PETs in the educational environment will facilitate the operation of the
course, increase its efficiency and make the lesson more enjoyable. In this context,
the fact that older PETSs reflect their sense of humor besides the authoritarian approach
in their lessons will make it easier for students to increase their interest in the lesson.
In addition, single PETs can improve their humor skills by spending more time in
social settings. Job burnout may occur in teachers who have more professional service
years. Therefore, when PETs, who have been working for many years, love their jobs,
have an emotional bond with students, and reflect their understanding of authority and
humor to students, they will provide the development of students’ humor skills.

Ethical Committee Approval

This research has been approved by the permission of Afyon Kocatepe
University Ethics Board dated 27.05.2020-04.
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Ulkelerin egitim sistemleri, icinde bulunduklar1 toplumsal, tarihsel, ekonomik,
kiiltiirel, politik yapilara gore bicimlendirilir. Tiirk Egitim Sistemi Cumhuriyetin ilk
yillarinda ilerlemeci bir felsefenin etkisi altina girmis; egitimde bireycilik, verimli
calisma, demokratik katilim gibi kavramlar 6n plana ¢ikmustir (Erkilig, 2013).
flerleyen doénemde 6nemli reformlardan biri olarak gériilen “kdy enstitiileri” ise
egitim sistemine toplumcu bir anlayis getirmistir (Sozer, 2008 s. 67). Koy
enstitiilerinin kapatilmasiyla Tiirk egitim sistemi tekrar esasici ve daimici akimlarin
etkisi altina girmistir (S6nmez, 2019).

Tiirkiye’de kokli degisimlerin yasandigi 1980’1 yillarda kiiresellesmenin 6ne
¢ikardigi neoliberal politikalar bilim ve kiiltiiriin metalagsmasina yol agmis, bu durum
egitim sisteminin amacini ve islevini degistirmistir (Okcabol, 2007). Egitim siirecleri
neoliberal ekonomi politikalari altinda ticarilestirilen ve piyasalastirilan okullar (6zel
okul) saygimnlik (itibar) kazanmis, Ogretmen, Ogrenci, yonetici ve veli rolleri
degismistir. Bu siirecte bilginin ingasi ve anlami da piyasalagsmanin etkisi altina
girmis, kamusal egitim anlayisi ve esitlik¢i egitim kavramlarina uzak, kisisel ¢ikar ve
piyasa kavramlarina dayali bir egitim sistemi bas gostermistir (Aksoy, Deniz ve
Algan, 2017). Rekabet, egitim sistemini belirleyen etmenlerden biri durumuna
gelmistir. Egitim sistemi ic¢indeki 6grenciden, veliye ve hatta 6gretmenine kadar
herkes birbiriyle rekabete yonelmistir (Keskin, 2012). Egitimdeki rekabetci anlayis
egitimle ilgili yasalara da yansimistir. 2011°de diizenlenen 652 Sayili Kanun
Hiikkmiinde Kararname 2018’de 1 Sayili “Cumhurbaskanligi Teskilat1 Hakkinda
Cumhurbagkanligi Kararnamesi” altinda gilincellenmistir. Bu kararnamede Milli
Egitim Bakanliginin gorevleri, 301. maddenin a bendinde asagidaki gibi belirtilmistir
(Cumhurbaskanlig1 Teskilati Hakkinda Cumhurbaskanligi Kararnamesi, 2018):

Okul oncesi, ilk ve orta dgretim cagindaki 6grencileri bedeni, zihni, ahlaki,
manevi, sosyal ve kiiltiirel nitelikler yoniinden gelistiren ve insan haklarina
dayali toplum yapisinin ve kiiresel diizeyde rekabet giiciine sahip ekonomik
sistemin gerektirdigi bilgi ve becerilerle donatarak gelecege hazirlayan egitim
ve Ogretim programlarini tasarlamak, uygulamak, gilincellemek; 6gretmen ve
Ogrencilerin egitim ve Ogretim hizmetlerini bu g¢ergevede yiiriitmek ve
denetlemek.

Kararnamede gegen “kiiresel diizeyde rekabet giiciine sahip ekonomik sistemin
gerektirdigi bilgi ve becerilerle donatarak...” ifadesi rekabetci egitim ve girisimcilik
kavramlarin1 6n plana ¢ikarip egitim-6gretim anlayis ve uygulamalarinin daha gok
smav odakli yiiriitilmesine resmiyet kazandirmistir. Elemeye dayali sinav sistemi
sadece smav rekabetini degil, sinif i¢i pratiklerde de “yikict rekabeti” beraberinde
getirmistir. Ogrencilerin, notlarmi sene sonunda hazirlandiklar1 siava hizmet ettigi
icin gereginden fazla dnemsemeleri, okullarda sonu¢ odakli ve rekabetci anlayist
yliceltmistir. Sinavlar is, egitim ve giindelik yasami belirleyen/dilizenleyen, yasama
Sosyal Darwinist agidan bakmaya yol agan bir ideoloji (inal, 2008), egitimin
kendisinden daha ¢ok ilgi ¢eken bir dge haline gelmistir (Aksoy ve dig., 2017).
Merkezi simav giinlerine yaklasirken arka siralarda test ¢ozmek ve dersanelerde sirf
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daha fazla test ¢cozebilmek icin okulun dgretim programindan uzaklagmak icin alinan
heyet raporlart glinlimiiziin ger¢egi durumuna gelmistir. Bu sinavlara ¢alismak i¢in
yapilan fedakarliklar cocuklar1 ve gencleri fiziksel, biligsel, ruhsal, yonlerden
cokiintiiye ugratmaktadir.

Campbell ve Twenge’in (2010) (akt., Yilmaz, 2014) ¢alismasinda rekabetgi ve
diizey belirleyici egitim sisteminin dgrencilerin empati duygusunu ortadan kaldirarak
narsistik kisilik 6zelliklerini sisirdigini belirtmistir. Insanlar1 siniflayan bu zemin
dogrudan insan iliskilerine de yansimaktadir. Okul sisteminin ortaya koydugu bu
“dlizeyler” digerini dinlemeyi, anlamayi, acilarina ortak olma duygusunu yok ederken
narsisizmi, kibiri, Ustlinligli, bencilligi, ayricalikligi kamgilamistir. Sadece
“kazanmaya” odaklanmak insan iliskilerini de bozmustur.

Rekabet ve rekabetgilik kavramlar1 lizerinde birtakim tanimlar mevcuttur.
Rekabet, “Ayn1 amaci giiden kimseler arasindaki ¢ekisme, yarigma, yaris” olarak
tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2019). En genis tanimiyla insanlar arasi
rekabet, iki ya da daha fazla insanin paylasilamayacak bir hedef i¢in ¢abaladigi,
genellikle bir galip ve kaybedenle sonuglanan bir yarigmadir. Rekabetin 6nemli iki
Ogesi; ortak bir hedefin olmasi ve kazanan ve kaybedenle sonuglanmasidir (Cantador
ve Conde, 2010). Akademik ve sosyal yasamin i¢ i¢ce gegtigi okul ortaminda birinin
en iyi arkadasi olmaktan, sinif i¢i, ders dist ve sportif etkinliklere kadar pek ¢ok
durumda &grenciler arasi rekabet yasanmaktadir (Heinrich, 2014). Ancak egitim
kuramcilart  ve psikologlar rekabetin istiinlik (avantaj) ve sinirliliklar
(dezavantajlar1) konusunda farkli goriisler ortaya koymaktadirlar. Kuramsal temelde
ilk kokli ¢alismayr Horney yapmustir. Horney (1997, s. 164) rekabetin insanlari
nevrotik bir kisilige biiriindiirdiiglinii, bu durumun herkes i¢in bir sorun olusturdugunu
ve nevrotik kisiligin olusmasinda ¢ok etkili oldugunu belirtmektedir. Nevrotik birey,
sayginlik (prestij) ve giic kazanmak i¢in basarili olmaya yonelmekte, biiyiik bir hirsla
her alanda en {istiin ve essiz olmaya ¢aligmakta, baskalarinin kendisinden daha basaril
olmasini hazmedememekte, hirsi ile ilgili rakiplerine kars1 diismanlik beslemektedir.
Nevrotigin basarisi rakiplerinin basarisizligi ve ezilmesiyle dogru orantilidir. Bazen
de rakibi karsisinda kazanamama diisiincesi onu asagilanma ve kii¢iikk diisme
korkusuna kaptirmaktadir. Bu nedenle ¢ogu zaman yarigma i¢ine girmemekte ve
rekabetten ¢ekilmeyi tercih etmektedir. Bolat (2009), “Rekabet c¢ocuklari nasil
etkiliyor?” baslikli yazisinda rekabetin uzun vadede c¢ocuklara zarar verdigini
belirtmektedir. Rekabet 6grenmeyi ve kendini gelistirmeyi degil, siralamadaki
dereceyi Onemsemektedir. Rekabetin en kot etkisi de c¢ocuklarin 6zgiivenini
azaltmasidir. Cocuk 0Ozgiliveni kazanmayla iliskilendirdigi zaman, kendine olan
giivenini kaybetmemek i¢in siirekli yarigsma kazanmak zorunda hissetmektedir. Eger
rekabet ortamu riskliyse o ortama girmemeyi tercih etmekte ve “tembel olursam
yarigiyor olmam” diigiincesine kapilarak ogrenmeyi reddetmektedir. Rekabet
ortaminda kazanmak, her zaman digerlerinin kaybetmesine baglidir. Bu nedenle
bireyler arasi iligkiler zayiflamaktadir. Bu durum da igbirligi ve paylasimlari olumsuz
etkilemektedir.
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Kohn’a gore (1992, s. 8), rekabet gesitli efsaneler iizerine temellendirilmistir.
Rekabetin insan dogasinin bir pargasi oldugu i¢in kacinilmaz olmasi bir efsanedir.
Ogrenciler yapay rekabetci diinyaya hazirlanmaktadir. Oysa insan toplumunun biiyiik
cogunlugu rekabet giiciine degil igbirligine dayal1 etkilesim giicline sahiptir ve bu
isbirligi ile yasamda kalmaktadir. Rekabetin iyi zaman geg¢irmenin tek yolu olmasi
diger efsanedir. Bu nedenle oyun oynamanin tiim zevkinin rekabete dayali olmasindan
kaynaklandigi soylenir. Efsanelerden bir digeri de rekabetin insan1 elinden gelenin en
iyisini yapmaya giidiiledigi, rekabet etmezse iiretken olmay1 birakacag: diisiincesidir
ki bu varsayima okul notlarindan kapitalizme kadar hersey igin basvurulur. Ogrenci
okul performansini bir yaris olarak gordiigiinde caresiz bir kalip gelistirmektedir.
Baslangigta  giidiilendiklerini  zannetseler de sonrasinda i¢ giidiilenmenin
(motivasyonun) azalmasina, hedeflerin kii¢lilmesi ve azalmasina, zor durumlara kars1
direncin kirilmasina ve en sonunda da pes etmelerine neden olmaktadir. Bu durum
siirecten iriine odaklanma (8grenmeyi azaltma), basarisizlik korkusu ve ig
giidillenmenin baltalanmasin1 ortaya c¢ikarmaktadir (Shindler, 2009). Doérdiincii
efsane ise rekabetin Ozgiiven ve kisilige olumlu katkilarinin olmasi iddia ve
inanglaridir. Son arastirmalar da bu tezi ciiriitmektedir (Kohn, 1992). Ogrenciler
normlara gore derecelendirildiklerinden akranlarindan daha hizli ve daha dogru
yapmaya zorunlu birakilmaktadir. Siif arkadaslari ile yapilan bu rekabette
“Kazancim senin kaybettigin anlamima gelir” diisiincesi ile baskalarim1 mahrum
etmektedirler. “Basarisizligin benim kazanmami kolaylastirir”  diisiincesi ile
arkadaslarinin basarisizligint kutlamaktadirlar. “Ne kadar kazanirsan benim i¢in o
kadar kotii; ne kadar basarisiz olursan benim i¢in o kadar iyi” diigiincesi ile olumsuz
iligkilerini pekistirmektedirler (Johnson ve Johnson, 2017). Ayrica bir ¢ocugun
dikkati kazanmaya veya kaybetmeye odaklandiginda, ¢ocuga sosyal ve yasam
becerilerini 6gretmek giderek zorlagsmaktadir (Mincemoyer, 1994). Arastirmalar
gostermektedir ki son yillarda Bat1 toplumlarinda yogun rekabet giiciiniin artmasi ile
kaygi, depresyon, kendine zarar verme davramiglari paralellik gostermektedir.
Rekabetci davranmigin degerini vurgulayan toplumlarin, rekabetin karanlik yiiziine
(asagilik duygusu, reddedilme korkusu, géz ardi edilme, depresyon, endise, stres)
dikkat etmeleri yoniinde aragtirmalar da bulunmaktadir (Gilbert, McEwan, Bellew,
Mills ve Gale, ., 2009).

Clifford (1989) rekabetin c¢ocuklar ilizerindeki olumsuz etkilerini su sekilde
Ozetlemektedir:

1. Rekabet, dikkat dagitic1 olabilmekte ve yogunlasmay1 azaltabilmektedir.

2. Rekabet, ters tepkiyi -ihtiyaci olan arkadasa sirf rakip oldugu i¢in yardim
etmemek gibi- 6zendirebilmektedir.

3. Rekabet, dengesiz beceri gelisimine yol acabilmektedir.

4. Rekabet, hatalt benlik algisina neden olabilmektedir. Rekabet eden ve
genellikle basarisiz olan gencler kendileri hakkinda olumsuz yargilara sahip
olabilmektedir.
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5. Rekabet, bireylerin yetenekleri hakkinda yanlig yargilara yol acabilmektedir.
Rekabetci durumlardan kaygi duyan gencler becerilerinin altinda basarim
(performans) gosterebilirler.

6. Rekabet, hile ve adaletsiz uygulamalara yol acabilmektedir.

Ediger’e gore (2001) ise rekabet saglikli da yikici da olabilmektedir. Saglikl
rekabette birey potansiyelinin en iist diizeyine ¢ikabilmektedir. Caba, azim ve
kararlilikta olumlu performans gosterilebilmekte, rekabet eglenceli ve ilgi ¢ekici
olabilmektedir. Saglikli bir rekabette rakipler es deger beceri ve kapasitede olmali,
digerlerine karsi olumlu tutum gelistirmeli, 6grenme arzusunda olmalar1 ve biitiin
bireylerin kazanan olamayacagini bilmeleri gerekmektedir. Rekabet diismanlik
gelistirmemeli, Ogrencileri hedeflerinden saptirmamali, yetenek ve ilgi alanlari
yoniinden iyi olmayan 0grencileri karsilastirmamali, 6grencilerin 6grenme stillerine
uyumlu olmali ve basarilarint artirmalidir. Shindler (2009), rekabetin ancak
oyunlastirildig1 ve eglenmek icin yapildigi zaman 6grenmenin kaliciligini sagladigi
ve Ozsayglyt gelistirdigini belirtmektedir. Rekabetin giiclii bir destekg¢isi olan
Verhoeff (1997) de 6grenciler arasinda iyi diizenlenmis bir rekabetin egitimde hemen
hemen her disiplinde yararli oldugunu, dgrencileri en iyisini yapmaya zorladig i¢in
de gilidiilenmeyi ve oOgrenmeyi artirdigint ileri siirmektedir. Rekabetin yararli
olabilmesi igin, katilimcilar ellerinden gelenin en iyisini yapmaya zorlanmalidir. Aym
zamanda rekabetin kurallar1 olmasi, seffaf ve eksiksiz hazirlanmasi gerekmektedir.
Saglikli bir rekabet i¢in bazi konularin dikkate alinmasi gerektigi belirtilmektedir
(Cantador ve Conde, 2010; Cantador ve Bellogin, 2012): Birincisi, dgrencilerin
cabalarinin i¢sel oldugundan emin olmak i¢in kazananlara verilen ddiiller ya simgesel
(sembolik) olmali ya da cok az Sneme sahip olmalidir. Ikincisi, rekabet kisa olmalidir.
Rekabet siiresinin uzunlugu, her ikisi de istenmeyen etkiler olan, one ¢ikma
duygusunu artirirken yogunluk ve eglence duygusunu azaltir. Ote yandan, rekabet,
Ogrencinin giidillenmesinin diismesini Onlemek ve tiim katilimcilarin etkinligin
sonuna kadar kazanma sansinin yiliksek olmasini saglamak icin yeterince uzun
olmalidir. Son olarak rekabetin amaci, sonuglara degil siirece oturtulmali ve
kazanmanin veya kaybetmenin, rekabet sirasinda 6grenmeye ve gelistirmeye gore cok
diisiik onemde oldugu agikga ortaya konulmalidir. Bu konulardan bagka Cantador ve
Bellogin (2012) takimlar arasi rekabetin grenciler i¢in daha az zararli oldugu ve
6grenme becerilerini etkili bir gsekilde gelistirebilecegi konusunda daha genel bir fikir
birliginin var oldugunu da belirtmektedirler. Ayrica takimlar arasi rekabette
ogrenciler, takimlarmin iyiligi i¢in sorumluluklarini ve goérevlerini daha iyi yerine
getirmektedir (Thousand, Villa ve Nevin, 1994).

Rekabet konusunda yapilan arastirmalar (6rnegin Skon, Johnson ve Johnson,
1981; Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson ve Skon,1981; Johnson ve Johnson,
1982; Johnson ve Johnson,1985; Johnson, Johnson ve Stanne, 1985; Ladd ve Fiske,
2003; Kalowole, 2007; Hilk, 2013; Zhao, 2015) genel olarak 6grencilerin rekabetgi
ortamlara gore isbirlik¢i ortamlarda daha basarili, sosyal, benlik saygist gelismis ve
ruhsal yonden dengeli olduklarini, daha yiiksek basar, bilgi, yeterlik ve sorun ¢6zme
becerisi gosterdiklerini ortaya koymaktadir. Gilbert ve dig., (2009) arastirmalarinda
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rekabetgi davramislarin kaygi, stres, kendine zarar verme davraniglariyla ilintili
oldugunu belirtmigtir. Ulusal alanyazinda da egitimde rekabet kavramini farkli
degiskenler iizerinden ve Olgek gelistirme agisindan ele alan cesitli arastirmalar
(Akbayirli, 1998; Yenidiinya, 2005; Koroglu, 2008; Uresin, 2012; Malkog ve
Erginsoy, 2012) bulunmaktadir. Ancak okullarda 6grenciler arasi rekabete iligkin
Ogretmen goriislerini dogrudan ele alan bir arastirmaya alanyazinda rastlanmamustir.
Bu aragtirmalar ve kavramsal temellendirmelerden hareketle bu arastirmada devlet
ilkokullar1 ve &zel ilkokullarda gorev yapan sinif dgretmenlerinin dgrenciler arasi
rekabete iliskin bakig agilart belirlenmeye ¢aligilmaktadir. Bu genel amaca dayali
olarak aragtirmada su sorulara yanit aranmaktadir:

1. Smnif d6gretmenlerinin 6grenciler arasi rekabete iliskin goriigleri nasildir?

2. Sinif 6gretmenlerinin 6grenciler arasi rekabete iliskin goriisleri;
a. Cinsiyetlerine,

b. Kidemlerine (hizmet siirelerine),

c. Gorev yaptiklari okul tiiriine (devlet okulu, 6zel okul),
d. Egitim durumlarima (lisans, lisansiistii),

e. Okuttuklart sinif diizeylerine gore degismekte midir?

Kavramsal ¢ercevede agiklandigi lizere rekabetin olumlu ve olumsuz etkileri
nedeniyle iizerinde bir uzlast s6z konusu degildir. Ancak arastirmalar egitim 6gretim
stire¢ ve uygulamalarinda rekabetin yikici sonuglara yol agtigini ortaya koymaktadir.
Tiirk Egitim sisteminde de rekabet vazgecilemez bir gergeklik durumuna gelmistir.
Bu gergeklige yonelik sikayetler/kaygilar sendikalar, akademisyenler, aileler,
ogrenciler ve 6gretmenler tarafindan siirekli dile getirilmesine karsin konuya iligkin
yapilan arastirma sayisi olduk¢a sinirhidir. Oysa toplumsal bir sorunun saglikli bir
sekilde ¢oziilebilmesi ancak konuya taraf olanlarin katilimina dayali bilimsel verilerle
olanaklidir. Buradan hareketle egitim sisteminin en Onemli bileseni olan
Ogretmenlerin dgrenciler arasi rekabete iligkin goriislerinin alinmasinin alana 6nemli
katki  sunacagi  distinilmektedir.  Diigiincelerin ~ davramiglart  etkiledigi
distintildiigiinde, bu arastirmanin sonuglarinin dolayli olarak 6gretmenlerin sinif igi
uygulamalarinda 6grenciler arasi rekabeti hangi agilardan desteklediklerinin ya da
desteklemediklerinin de ipuglarini vermesi beklenmektedir. Ayrica arastirmanin
gerek kavramsal temelleri gerekse sonuglari bakimindan egitim politikacilarina,
egitim bilimcilere, 6gretmen egitimcilerine, 6gretmenlere ve ailelere de okullarda agik
ve oOrtiilk yollarla kazandirilan rekabetgi ve isbirlik¢i deger ve davraniglarin
degerlendirilmesinde bir bakis acist sunabilmesi umulmaktadir.

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, evren ve orneklem, verilerin toplanmasi,
gegcerlik-giivenirlik ¢aligmalar1 ve verilerin analizine yer verilmistir.
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Arastirma Modeli

Bu arastirma, nicel arastirma olarak tasarlanmis ve betimsel tarama modeline
gore gergeklestirilmistir. Orneklemde yer alan simf dgretmenlerinin dgrenciler arasi
rekabete iligkin goriisleri var oldugu sekliyle betimlenmis olup 6gretmenlerin
goriislerine hicbir sekilde miidahalede bulunulmamistir. Ogretmenlerin &grenciler
aras1 rekabete iliskin goriislerinin cinsiyet, kidem, okul tiirii, sinif diizeyi, egitim
durumuna gore degisip degismedigi de tekil tarama yoluyla incelenmistir.

Evren-Orneklem

Aragtirmada 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Ankara ili Yenimahalle ilgesinde
bulunan devlet ilkokullari ve 6zel ilkokullar ulasilabilir evren olarak tanimlanmustir.
Bu ¢ercevede, Yenimahalle ilce Milli Egitim Miidiirliigii verileri esas alinarak
evrende 56 devlet ve 37 6zel olmak iizere 93 ilkokul bulundugu ve bu okullarda da
2,633 smuf Ogretmeninin gorev yaptigr belirlenmistir. 3.000 kisilik bir evren
biiyiikliigiinden .95 giiven aralifinda, .05 tolere edilebilir sapma miktar1 ile 341
kisinin yeterli olabilecegini gosteren uygun orneklem biiyiikliikleri tablosundan
(Blyiikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008) hareketle
orneklem biyiikligii belirlenmistir. Ancak her okulda goérev yapan simf
6gretmenlerinin bir listesi olusturulamadigi i¢in ulasilabilir evren igindeki ilkokullar
listelenmis ve her ilkokul bir kiime kabul edilmistir. Kiime 6rnekleme yoluyla fiziki
alan daraltilmis boylece hem etkililik hem de ekonomiklik (Balci, 1997; Karasar,
2016) saglanmustir. Olusturulan okul listesinden yansizlik kuralina gére belirlenen 37
ilkokul 6rneklem igine alinmistir. Bu okullarda gorev yapan 415 sinif 6gretmenine
veri toplama araglari verilmis, 380’1 geri alinmig ve bunlardan 325’1 gegerli
goriilmiistiir. On maddeden fazla maddenin bos birakildigi anketler gecersiz
sayillmistir. Olgiimler gecerli goriilen anketler iizerinden yapilmistir. Bu sekilde en
uygun (optimum) 6rneklem biiyiikliigii olarak kabul edilen 341 6gretmenin %95’ine
ulagilmstir.

Aragtirmanin 6rneklemini olusturan 6gretmenlerin 259u (%79.7) kadmn, 66’s1
(%20,3) erkektir. Ogretmenlerin 111°i (%34.2) 0-10 y1l, 114°{i (%35.1) 11-20 yil ve
100’ de (%30.8) 21 y1l ve iizeri kideme sahiptir. Ogretmenlerin 2701 (%83.1) devlet
okulunda, 55’1 (%16.9) 6zel okulda gbrev yapmaktadir. Okuttuklar1 smif diizeyi
degiskenine gore tiirdes (homojen) dagilim s6z konusudur. Buna gére dgretmenlerin
%24.3°1 birinci simiflari, %28.6°s1 ikinci siniflari, %20.9u iiglincii siniflari, %26.2°si
de dordiincii siniflart okutmaktadir. Egitim durumlari yoniinden ise 6gretmenlerin
%88.3’1i lisans, %11.7’si lisansiistii mezunudur.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Ilkokul 8gretmenlerinin dgrenciler arasi rekabete iliskin goriisleri, arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis Slgek formu ile elde edilmistir. Olgek formu iki béliimden
olugmaktadir. Birinci boliimde 6gretmenlerin “Kisgisel Bilgiler”ine yonelik sorular;
ikinci bolimde de Ogrenciler arasi rekabetin olumlu-olumsuz etkilerine yonelik
maddeler yer almistir.
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Formun ikinci boliimii i¢in yurti¢i ve yurtdist kaynaklarin olusturdugu genis bir
alanyazin taramasi yapilmis, bu tarama sonucunda 6grenciler arasi rekabete iliskin
olumlu ve olumsuz goriisleri temsil eden madde havuzu olusturulmustur. Her bir
madde 5°1i Likert tipi 6lcege gore degerlendirilmistir. Yanit secenekleri, “Tamamen
katiltyorum” (4.50-5.00 puan aralig1), “Katiliyorum” (3.50-4.49 puan aralig1), “Orta
diizeyde katiliyorum” (2.50-3.49 puan araligr), “Katilmiyorum” (1.50-2.49 puan
aralig1) ve “Hig katilmiyorum” (1.00-1.49 puan aralig1) seklinde derecelendirilmistir.
Bu sckilde olusturulan veri toplama araci, aragtirmanin amaglarina uygunlugu
acisindan “uzman Slgek formu” basligr altinda uzmanlarin goriislerine sunulmustur.
Dokuz uzmanin incelemesi sonucunda bazi maddeler 6l¢ekten ¢ikarilip bazi maddeler
Olcege eklenmis ve bazi maddeler yeniden diizenlenerek ©6n deneme icin
hazirlanmistir.

Arastirmanin 6n deneme asamasinda Yenimahalle’de bulunan ilkokullarda 175
siif 6gretmenine dlgek formlart dagitilmistir. Dagitilan 6lgek formlarinin 139’u geri
almmustir. Bu dlgeklerin dokuzu, 10 maddeden fazla madde bos birakildigr igin
gegersiz sayilmistir. Béylece 130 6lgek ile gegerlik-giivenirlik calismalari yapilmustir.

Uzman goriisleri alinip diizenlenen 6l¢ek formlarinin uygulanabilmesi igin 6ncelikle
Milli Egitim Bakanligindan gerekli izinler alinmistir. Bu formlar okullar tek tek ziyaret
edilerek uygulanmustir. Olgek formlarmin nasil doldurulacagmna ydnelik bir agiklama
araca eklenmistir. Bu konuda 6zellikle kisisel bilgilerin ve goriislerin gizliliginin nasil
saglanacagi ve istendigi takdirde aragtirmaya katilmaktan gekilebileceklerine yonelik
bilimsel etik ilkeler dogrultusunda agiklamalar yapilmstir.

Gecerlik-Giivenirlik Calismalari

Uzman degerlendirmesiyle diizenlenen “Ogrenciler Arasi Rekabetin Etkilerine
Iliskin Ogretmen Goriisleri” baslikli 6lcegin gecerlik ve giivenirligi rneklem disinda
yer alan 130 6gretmenden toplanan veriler tizerinden yapilmistir. Analize baglamadan
once veriler {izende “kayip veri atamasi” yapilmig, kodlanan diiz ve ters maddeler
belirlenmis, rekabeti olumsuzlayan 20 madde tersine puanlamistir. Olgegin yap1
gecerliginin  belirlenmesi igin faktdr analizi yapilmistir. Faktor analizinin
uygulanabilirligini degerlendirmek i¢in 6ncelikle Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi
Barlett Sphericity uygulanmigtir. Yapilan analizde KMO degeri 0.864 olarak
belirlenmistir. Faktor analizi 6ncesi maddelerin madde toplam korelasyonu
hesaplanmistir. Ayrica madde yiik degerleri de incelenmistir. Faktor analizi
sonucunda ii¢ madde hi¢bir boyuta dahil olmamistir. Bu nedenle bu maddeler 6lgekten
¢ikarilmistir. Kalan 50 madde ile faktor analizine devam edilmistir. Faktor analizi
sirasinda Varimax eksen dondiirmesi (rotasyon) uygulanmistir. Varimax eksen
dondiirmesi sonucunda 6lgegin dort alt boyutunun oldugu (Rekabetin Dezavantajlari,
Rekabetin Avantajlari, Rekabetin Ruhsal Etkileri ve Rekabetin Egitime Etkileri) ve
varyansin %57’sini agikladig1 belirlenmistir. Faktor analizi sonucunda Cronbach’in
Alfa katsayilar1 en kiigiik 0.706, en yiiksek 0.969 arasinda degisen dort boyutlu
6lgegin toplam giivenirlik katsayis1 da (Cronbach Alfa) 0.957 olarak hesaplanmustir.
Belirlenen boyutlar altinda yer alan maddelere iligkin 6rnekler agagidaki gibidir:
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Rekabetin Dezavantajlar: Boyutu.: Rekabet 6grenciler arasindaki paylasma duygusunu
yok etmektedir; rekabet¢i egitim uygulamalar1 dgrenciler arasinda kutuplasmaya neden
olmaktadir; rekabete dayali egitim uygulamalar1 6grencilerin birbirlerine karsi kalip yargilar
(giicli, zayif, tembel, aptal vb.) olusturmalarina neden olmaktadir.

Rekabetin Avantajlart Boyutu: Rekabetci smif ortamlarinda 6grenciler daha basarili
olmaktadirlar; rekabet 6grenme siirecini daha eglenceli hale getirmektedir; Rekabete dayali
Ogrenme, yararli bir 6gretim yaklagmmdir.

Rekabetin Ruhsal Etkileri Boyutu: Rekabetgi sinif ortam, yavas tempolu 6grencilerin
benlik saygisini olumsuz etkilemektedir; rekabetci 6grenme ortaminda dgrenciler arasinda
kiskanghk duygusu ortaya c¢ikmaktadir; rekabet Ogrencilerin stres yagsamasma neden
olmaktadir.

Rekabetin Egitime Etkileri Boyutu: Veli baskist nedeniyle dgrencilerimi rekabet
slireglerine dahil ediyorum; okul yonetiminden (idaresinden) gelen baski nedeniyle
ogrencilerimi rekabet siireclerine dahil ediyorum.

Verilerin Analizi

Aragtirma, dogrudan ¢oziimleme yontemiyle analiz edilmistir. Karasar’a gore
(2016) dogrudan ¢oziimleme, yalmzca gézlenen veya kaydedilen verilerin analiz
edilmesidir. Bulunan degerler dogrudan ¢alisma grubunu temsil eder. Bu ¢aligmada yiizde
(%), frekans (N), aritmetik ortalama, standart sapma ve SPSS araciligiyla ileri istatistiksel
analizler yapilmistir. Olgegin alt boyutlar1 i¢in yapilan normallik testi Tablo 1°de yer
almaktadir.

Tablol

Ogretmenlerin Ogrenciler Arast Rekabetin Alt Boyutlarina Lliskin Puanlarimin
Normal Dagilima Uygunluguna lliskin Analiz Sonuglar

Alt Boyutlar Carpiklik- Basikhk Degeri  istatistik  Standart Hata

. . Carpiklik 134 135
Rekabeti Dezavantajlari Basiklik 412 270

. . Carpiklik 122 135
Rekabetin Avantajlari Basiklik - 365 570
Rekabetin Ruhsal Carpiklik -.286 135
Etkileri Basiklik 372 270
Rekabetin Egitime Carpiklik 141 135
Etkileri Basiklik 114 270

Tablo 1’de her dort boyutun sinir degerler arasinda kaldigi ve normallik egrisi
gosterdigi goriilmektedir. Bu asamada oncelikle ¢arpiklik ve basiklik katsayisinin +1
ve -1 arasinda degisip degismedigi incelenmistir. Analizlerde temel olan, puanlarin
normalden asir1 sapma gostermemesidir. Carpiklik katsayisi +1, -1 sinirlar1 arasinda
ise puanlarin normal dagilimdan Onemli bir sekilde sapmadigr seklinde
yorumlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2017).
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Bu arastirmanin bagimli degiskeni 6gretmen goriisleri, bagimsiz degiskenleri ise
Ogretmenlerin cinsiyetleri, kidemleri, gérev yaptiklar: okul tiirii, egitim durumlar1 ve
okuttuklar1 simf diizeyleridir. Karsilastirmaya alinan iki grup ortalamasi ayni
degiskene ait oldugundan 6gretmenlerin goriislerinin cinsiyet, okul tiirli ve egitim
durumlarmma gore degisip degismedigini belirlemek i¢in “bagimsiz 6rneklemler t
testi”; ikiden fazla bagimsiz grubun ortalamalari karsilastirildigindan kidem ve siif
diizeyi degiskenleri i¢in de “tek yonli ANOVA” kullanilmistir (Biiyiikoztiirk, 2017).
Tiim karsilagtirmalar i¢in istatistiki 6nem seviyesi (p) .05 diizeyinde tutulmustur.

Bulgular

Bu boliimde “Ilkokul &gretmenlerinin rekabete iliskin goriisleri nasildir?”
seklinde belirtilen birinci alt probleme iliskin gorislerin yiizde, siklik ve betimsel
istatistik degerlerine iligkin bulgular ve yorumlar yer almaktadir.

Aragtirmanmn Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Simif Ggretmenlerinin 6grenciler arasi rekabete iligkin goriisleri 50 yargi
iizerinden degerlendirilmistir. Ogretmenler “Rekabet égrencilerde kaygiya neden
olmaktadir” (X= 3.58), “Bazi égrenciler rekabetin yarattigi baski nedeniyle gercek
performanslarmi  (akademik, fiziksel, sosyal acidan) gésterememektedirler”
(X=3.59), “Rekabetci sinif ortami, yavas tempolu Jgrencilerin benlik saygisim
olumsuz etkilemektedir® (X=3.62), “Rekabet 6grencilerin stres yasamasina neden
olmaktadir”> (X=3.63) “Rekabet bazi égrencilerin daha popiiler olmasin
saglamaktadr” (X=3.65) ve “Rekabetci ogrenme ortaminda égrenciler arasinda
kiskanclik duygusu ortaya ¢tkmaktadir” (X=3.77) yargilarina ortanin iizerinde katilim
gostermistir. Bir bagka anlatimla 6gretmenlerin bu yargilara katilmama
diizeyleri %15’in altindadir. Ote yandan &gretmenlerin % 60’1 “Okul idaresinden
gelen baski nedeniyle 6grencilerimi rekabet siireclerine dahil ediyorum” (X=2.42) ve
“Rekabet¢i egitim uygulamalart ogrencilerin cinsiyet ayrimi yapmalarina neden
olmaktadir” (X=2.44) yargilarina katilmamaktadir. Ogretmenler burada ele alinan
yargilar disindaki 42 yargiya da orta diizeyde (2.50-3.49 puan araligi) katilmaktadir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Siif Sgretmenlerinin  6grenciler arasi rekabetin alt boyutlarina iligkin
puanlarmin cinsiyete gore “t” testi sonuglar1 Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2

Ogretmenlerin Ogrenciler Arasi Rekabetin Alt Boyutlarima Iliskin Puanlarinin
Cinsiyetlerine Gore “t” Testi Sonuglar

Rekabetin Alt Boyutlari Cinsiyet N X SS t sd p
Erkek 66 3.03 086 081 323 041
Kadin 259 3.13

Erkek 66 281 077 -171 323 0.08
Kadin 259 299 0.75

Rekabetin Dezavantajlart

Rekabetin Avantajlari

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Rekabetin Alt Boyutlar: Cinsiyet N X SS t sd p
Rekabetin Duygusal/Ruhsal Erkek 66 333 075 -187 323 0.06
Etkileri Kadm 259 350 0.65

Erkek 66 297 074 152 323 0.12
Kadin 259 282 0.73
Erkek 66 299 0.60 -145 323 0.14
Kadin 259 310 0.53

Rekabetin Egitime Etkileri

Genel Ortalama

Tablo 2°deki genel ortalama ve tiim alt boyutlar incelendiginde &gretmenlerin
gorligleri cinsiyete gére dort boyutta da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Ancak boyutlarin altinda yer alan bazi yargilarda 6gretmenlerin
goriigleri cinsiyetlerine gore farklilasmaktadir. Ornegin “Rekabetci eSitim uygulamalar
ogrenciler arasinda kutuplasmaya neden olmaktad” (Kadin X=3.32; Erkek X=2.97),
“Rekabetci sinif ortamlarinda 6grenciler daha basarili olmaktadirlar” (Kadin X=3.05;
Erkek X=2.73); “Rekabete dayal egitim uygulamalari, ogrencileri gelecegin rekabetci
diinyasina hazirlamaktadi” (Kadm  X=3.00; Erkek X=2.71); “Rekabet baskist
ogrencileri daha ¢ok ¢alismaya yoneltmektedir” (Kadin X=3.04; Erkek X=2,76) ;
“Rekabet ogrencinin kapasitesini zorlamast icin gereklidir> (Kadin X=3.03; Erkek
X=2.71); “Rekabet Sgrencilerde kaygiya neden olmaktadn” (Kadin X=3.64; Erkek
X=3.36); “Rekabet igrencilerin stres yasamasina neden olmaktadir” (Kadin X=3.71;
Erkek X=3.33) yargilarma kadin ve erkek 6gretmenlerin katilma diizeyi istatistiksel olarak
.95 giiven aralig i¢inde anlamli farklilik gostermistir. Bir bagka ifade ile kadin 6gretmenler
bu yargilara erkek ogretmenlerden daha yiiksek diizeyde katilmigtir. Ayrica “Rekabet
ogrenciler arasinda esitlik ve adalet duygusunu yok eden bir yaklasimdy” yargisinin
cinsiyete gore aritmetik ortalamalari ise esittir (Kadin X=3.08; Erkek X=3.08). Hem kadin
hem de erkek dgretmenler bu yargiya orta diizeyde katilim gdstermislerdir. Istatistiksel
olarak anlaml farklilik olmamakla birlikte aritmetik ortalamalar agisindan bakildiginda
kadin ogretmenler rekabetin dezavantajlart ve duygusal/ruhsal etkilerine, erkek
ogretmenler de rekabetin egitim-Ogretim siirecine yonelik etkilerine daha ¢ok
katilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin dgrenciler arasi rekabetin alt boyutlarina iliskin puanlarinin
gorev yaptiklari okul tiirtine gore “t” testi sonuglar1 Tablo 3°te yer almaktadir.

Tablo 3

Ogretmenlerin Ogrenciler Arasi Rekabetin Alt Boyutlarina Iliskin Puanlarinin Gorev
Yaptiklar: Okul Tiiriine Gore “t” Testi Sonuglar

Rekabetin Alt Boyutlari OKul Tiirii N X SS T sd p
Rekabetin Devlet Okulu 270 3.04 0.86 -3.22 323 0.00**
Dezavantajlari Ozel Okul 55 344 0.77

Devlet Okulu 270 2.94 0.76 -0.49 23 0.62

Rekabetin Avantajlari Ozel Okul 55 300 075

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Rekabetin Alt Boyutlar: Okul Tiirii N X SS T p
Rekabetin Duygusal / Devlet Okulu 270 3.44 066 -1.75 23 0.08
Ruhsal Etkileri Ozel Okul 55 361 0.73

Devlet Okulu 270 289 0.71 199 23 0.04**
Ozel Okul 55 2.67 0.83
Devlet Okulu 270 3.05 056 -2.37 23 0.01**
Ozel Okul 55 324 044

Rekabetin Egitime Etkileri

Genel Ortalama

Tablo 3’te “Genel Ortalama” incelendiginde &gretmenlerin Ogrenciler arasi
rekabete iliskin goriislerinin gorev yaptiklari okul tiirlerine gore istatistiksel olarak .95
giiven araligi i¢inde anlamli bir sekilde farklilagtigi goriilmektedir (Devlet Okulu
X=3.05, Ozel Okul X=3.24, p< .05). “Rekabetin Dezavantajlar1” boyutunda okul tiirii
degiskeni yoniinden 6zel okul ve devlet okulunda galisan 6gretmenlerin goriislerinde
anlamli farklilik gézlenmistir (Devlet Okulu X=3.04, Ozel Okul X=3.44, p< .05).
Ozel okulda calisan dgretmenler devlet okulunda galisan 6gretmenlere gére Rekabetin
Dezavantajlar1 boyutundaki 21 yarginin 10’una ortanin iizerinde katilmaktadir. Bir
bagka deyisle ile 6zel okulda gorev yapan sinif 6gretmenleri rekabetin bilissel, sosyal,
psikolojik agilardan 6grencilerde yol agtig1 olumsuz etkilerine (paylagsma duygusunu
yok etme, kalip yargilarin ortaya ¢ikmasi, esitlik ve adaletin olmamasi, sosyal
diglanma, arkadaslik iliskilerine zarar verme, siddet igeren davraniglar, kaybetmenin
utan¢ ve degersizlik hissine yol agmasi, yalan ve hileye basvurulmasi, akran
zorbaligma yol agmasi, birbirlerine karsi gliven duygusunu ve dayanigmayi yok
etmesi ve 6grenmeyi olumsuz etkileme gibi) yonelik yargilara devlet okulunda ¢aligan
Ogretmenlere gore daha gok katilmaktadir.

Rekabetin Egitime Etkileri boyutunun genel ortalamasi ise gérev yapilan okul
tiiriine gore anlamli farklilik gostermistir (Devlet Okulu X=2.89, Ozel Okul X=2.67,
p<0.05). Bu boyutta ise “Rekabete dayali olmayan egitim uygulamalarinda
ogrencileri adil bir sekilde degerlendirmek miimkiin olmamaktadir” (Devlet Okulu
X=3.20, Ozel Okul X=2.76); “Rekabetci olmayan Ogrenme ortaminda bireysel
cabalar bosa gitmektedir” (Devlet Okulu X=3.16, Ozel Okul X=2.51) ve “Rekabete
dayali olmayan egitim uygulamalar: egitim-ogretimin niteligini diisiirmektedir”
(Devlet Okulu X=3.24 , Ozel Okul X=2.87) yargilarina devlet okulunda gorev yapan
Ogretmenler 6zel okulda gorev yapan Ogretmenlere gore daha c¢ok katilim
gostermektedir.

Smif 6gretmenlerinin &grenciler arast rekabete iligkin goriislerinin egitim
durumlarma gore farklilagip farklilagmadigina yonelik “t” testi sonuglar1 Tablo 4°te
verilmistir.
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Tablo 4

Ogretmenlerin Ogrenciler Arasi Rekabetin Alt Boyutlarina Iliskin Puanlarimin Egitim
Durumlarina Gére “t” Testi Sonuglar

Rekabetin Alt Boyutlar1  Egitim Durumu N X SS T Sd p
. . Lisans 287 313 084 105 23 0.29
Rekabetin Dezavantajlari Lisansiistii 38 297 1.00
. . Lisans 287 298 075 139 23 0.16
Rekabetin Avantajlar: Lisansiistii 38 273 082
Rekabetin Duygusal / Lisans 287 348 064 094 23 034
Ruhsal Etkileri Lisansiistil 38 337 090
D .. Lisans 287 285 072 -015 23 0.87
Rekabetin Egitime Etkileri Lisansiistii 38 287 0.84
Genel Ortalama Lisans 287 310 054 149 23 0.13
Lisansiistii 38 295 0.62

Tablo 4’te goriildiigii gibi genel ortalamaya gore Ogretmenlerin rekabetin
dezavantajlarina iliskin goriigleri egitim durumlarina gore farklilagmamaktadir
(Lisans X=3.10 Lisansiisti X=2.95 p> .05). Ancak boyutlarin altinda yer alan
“Rekabet akran zorbaligina neden olmaktadir” (Lisans X=3.18;Lisansiisti X=2.58),
“Sinifta gruplararasi rekabet, grup iiyelerinin igbirligi yapmalarim saglamaktadur”
(Lisans X=3.05; Lisansiisti X=2.66) ve “Rekabet igrencilerde kaygiya neden
olmaktadir> (Lisans X=3.63; Lisansiisti X=3.18) yargilarina iliskin 6gretmen
gorisleri egitim durumu degiskenine gore .95 giliven araliginda istatistiksel olarak
anlamli bir sekilde farklilagmaktadir.

Lisans mezunu olan 6gretmenlerin goriislerinin aritmetik ortalamalar1 lisansiistii
mezuniyeti olan &gretmenlerin gorlislerinin aritmetik ortalamalarindan daha
yiiksektir. Sinif Ogretmenlerinin 6grenciler arasi rekabete iligkin goriislerinin
kidemlerine (hizmet siiresi) gore farklilagip farklilagsmadiginin ANOVA testi
sonuglart Tablo 5’te incelenmistir.

Tablo 5

Ogretmenlerin Ogrenciler Arasi Rekabetin Alt Boyutlarmma Iliskin Puanlarinin
Kidemlerine Gore “ANOVA” Testi Sonuglari

Rekabetin Alt Boyutlari Kidem N X SS sd F p Fark

Rekabetin Dezavantajlart 0-10 y1l 111 325 093 324 248 .08
1120yl 114 3.02 0.80
21-46y11 100 3.04 0.83
Toplam 325 3.11 0.86

Rekabetin Avantajlari 0-10 y1l 111 291 0.79 324 0.26 .76
11-20yil 114 2.96 0.75
21-46y11 100 299 0.73
Toplam 325 295 0.76

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Rekabetin Alt Boyutlar: Kidem N X SS sd F p Fark
0-10 y1l 111 355 070 324 129 .27
Rekabetin Duygusal/Ruhsal 11-20yil 114 343 0.58
Etkileri 21-46y11l 100 341 0.74
Toplam 325 3.47 0.67
0-10 y1l 111 269 0.69 324 9.19 .00** 0-10

1120yl 114 279 0.70 yil ile
Rekabetin Egitime Etkileri 21-46y1l 100 3.10 0.75 21-46
yil

Toplam 325 285 0.73

0-10 y1l 111 312 053 324 0.69 .50
11-20y1l 114 3.04 0.48
21-46y1l 100 3.08 0.63
Toplam 325 3.08 055

arasi

Genel Ortalama

Ogretmenlerin kidemlerine gore, dgrenciler arasi rekabetin egitime etkileri
boyutu haricindeki puanlart farklilagmamaktadir. Kidem degiskenine goére sadece
“Rekabetin Egitime Etkileri” boyutunda istatistiksel olarak anlamli farklilik
goriilmektedir (0-10 y11 X=2.69; 11-20 y1l X=2.79; 21-46 yil X=3.10; p< .05).
Gruplarim varyanslari homojen oldugu i¢in farkliligin kaynagini belirlemede Post Hoc
testlerinden olan Tukey testi yapilmistir. Buna gore gore anlamli farkliligin 1-10 yil
arasi kideme sahip olan 6gretmenlerle 21-46 yil aras1 kideme sahip olan 6gretmenler
arasinda oldugu saptanmistir. 1-10 yil arasinda kideme sahip olan &gretmenlerin
rekabetin 6grencinin egitimine yonelik olumsuz etkilerine katilma diizeyleri 21-46 yil
kideme sahip 6gretmenlerden daha yiiksektir.

Ilkokul dgretmenlerinin dgrenciler arasi rekabete iliskin goriislerinin okuttuklari smif
diizeylerine gore farklilasip farklilasmadigina iligkin ANOVA testi Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6

Ogretmenlerin Ogrenciler Arasi Rekabetin Alt Boyutlarmna Iliskin Puanlarinin
Okuttuklar: Sinif Diizeylerine Gére “ANOVA” Testi Sonuglart

Rekabetin Alt Boyutlar: Sumif N X SS Sd F p
1 79 3.09 092 324 010 095
2 93 315 0.88
Rekabetin Dezavantajlari 3 68 3.10 0.83
4 85 3.08 0.1
Toplam 325 311 0.86
1 79 290 083 324 089 044
2 93 290 0.71
Rekabetin Avantajlart 3 68 3.07 0.75
4 85 297 0.73
Toplam 325 295 0.76

(devam ediyor)
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Tablo 6 (devam)

Rekabetin Alt Boyutlar Simif N X SS sd F p
1 79 345 075 324 0.09 0.96
2 93 3.47 0.67

Rekabetin Duygusal /

A 3 68 3.50 0.64
Ruhsal Etkileri 4 85 345 063
Toplam 325 347 0.67
1 79 280 083 324 024 0.86
2 93 2.84 0.60
Rekabetin Egitime Etkileri 3 68 2.88 0.70
4 85 2.89 0.79
Toplam 325 285 0.73
1 79 3.05 057 324 024 086
2 93 3.08 0.52
Genel Ortalama 3 68 313 0.55
4 85 3.08 0.6
Toplam 325 3.08 0.55

Tablo 6’da goriildiigli gibi 6grenciler arasi rekabete iligkin boyutlar arasinda
smif 6gretmenlerinin okuttuklar1 simif diizeylerine iligkin anlamli farklilik yoktur.
Ayrica aritmetik ortalamalar1 birbirine gok yakindir (1. simf X= 3.05, 2. simf X=
3.08, 3. siuf X= 3.13, 4. simf X= 3.08 p> .05). Buna gore dgrenciler arasi rekabete
iligskin goriislerde, 6gretmenlerin okuttuklar: sinif diizeyi belirleyici degildir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu aragtirmada sinif 6gretmenlerinin egitim-6gretim ortam ve uygulamalarinda
Ogrenciler aras1 rekabetin genel ve Ogrencilere etkilerine yonelik goriisleri
belirlenmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri, 6grenciler arasi rekabetin hem
olumlu hem de olumsuz etkilerine iligskin 50 yarginin 42’sine orta diizeyde katilim
gostermislerdir. ilkokul dgretmenlerinin dgrenciler arasi rekabete iliskin olumlu ve
olumsuz yargilarin %80’ine “orta diizeyde” katilim gostermeleri, 6gretmenlerin
rekabetin olumlu ve olumsuz yonleri konusunda biitliniiyle taraf olmadiklarini
gostermektedir. Ancak dgretmenlerin cogu rekabetin 6grencilerde yaratacagi olumsuz
psiko-sosyal etkilere de ortanmn iizerinde katihm gdstermistir. Ogretmenlerin
rekabetin Ogrencilerde yarattigi “kiskanglik, olumsuz benlik algisi, stres, kaygi,
rekabet baskisinin yarattigt olumsuz sosyal iligkiler” gibi yargilara “daha yiiksek”
oranda katilmis olmalar1 rekabetin olumsuz yonlerinin farkinda olduklarinin da bir
gostergesidir. En yiliksek ortalamalar incelendiginde sinif 6gretmenlerinin, rekabetin
ogrenciler tizerinde kiskanglik duygusunu, popiiler olma istegiyle beraber gelen
ayrimciligi ve iizerlerindeki baski ve stresi artirdig1 yoniinde bir kaniya sahip olduklari
soylenebilir. Zhao (2015) ile Malkog ve Erginsoy’un (2012) ¢alismalarinda da benzer
sekilde rekabetin kiskanglik duygusunu ortaya ¢ikardigi saptanmistir. Bunun yaninda
rekabetin 6grencilerde kaygi ve stresi artirdigi ile ilgili caligmalar da vardir. Gilbert
ve dig., (2009), rekabet¢i davranislarin benlik saygisini olumsuz etkiledigini; bunun



736 Merve Kurumanoglu ve Naciye Aksoy

da depresyon, anksiyete ve kendine zarar verme ile ilintili oldugunu bulmustur.
Heinrich (2014), rekabetin bazi &grencilerde not kaygisiyla benlik saygilarinin
zedelenecegini, bu durumun stres, kaygi ve depresyona yol acacagini belirtmistir. Hilk
(2013) rekabet iizerine yaptig1 kapsamli meta-analiz calismasinda, rekabetin siddete
ve akran zorbaligina yol actigini belirten ¢aligmalari incelemis ve rekabetin benlik
saygisini, 6zgiiveni, uyumluluk potansiyelini, olumlu sosyal iliskileri zedeleyecegini
ortaya c¢ikarmigtir. Bu caligmalar rekabetin stresi artirdigi yoniindeki bulguyla
ortiismektedir. Bunun yaninda Johnson ve Johnson ¢aligmalarinin ¢ogunda rekabetci
Ogrenme ortamlarinda isbirlik¢i 6grenme ortamina gore Ogrencilerin daha diisiik
diizeyde akademik basar1 gosterdigini bulmustur (Johnson ve dig., 1981; Johnson ve
Johnson, 1984; Johnson ve dig., 1985); Skon ve dig., (1981) de rekabet¢i ve igbirlik¢i
egitim  ortamlarinda  bulunan  6grencilerin  basarimlart  (performans)
karsilagtirildiginda rekabetci ortamda 6grencilerin daha diisiik akil yiirlitme becerisi
gelistirdiklerini ve rekabetci egitim ile 6grencilerin akademik basarilart arasinda
negatif iligki oldugunu saptamistir. Johnson ve Johnson (1985), rekabet¢i ortamda
akranlar arasinda  sirtiismelerin  yasandigini, yardimlasmanin  azaldigim
gozlemlemistir. Ladd ve Fiske de (2003), ¢alismalarinda rekabetin 6grenme kalitesi
lizerinde negatif etkisi oldugu sonucuna ulagmustir.

Sinif 6gretmenlerinin &grenciler arasi rekabete iliskin goriisleri “cinsiyet”
degiskeni yoniinden anlamlilik géstermemesine karsin 6lgegin alt boyutlarindaki bazi
yargilara cinsiyete gore daha yiiksek katilim gézlemlenmistir. Kadin 6gretmenler
genel olarak erkek dgretmenlere gore rekabeti daha olumsuz gérmektedir. Ancak
kadmn 6gretmenler kendi iglerinde de celiskili goriislere sahiptirler. Soyle ki kadin
Ogretmenler, rekabetin d6grenciler arasinda kutuplasmaya neden olmasi, 6grencilerde
stres ve kaygiya yol agmasi gibi rekabeti olumsuzlayan yargilart erkek
ogretmenlerden daha ¢ok desteklerken; rekabetci sinif ortamlarinda 6grencilerin daha
basarili oldugu, rekabetin 6grencilerin kapasitesini zorlamalari i¢in gerekli oldugu,
rekabet¢i sinif ortaminin 6grencileri gelecegin rekabetgi diinyasina hazirladigi ve
rekabet baskisinin 6grencileri daha fazla galismaya yonelttigi gibi rekabeti olumlayan
yargilart da erkek 6gretmenlerden daha ¢ok desteklemektedir. Hem kadin hem erkek
ogretmenler rekabetin 6grenciler arasinda esitlik ve adalet duygusunu yok eden bir
yaklagim oldugu konusunda hemfikirdir. Nitekim Cantador ve Conde (2010) da
rekabetin mutlaka bir kazanan bir kaybedeni oldugunu belirtmektedir. Oyleyse
rekabete dayali uygulamalarda esitlikten s6z etmek de gerceke¢i olmayacaktir.

Okul tiirii (devlet-6zel) degiskeni dgretmenlerin 6grenciler arasi rekabete iligkin
goriislerinde belirleyicidir. Genel olarak 6zel okulda gorev yapan 6gretmenler devlet
okulunda gorev yapan meslektaglarina gore dgrenciler arasindaki rekabeti daha az
desteklemektedir. Ozel okulda calisan ogretmenleri devlet okulunda calisan
Ogretmenlere gore, Ozellikle rekabetin olumsuz etkileri boyutunda &grencilerin
“paylasma, esitlik ve adalet, sosyal dayanigma, giiven, Ogrenmenin niteligi,
dayanigma, arkadaslik iliskileri” gibi degerler yoniinden daha fazla olumsuz
etkilendikleri diisiincesindedir. Ozel okul 6gretmenleri rekabetin “kaybetme-utang,
kaybetme-degersizlik, stres, akran zorbaligi, siddet, arkadaslarina karsi kalip yargilar
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tiiretme, yalan sdyleme, hile yapma” gibi olumsuz etkilere yol agacagina yonelik
yargilara daha yiiksek katilim gostermistir. Bu sonug, maddi kazanci 6n planda tutarak
pazar (piyasa) kosullarinda ¢alisan 6zel okullarin (Aksoy, Deniz ve Algan, 2017)
kendi aralarindaki 6grenci cekme yarisiyla ve buna bagli olarak da hem 6gretmenler
hem de &grenciler iizerinde basarili olmak i¢in daha ¢ok baski yapilmasiyla iligkili
olabilecegini diisiindiirmektedir. Dolayisiyla 6zel okullarin isleyis agisindan rekabetci
kurumlar oldugu belirtilebilir. Bu kurumlarda gorev yapan &gretmenler devlet
okullarindakine gore da az sayida olan dgrencileriyle daha ¢ok zaman gegiriyor ve
rekabetin dgrenciler iizerindeki yikic1 etkilerini daha cok gdzlemliyor olabilirler. Ote
yandan devlet okulunda gérev yapan dgretmenler ise rekabete dayali olmayan egitim
uygulamalarinda 6grencileri adil bir sekilde degerlendirmenin olanakli olmayacag,
egitim-0gretimin niteliginin diisecegi ve Ogrencilerin bireysel cabalarmin bosa
gidecegi goriisiindedir. Sinavlar 6zellikle 1980°1lerden itibaren Tiirk egitim sisteminde
bir norm bigimine gelmis, 6grenci basarisint 6lgmede en akilci (rasyonel) ve esitlikci
bir aragmus gibi gériilmeye baslanmistir (Inal, 2008). Arastirmaya katilan 6gretmenler
bu anlayis ve kaniksama igerisinde sinavsiz adil bir degerlendirmenin olanakli
olmayacag1 goriisiinii tasiyor olabilirler.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 6grenciler arasi rekabete iligskin goriisleri
“egitim durumu” degiskeni yoOniinden genel olarak degismemektedir. Sinif
Ogretmenlerinin  6grenciler arasindaki rekabete iliskin goriisleri, lisans mezunu
ogretmenler ile lisansiistii mezunu dgretmenler arasinda belirleyici degildir. Ancak
lisans mezunu olan 6gretmenler lisansiistii mezunlarina gore bir yandan rekabetin
akran zorbaligina ve kaygiya neden olacagi, 6te yandan gruplararasi rekabetin, grup
iiyeleri arasinda igbirligi yapmalarini saglayacagi yargilarina daha ¢ok katilmaktadir.
Lisans mezunu dgretmenler rekabetin 6grencilerde yaratacagi olumsuz etkilere karsin
gruplararasi rekabetin olumlu katki getirecegi goriisiinii tasiyor olabilirler. Nitekim
alanyazinda da takimlar arasinda iyi olusturulmus bir rekabetin 6grencilerin 6grenme
becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir (Cantador ve Bellogin, 2012; Thousand ve
dig., 1994).

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 6grenciler arasi rekabete iliskin goriisleri
“kidem (hizmet siiresi)” degiskeni yoniinden birkagc maddede anlamlilik
gostermektedir. Genel itibariyle 10 yila kadar kidemi olan 6gretmenler, 10 yilin
iizerinde kideme sahip meslektaglarina gore Ogrenciler arasi rekabetin olumsuz
etkilerine daha ¢ok katilmaktadir. 0-10 yil arast kideme sahip olan Ogretmenler
rekabetin dgrenciler arasinda esitlik ve adaleti yok ettigi, rekabetin yavas tempolu
ogrencilerin benlik saygisini olumsuz etkiledigi, rekabetci ortamdaki kaybetme
korkusunun diisiik performansa yol agtig1, 6grencilerin birbirlerine kars1 kalip yargilar
olusturdugu gibi dezavantajlarin daha ¢ok farkindadir. Bu durum gen¢ kusak
o0gretmenlerin kidemli 6gretmenlere gore 1980 sonrasinda daha rekabet¢i donemde
egitim almig olmalar1 ve rekabetin etkilerini kendi yasantilarinda da hissetmis
olmalari ile agiklanabilir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6grenciler arasi rekabete
iligkin goriisleri okuttuklar1 “sinif diizeyi” degiskeni yoniinden degismemektedir.
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Arastirmada siif Ogretmenlerinin goriigleri rekabete iliskin bazi yargilarda
cinsiyet, okul tiirii, egitim durumu ve kidem degiskenleri acisindan anlamli farkliliklar
gostermistir. Bu farkliliklarin kaynaginin belirlenebilmesi i¢in yapilacak yeni
calismalar konuya iliskin farkli acilimlar saglayacaktir. Alanda yapilacak yeni
caligmalarin sinif i¢i gézlem ve goriismelerle desteklenmesi egitimin 6znesi olarak
Ogrencilerin rekabete karst davranig ve tutumlarinin da ortaya konulmasini
saglayacaktir. flkokulda simf i¢i rekabetin 6grenciler iizerinde yaratacag kaygi ve
stres ile ilgili ¢aligmalar arastirmacilara derinlemesine bir inceleme alani olusturabilir.
Ogrenciler arasi rekabetin isbirligi, saygi, paylasma, dayamigma gibi degerlerin
kazanimini ne yonde etkiledigi iizerine yapilacak ¢aligmalar da egitimin amaglari,
icerigi, 6grenme-ogretme yontemleri ile dlgme degerlendirme siireglerinin gézden
gecirilmesinde karar mekanizmalarina bilimsel veriler sunacaktir.

Etik Kurul Karari

Bu arastirma, 01.01.2020 tarihinden once yapildigi i¢in etik kurul karari
zorunlulugu tagimamaktadir.

Kaynakc¢a
Akbayirl, Y. B. (1998). Bir 6lcek gelistirme ¢aligmasi: Rekabetci tutum élgegi (RTO);
gelistirilmesi, giivenilirligi ve gecerliligi (Yayimlanmamig yiiksek lisans tezi).
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ sayfasindan erisilmistir (Tez No.
71862).

Aksoy, N., Deniz, E. E. ve Algan, B. (2017). Kamu okullarindaki piyasalasma. N. S.
Baykal, A. Ural ve Z. Alica (Ed.), Elestirel egitim seckisi i¢inde (ss. 9-31).
Ankara: Pegem.

Aksoy, H. H., Akgiindiiz, M. M., Demir, N., Tunacan, S., Tiirk, F. ve Ugur, N. (2017).
Egitimde merkezi sinavlara iliskin elestiriler. N. S. Baykal, A. Ural ve Z. Alica
(Ed.), Elestirel egitim segkisi i¢inde (ss. 32-55). Ankara: Pegem.

Bolat, O. (2009, 2 Ekim). Rekabet cocuklar1 nasil etkiliyor? Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/rekabet-cocuklari-nasil-etkiliyor-12598043
sayfasindan erisilmistir.

Balci, A. (1997). Sosyal bilimlerde arastirma: Yontem, teknik ve ilkeler (2. bas.)
Ankara: Pegem Akademi.

Biiyiikoztiirk S., Kilig Cakmak E., Akgiin O. E., Karadeniz S. ve Demirel F. (2008).
Bilimsel arastirma yontemleri. (21. bas.) Ankara: Pegem Akademi.

Biiyiikoztiirk, S. (2017). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabu. Istatistik, arastirma
deseni spss uygulamalart ve yorum. (23. bas.). Ankara: Pegem Akademi.

Cantador, 1., and Bellogin, A. (2012). Healty competititons in education trough
cooperation learning.


https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/

Sinif Ogretmenlerinin Ogrenciler Arasi Rekabete [iskin Goriisleri 739

https://pdfs.semanticscholar.org/db1c/61ac1795f6¢ch9c97h916246¢3d47d
7¢015be.pdf sayfasindan erisilmistir.

Cantador, 1., and Conde, J. M. (2010). Effects of competition in education: A case
study in an e-learning environment. Paper presented at the IADIS Multi
Conference on Computer Science and Information Systems, Albert Ludwigs
University, Freiburg.

Clifford, M. M. (1989). Competition: Can the assets exceed the liabilities? New
Designs in Youth Development, 9(1/3), 25-30.

Cumhurbaskanligi Teskilatt Hakkinda Cumhurbaskanligi Kararnamesi (2018). (1 SK,
10.07.2018). Resmi Gazete, (30474, 10.07.2018).

Ediger, M. (2001). Cooperative learning versus competition; Which is better?
Educational Resources Information Center, 1-12.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED461894.pdf sayfasindan erisilmistir.

Erkilig, T. A. (2013). Egitim felsefeleri acisindan kdy enstitiileri. Dicle Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi, 5(9), 1-19.

Gilbert, P., McEwan, K., Bellew, R., Mills, A., and Gale, C. (2009). The dark side of
competition: How competitive behaviour and striving to avoid inferiority are
linked to depression, anxiety, stres and self-harm. The British Phsycological
Society, 82,123-136. http://doi:10.1348/147608308X379806.

Heinrich, A. (2014). The effects of competition in the k-12 school setting and its
relationship to behavior modification. https://www.winona.edu/counselor
education/Media/The_Effects_of Competition_in_the K-12_School_Setting_-
_Spring_2014_Capstone.pdf sayfasindan erigilmistir.

Hilk, C. L. (2013). Effects of cooperative, competitive and individualistic learning
structures on college student achievement and peer relationships: A series of
meta-analyses (Doctoral Dissertation). http://hdl.handle.net/11299/155783
sayfasindan erigilmistir.

Horney, K. (1997). Giiniimiiziin nevrotik insani. (A. E. Bagatur, Cev.). Istanbul: Mert.
Inal, K. (2008). Egitim ve ideoloji. Istanbul: Kalkedon.

Johnson, D. W., Maruyama, G., Johnson, R., Nelson D., and Skon L. (1981). Effects
of cooperative, competitive and individualistic goal structures on achievement:
A meta-analysis. Psychological Bulletin, 89(1), 47-62.
http://dx.doi.org/10.1037/0033-2909.89.1.47

Johnson D. W., and Johnson, R. T. (1982). Effects of cooperative, competitive and
individualistic learning experiences on cross-ethnic interaction and friendships.
The Journal of Social Psychology. 118(1). 47-58.
https://doi.org/10.1080/00224545.1982.9924417


http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.89.1.47
https://doi.org/10.1080/00224545.1982.9924417

740 Merve Kurumanoglu ve Naciye Aksoy

Johnson D. W., and Johnson, R. T. (1984). The effects of intergroup cooperation and
intergroup competition on ingroup and outgroup cross-handicap relationships.
The Journal of Social Psychology. 124(1), 85-94.
https://doi.org/10.1080/00224545.1984.9924540

Johnson D. W., and Johnson, R. T. (1985). Relationships between black and white
students in intergroup cooperation and competition. The Journal of Social
Psychology. 125(4), 421-428. https://doi.org/10.1080/00224545.1985.9713521

Johnson D. W., and Johnson, R. T. (2017, September). Cooperative learning. Paper
presented in Inovacion Educacion I. Congresso Internacional.
https://2017.congresoinnovacion.educa.aragon.es/documents/48/David_Johnso
n.pdf sayfasindan erisilmistir.

Johnson, R. T., Johnson D. W., and Stanne M. B. (1985). Effects of cooperative and
individualistic goal structures on computer assisted instruction. Journal of
Educational Psychology, 77(6), 668-677. http://dx.doi.org/10.1037/0022-
0663.77.6.668

Kalowole, E. B. (2007). Effects of competitive and cooperative learning strategies on
academic performance of Nigerian students in mathematics. Educational
Research and Review. 3(1), 33-37.

Karasar, N. (2016). Bilimsel arastirma yontemi. Kavramlar ilkeler teknikler. (31. bas.)
Ankara: Nobel Yayincilik.

Keskin, D. (2012). Bitmeyen sinavlar, yasanmayan hayatlar. Egitimde paradigma
degisimi. (1. bas.) Ankara: Dipnot Yayinlart

Kohn, A. (1992). No contest: The case against competition. Boston New York:
Houghton Mifflin.

Koroglu, A. (2008). Lise dgrencilerinin miikemmeliyet¢gi ozellikleri ile rekabetgi
tutumlart arasindaki iligkinin incelenmesi. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi).
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ sayfasindan erisilmistir (Tez No.
231791).

Ladd, H. F., and Fiske, E. B. (2003). Does competition improve teaching and
learning? Evidence from New Zeland. Educational Evaluation and Policy
Analysis, 25(1), 97-112.

Malkog, A. ve Erginsoy, D. (2012). Rekabet¢i tutum, biligsel garpitmalar ve ¢ok
boyutlu kiskanglik. Psikoloji Calismalary/ Studies in Psychology, 28, 1-14.
http://dergipark.gov.tr/iupcd/issue/9405/117911 sayfasindan erisilmistir.

Mincemoyer, C. (1994). Cooperation, competition, and kids.
https://extension.psu.edu/programs/4h/members/projectsresources/healthylifee
d/cooperation-competition-and-kids/CompetSelfEsteem.pdf. sayfasindan
erigilmistir.


https://doi.org/10.1080/00224545.1984.9924540
https://doi.org/10.1080/00224545.1985.97
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.77.6.668
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.77.6.668
https://extension.psu.edu/programs/4h/members/projectsresources/healthylifeed/cooperation-competition-and-kids/CompetSelfEsteem.pdf
https://extension.psu.edu/programs/4h/members/projectsresources/healthylifeed/cooperation-competition-and-kids/CompetSelfEsteem.pdf

Sinif Ogretmenlerinin Ogrenciler Arasi Rekabete [iskin Goriisleri 741

Okgabol, R. (2007). Kiiresellesme ve egitim. E. Oguz ve A. Yakar (Eds.)
Kiiresellesme ve egitim iginde (ss. 141-163). Ankara: Dipnot.

Shindler, J. (2009). Transformative classroom management. San Francisco: Jossey
Bass A Willey Imprint.

Skon, L. Johnson, D. W., and Johnson, R. T. (1981). Cooperative peer interaction
versus individual competition and individualistic efforts: Effects on the
acquisition of cognitive reasoning strategies. Journal of Educational
Psychology. 73(1), 83-92.

Sonmez, V. (2019). Egitim felsefesi. Ankara: Ani.

Sozer, E. (2008). Egitimin felsefi temelleri. Giiltekin, M. (Ed.), Egitim bilimine girig
iginde (ss. 57-75). Eskisehir: Web.

Thousand, J., Villa, A., and Nevin, A. (1994). Creativity and Collaborative Learning.
Baltimore: Brookes Press.

Tirk Dil Kurumu (2019). Tiirk¢e sozliik. Ankara: TDK.

Uresin, B. (2012). Beden egitimi derslerinde uygulanan bireysel rekabetci ve isbirlikli
hedef yonelimlerinin ilkégretim 2. kademesinde okuyan ogrencilerin beden
egitimi derslerine yonelik tutumlarma etkisi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans
tezi). https://tez.yok.gov.tr/Ulusal TezMerkezi/ sayfasindan erisilmistir (Tez No.

326345).
Verhoeff, T. (1997). The role of competitions in education. Future World: Educating
For The 21st Century. https://

pdfs.semanticscholar.org/6f2c/fcc7123ec0dffe3f745107¢3f4ch5233f552.pdf
sayfasindan erigilmistir.

Yenidiinya, A. (2005). Lise d&grencilerinde rekabetci tutum, benlik saygisi ve
akademik  basar:  iliskisi.  (Yayimlanmamuis  yiiksek lisans  tezi)
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ sayfasindan erigilmistir. (Tez No.
189026).

Yilmaz, M. T. (2014). Obez benlik: Narsisizm. Elestirel Pedagoji, 6(35), 55-65.

Zhao, X. (2015). Competition and compassion in Chinese secondary education. New
York: Palgrave Macmillan.



Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences
Year: 2021, Volume: 54, Issue: 3, 721-746
e~ DOl 10.30964/auebfd.875732, E-1ISSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

s,
S
&)
X
i

Opinions of Primary School Teachers Regarding the
Competition Among Studentst

ARTICLE TYPE Received Date Accepted Date Published Date
Research Article 02.08.2021 08.21.2021 10.07.2021

Merve Kurumanoglu ' 2

National Education Ministry

Naciye Aksoy (= 3
Gazi University

Abstract

This research was carried out to determine the opinions of classroom teachers about the effects
of competition on students in educational practices. The opinions of the teachers were analyzed
according to their gender, length of service, type of school they work in (state-private),
graduation level (undergraduate-graduate) and the grade level they teach. The research was
designed according to a quantitative research approach and carried out in a descriptive survey
model. The sample of the study consisted of 325 classroom teachers working in private and
public primary schools in Yenimahalle district of Ankara. The teachers agree with the majority
of the judgments about competition among students at a moderate level, and above the middle
in the negative psycho-social effects (jealousy, stress, anxiety, pressure, negative self-esteem)
that competition will create on students. Teachers working in private schools are more involved
in the negative emotional/mental effects of competition on students, and teachers working in
public schools are more likely to participate in the positive effects of competition on the
educational process. Less senior teachers participated more in the negative effects of
competition than high senior teachers. Gender, graduation level and the grade level taught are
also determinants of teachers' participation in some judgments regarding competition among
students.

Keywords: Competition among students, primary school, classroom teacher, neoliberalism,
competitive education system.

Ethical comittee approval: Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not
require an ethics comittee decision.

This study is derived from the master's thesis completed by the first author under the supervision of the
second author at Gazi University, Institute of Educational Sciences in 2019.

2Corresponding Author: Ministry of Education Primary School Teacher. Gazi University Faculty of
Education, Class Education, Primary Education Department, e-mail:
mervekurumanoglu.12@gmail.com,https://orcid.org/0000-0003-4421-293X

3Prof. Dr. Gazi University Faculty of Education, Class Education, Primary Education Department, e-mail:
naciyeksy@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-3136-6473


mailto:mervekurumanoglu.12@gmail.com
mailto:naciyeksy@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-3136-6473
https://orcid.org/0000-0003-4421-293X

Opinions of Primary School Teachers Regarding the Competition Among Students 743

Purpose and Significance

In a school environment where academic and social fields are intertwined, there
is competition among students in many situations (Heinrich, 2014). Educational
theorists and psychologists have different views on the advantages and disadvantages
of competition. Some argue that competition is beneficial, while others argue that it
is harmful. Some theorists think it is both beneficial and harmful. There are plenty of
international studies on competition but a few in national literature. Also, no research
directly addressing teachers' views on competition among students in schools has been
found in the literature. Thus, the study aims to determine the perspectives of classroom
teachers working in public and private primary schools on competition among
students. Based on this general purpose, the research aims to answer the following
questions:

1. What are the opinions of primary school teachers about competition among
students?

2. Does the opinions of primary school teachers about competition among
students vary according to
a. their gender,
b. the type of school they serve,
c. education level (undergraduate, graduate),
d. seniority (total year of service),
e. and grade levels they teach?

As explained in the conceptual framework, there is no consensus on competition
due to the positive and negative effects of it. However, studies reveal that competition
leads to destructive results in education and training processes and practices.
Competition has become an indispensable reality in the Turkish education system.
Although the complaints/concerns about this reality are constantly expressed by trade
unions, academics, families, students and teachers, the number of studies on the
subject is very limited. However, a healthy solution to a social problem is only
possible with scientific data based on the participation of those who are parties to the
issue. From this point of view, it is thought that taking the opinions of teachers, which
is the most important component of the education system, on the relations between
students and the competition, will make a significant contribution to the field.
Thoughts determine behavior. Thus, it is expected that the results of this study will
indirectly give clues about how teachers support or not support competition among
students in their classroom practices.

Method

This research was designed as a quantitative research and carried out according
to a descriptive survey model. The opinions of the classroom teachers in the sample
on the competition between students were described as they exist, and there was no
intervention in the teachers' views. Whether teachers' views on competition among
students differ according to gender, seniority, school type, grade level, and



744 Merve Kurumanoglu and Naciye Aksoy

educational status was also examined descriptively. The sample of the study consisted
of 325 teachers. The opinions of teachers about the competition among students were
obtained by the data collection tool developed by the researchers. Validity and
reliability studies were conducted with a total of 130 questionnaires for the pilot study.
In this study, statistical analyzes were performed by using percentage (%), frequency
(N), arithmetic mean, standard deviation, t test and ANOVA.

Results

The opinions of classroom teachers on competition among students were
evaluated over 50 judgments. Teachers ""Competition causes anxiety in students” (X=
3.58), “Some students cannot show their real performance (academically, physically,
socially) due to the pressure created by competition” (X= 3.59), “Competitive
classroom environment, slow paced students' self-esteem negatively” (X= 3.62),
”Competition causes students to experience stress” (X= 3.63) Competition makes
some students more popular” (X= 3.65) and Jealousy emerges among students in a
competitive learning environment” (X= 3.77) participated in their judgments above
the middle. In other words, teachers' level of disagreement with these judgments is
below 15%. On the other hand, 60% of the teachers do not agree with the judgments
“I include my students in the competition processes due to the pressure from the
school administration” (X=2.42) and “Competitive education practices cause students
to make gender discrimination" (X= 2.44). Teachers agree with the 42 judgments
other than those discussed here at a moderate level (2.50 - 3.49 point range).

In the “Disadvantages of Competition” dimension, a significant difference was
observed in the opinions of teachers (Public School X= 3.04, Private School X= 3.44,
p< .05) according to school type. Teachers working in private schools participate
above the middle in 10 of 21 judgments in the Disadvantages of Competition
dimension compared to teachers working in public schools. In general, the opinions
of the teachers do not show a statistically significant difference according to gender,
grade level, and educational level but differ in some judgments.

Discussion and Conclusions

Classroom teachers participated in 42 of 50 judgments regarding both positive
and negative effects of competition between students at a moderate level. The fact that
primary school teachers participate in 80% of the positive and negative judgments
about the competition between students at a “moderate level” shows that teachers are
not completely parties about the positive and negative aspects of competition.
However, most of the teachers also participated above the middle in the negative
psycho-social effects of competition on students. Teachers' participation in judgments
such as “jealousy, negative self-perception, stress, anxiety, negative social relations
created by competitive pressure” is an indication that they are aware of the negative
aspects of competition. When the highest averages are examined, it can be said that
classroom teachers have the opinion that competition increases the feeling of jealousy
on students, the discrimination that comes with the desire to be popular, and the
pressure and stress on them.
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Although the opinions of classroom teachers about competition among students
did not show significance in terms of the “gender” variable, higher participation was
observed in some judgments in the sub-dimensions of the scale compared to gender.
Female teachers generally view competition more negatively than male teachers.
However, female teachers also have contradictory views within themselves. Namely;
while female teachers supported the judgments negating the competition, such as the
polarization of the students among the students and causing stress and anxiety among
the students, more than the male teachers. Both male and female teachers agree that
competition is an approach that destroys the sense of equality and justice among
students.

The school type (state-private) variable is determinant in teachers' views on
competition among students. In general, teachers working in private schools are less
supportive of competition among students than their colleagues working in public
schools. Teachers working in private schools think that students are affected more
negatively in terms of values such as “sharing, equality and justice, social solidarity,
trust, quality of learning, solidarity, friendship relations”, especially in the negative
effects of competition, compared to teachers working in public schools. Private school
teachers participated more in the judgments that competition would lead to negative
effects such as “losing-shame, losing-worthlessness, stress, peer bullying, violence,
deriving stereotypes against friends, lying, cheating”. This result suggests that private
schools operating under market conditions (Aksoy, Deniz, and Algan, 2017), with
financial gain in the foreground, suggest that this result may be related to the
competition to attract students among themselves and, accordingly, to put more
pressure on both teachers and students to be successful. Private schools are therefore
competitive institutions in terms of functioning. On the other hand, teachers working
in public schools believe that it will not be possible to evaluate students fairly in non-
competitive educational practices, the quality of education will decrease and students'
individual efforts will be wasted. Exams have become a horm in the Turkish education
system, especially since the 1980s, and they are seen as the most rational and
egalitarian tool for measuring student achievement (inal, 2008).

Teachers who have an undergradute degree are more likely to agree that
competition will cause peer bullying and anxiety on the one hand and that intergroup
competition will enable them to cooperate among group members, on the other hand.
Undergraduate teachers may hold the view that intergroup competition will contribute
positively, despite the negative effects of competition on students. As a matter of fact,
it is stated in the literature that a well-organized competition between teams improves
students' learning skills (Cantador and Bellogin, 2012; Thousand, Villa, and Nevin,
1994).

The opinions of the teachers show significance in a few items in terms of the
“seniority (service time)” variable. Teachers with seniority of 0-10 years are more
aware of disadvantages such as competition destroys equality and justice among
students, competition negatively affects the self-esteem of slow-paced students, fear
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of losing in a competitive environment leads to low performance, students create
stereotypes against each other.

New studies to be done to determine the source of these differences will provide
different perspectives on the subject. Supporting new studies in the field with in-class
observations and interviews will enable students to demonstrate their behavior and
attitudes towards competition as the subject of education. Studies on how competition
between students affect the acquisition of values such as cooperation, respect, sharing,
and solidarity will also provide scientific data to decision mechanisms in reviewing
the aims, content, learning-teaching methods and measurement and evaluation
processes of education.

Ethical Comittee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics comittee decision.
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Oz
Covid-19 salgmi nedeniyle olduk¢a hazirliksiz baglayan acil uzaktan egitimin etkililigi tiim
diinyada sorgulanmaya baglamistir. Bu ¢alismada iiniversite 6grencilerinin toplumsal, biligsel
ve 6gretimsel buradalik algisinin acil uzaktan egitimdeki durumu arastirilmistir. Aragtirma nicel
boyutta iligkisel tarama modeli, nitel boyutta durum c¢alismasinin oldugu karma arastirma
yonteminde yiiriitiilmiigtiir. Veriler arastirma toplulugu 6lgegi, demografik bilgiler formu ve
katilimcilarin deneyimlerine iliskin goriislerinin yoklandig:r agik uglu sorulardan olusan
cevrimici bir aragla toplanmugtir. Calisma grubu 153 0Ogrenciden olusmaktadir. Grubun
%83.7’s1 kadin (n = 128) ve %16.3’1i erkek (n = 25); yas ortalamasi ise 21’°dir. Cinsiyet ve
O0grenme yonetim sistemlerinin dgretimsel, biligsel ve sosyal buradalik {izerindeki etkisi Mann
Withey-U ve bu ii¢ 6ge arasindaki iliski Spearman Brown katsayisi ile incelenmistir. Ogrenci
goriisleri betimsel analizle incelenmis ve Olgek faktorlerini temele alan bir yaklagimla
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yiize, %45.8’1 karma buna karsin sadece %7.2’si tamamen ¢evrimigi 6gretimi tercih etmislerdir.
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Covid-19 salgiinin 2019’un sonlarina dogru tiim diinyada yayilmaya baslamasi,
insanlarin giindelik yasantilar1 ile birlikte ekonomiyi, siyaseti, saglik ve egitim
sistemlerini de derinden etkilemistir. Bu nedenle tiim diinya tilkeleri bagta saglik
sistemleri olmak iizere hukuk, ekonomi ve egitim alanlarinda ¢ok ciddi onlemler
almak zorunda kalmislardir. Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii niin
(UNESCO, 2020) istatistiklerine gore 188 iilkede, bir buguk milyar ¢ocuk ve geng
Covid 19 nedeniyle yapilmayan ya da ara verilen egitimle birlikte evlere kapanmuistir.
Diinya Saglik Orgiitii kiiresel dlgekte 6grenci niifusunun %90’indan fazlasiin bu
durumdan etkilendigini rapor etmistir (World Health Organization-WHO, 2019). Bu
baglamda tiim diinyada egitim kurumlar1 gegici olarak kapatilip sonrasinda uzaktan
egitim stirecleri devreye konulmustur (WHO, 2019). Ancak vurgulanmasi gereken
onemli bir nokta, su an tiim diinyada ylriitilmeye calisilan ¢evrimigi egitim
stireclerinin ger¢ek anlamda bir uzaktan egitim olmayip kriz dénemi nedeniyle
uygulanan Acil Uzaktan Ogretim (Emergency Remote Teaching-ERT) oldugudur
(Hodges, Moore, Lockee, Trust ve Bond, 2020; Zimmerman, 2020).

Covid-19 salginiyla birlikte Tirkiye’de de benzer kararlar alinmig ve 16 Mart
2020 tarihinden itibaren {iniversiteler; 23 Mart 2020’den itibaren ilkokul, ortaokul ve
liseler acil uzaktan egitime gecis yapmistir (Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2020;
Yiiksek Ogretim Kurulu-YOK, 2020). Bu baglamda yiiksekdgretim 6grencilerinin
egitimlerini uzaktan yiriitmelerini saglayan Adobe Connect (CATS) ve Mooddle gibi
diger lisansli veya agik kaynak kodlu 6grenme yonetim sistemleri hem Tiirkiye hem
de diinya Olceginde Ogrenciler ve egitimcileri bir araya getiren ortamlara
doniismiislerdir. Ogretimin ¢evrimici ortamlara tasinmasi dgrenmenin zaman ve
mekan smirt olmadan gergeklesmesini saglamak konusunda bir istiinliik
saglamaktadir. Ancak bdylesi beklenmedik bir zamanda ve benzersiz bir hizla
cevrimigi egitime gecmek hem dgrenciler ve ebeveynler hem de egitimciler igin
oldukea sasirtici ve stresli bir stire¢ olmustur (Hodges ve dig., 2020; Karadag ve
Yiicel, 2020).

Bir anda tiim diinyanin egitim siireclerini ¢evrimi¢i ortamlara tasimasi, dijital
ortamlarin ve uzaktan egitim altyapisina sahip olmanin Onemini bir kez daha
gostermistir. Bu durum gerek yiiksekogretim gerek K12 diizeyindeki egitim
kurumlarim1 uzaktan egitim siireglerini daha etkin ve verimli kullanmanin yollarim
aramaya zorlamaktadir. Ancak uzaktan 6gretim ve O0grenmeyi iceren ve yillardir
arastirilan uzaktan egitimin, 6grencilere etkili 6grenme deneyimleri sunmak igin
dikkatli bir sekilde tasarlanmasi gerektigi agiktir (Iglesias-Pradas, Herndndez-Garcia,
Chaparro-Pelaez ve Luis Prieto, 2021). Bu nedenle iyi planlanmis ¢evrimigi 6grenme
deneyimleri, bir bunalim veya felaket anlarinda ¢evrimici sunulan acil uzaktan
ogretim derslerinden anlamli derecede farklidir (Hodges ve dig., 2020).

Sagirtict sayida ¢evrimigi 6grenme sistemi ve etkinligi ile karsi karsiya kalan
egitimciler, 6gretim siireglerinin tasarimindan ¢ok ¢evrimigi egitim araglarinin teknik
ozelliklerine odaklanmak gibi bir yanilgtya kapilmiglardir (Rommie ve Duckworth,
2020). Bu durumda yalnizca dijital ortam ve araglarin kullanimu ile {ist diizey diisiinme
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becerilerinin gelismesi ve anlaml etkilesimlerin olusmasini beklemek ¢ok ger¢ekei
olmayacaktir (Oztiirk, Erdem ve Deryakulu, 2017).

Alanyazin incelendiginde uzaktan Ogrenme siireclerindeki bagar1 ve
memnuniyeti etkileyen pek cok degiskenin oldugu goriilebilir. Ornegin pedagojik
stratejiler, kolaylastirict roller, hosgeldiniz iletisi, 6grenci ve &gretmen profilinin
sistemde yer almasi, sesli iletisim araglarinin kullanilmasi, siiftaki 6grenci sayisi,
igbirligine dayali 6grenme etkinlikleri, bireysel odevler, yazili o6devler, 06z
degerlendirme araglari, kuramsal ders notlari, okuma metinleri gibi tasarim 6gelert;
program arayiizii, gérevlerin dogasi, 6grencilerle selamlagsma ve onlar1 6nemsedigini
hissettirme, kisisel ve duygusal ifadeleri paylagsma, emojiler kullanma, farkli
Ogrencileri tartigmaya ve siirece katma, dgrencilerin e-postalarini aninda yanitlama,
stk geri bildirim verme, tartigma forumlarina katkida bulunma, mizahi kullanma gibi
O0gretmen davraniglart ve grup etkilesim siiregleri uzaktan egitim alanyazininda
siklikla ¢aligilan degiskenlerdir. Bu baglamda soz edilen degiskenler gretim tasarim
stireglerinde belirleyici olmaktadir (Akyol ve Garrison, 2008; Alaulamie, 2014;
Oztiirk ve dig., 2017; Richardson, Maeda, Lv ve Caskurlu, 2017).

Tamamen ¢evrimigi veya karma (yliz ylize + ¢evrimigi) 6grenme ortamlarindaki
stirecleri anlayip aciklamaya calisan pek ¢ok model bulunmaktadir. Gunawardena
Lowe ve Anderson’in (1997) etkilesimsel analiz modeli ve Harasim (2006) tarafindan
gelistirilen kavramsal degisim modeli bu modellerden bazilaridir. Teknolojik ve
kuramsal arastirma sonuglariyla gelistirilen bu modeller, derslerini anlamli ve derin
O0grenme yasantilartyla gerceklestirmeyi hedefleyen 6gretim tiyeleri i¢in yol gdsterici
olmaktadir. Ayrica bireysel ve sosyal oOzelliklerin 6grenme {iizerindeki etkisini
anlamaya ve aciklamaya calisan egitim bilimciler de bu modellerden
yararlanmaktadir. Cevrimig¢i 0grenme deneyimlerine yonelik en yaygin bilinen ve en
iyi arastirilmig yaklagimlardan biri arastirma toplulugu modelidir. Aragtirma
toplulugu kavrami, daha etkili bir ¢evrimi¢i 6grenme ortami olusturmak i¢in 2001
yilinda Randy Garrison, Terry Anderson ve Walter Archer tarafindan gelistirilmis ve
ilgili model Sekil 1°de gosterilmistir.

Toplumsal Biligsel

Buradahk Buradahk
Tartismalan
1! larla Dx igerikle
Etkilesim | Etkilesim
EGITIMSEL ,‘
DENEYIMLER
Sinef iklimi _ Ogrenmeleri

Yaratma — Diizenleme

Yeni Hedeflerle
Etkilesim/Yonlendirme

Ogretimsel Buradalik

Sekil 1. Arastirma toplulugu modeli
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Bir arasgtirma toplulugu egitimcisi, 0grencilerine onlarmn bilmeleri gereken
iceriklerin bir listesini sunmak i¢in ¢cevrimici etkinlikler planlamak yerine 6grencilerin
icerikle anlamli baglantilar kurmasi igin bir araya geldikleri ve birlikte calistiklar1 bir
topluluk olusturmayr amaglar (Akyol ve Garrison, 2011). Ciinkii arastirma
topluluguna gore bilgi 6gretmenden dgrenciye basitce aktarilan bir sey degildir. Bu
baglamda arastirma toplulugu modeli isbirligine dayali yapilandirmaci bir tasarimdir.
Baska bir deyisle 6grenmenin, yeni bilgiler edinmenin ve anlamlandirmanin
ogrencilerin etkin olarak birlikte ¢alismasi ile gergeklesebilecegini ileri siiren bir
modeldir (Rommie ve Duckworth, 2020). Bu nedenle arastirma toplulugu modeli,
dijital araglardansa g¢evrimici dgrenme siireglerindeki egitimin niteligini dnemser
(Akyol ve Garrison, 2011). Sekil 1’de goriildiigii gibi 6gretimsel (tasarim, diizenleme
ve kolaylastirma), biligsel (tetikleyici olay, kesif, ¢6ziim ve biitiinlestirme) ve sosyal
buradalik (a¢ik iletisim, duygusal ifade ve grup uyumu) diizeyinin arttirilmasinin
Onemini vurgulayan bu model, 6grenmeyi bu ii¢ buradalik arasindaki iliskinin
sagladigini varsayar (Kozan ve Richardson, 2014).

Modelin 6nemli kavramlarindan olan buradalik (presence) yapisinin, ¢evrim igi
6grenme siireclerindeki i¢ (6zel) ve dis (paylasilan) diinya arasindaki diigiince, duygu
ve davramglarin kargilikli etkilesimiyle olustugu kabul edilmektedir (Garrison ve
Arbaugh, 2007; akt., Oztiirk ve dig., 2017). Etkilesimli anlamsal siireclerle gelisen
buradalik yapisi, psikolojik ve toplumsal agidan ele alinmalidir (Noe, 2005, akt.
Oztiirk ve dig., 2017). Ogrenme toplulugundaki katilimcilarin bireysel dzelliklerini
yansitarak diger katilimcilarla olan iligkilerini gelistirme ve kendini topluluga ait
hissetme algis1 biciminde tanimlanan sosyal buradalik (social presence), ddevleri
tamamlamak icin gruplar halinde ¢alismaktan ¢ok daha fazlasidir (Garrison, 2009).
Ogrencilerin birbirleriyle cevrimici kullanici adlar1 yerine gercek kisiler olarak
baglant1 kurma becerilerini de igceren sosyal buradalik, duygusal tutumlarin ve kisiler
arast iletisim becerilerinin gelisimi i¢in 6nemlidir (Rommie ve Duckworth, 2020).

Modelin ikinci dgesi olan biligsel buradalik (cognitive presence), dgrencilerin
birbirleriyle tartisip derinlemesine diisiinerek kendi anlamlarini olusturabilmeleri
hakkindaki algilaridir. Baska bir deyisle bilissel buradalik 6grencilerin kigisel
distinme ve elestirel diisiinmesini tesvik eden ¢evrim igi etkinlikler yoluyla bilgi
toplama, becerileri gelistirme ve dogru tutumlar gelistirme g¢alismalarini belirtir
(Garrison, Anderson ve Archer, 2001).

Modelin iigiincii 6gesi 6gretimsel buradalik (teaching presence), 6gretmenin yiiz
yiize ortamlardaki dgretim siirecinde oldugu gibi ¢evrimigi siireglerde de anlamli ve
egitimsel degeri olan 6grenme c¢iktilarini gergeklestirmek igin bilissel ve sosyal
stirecleri planlamasi, kolaylagtirmasi ve yonetmesidir. Baska bir soyleyisle
dgretmenin biligsel ve sosyal bilesenleri olusturma ve siirdiirme ¢abasidir. Ogretimsel
buradaligin yarattigi bu destek sayesinde Ogrenciler bilgi toplamak, becerileri
gelistirmek ve duyussal tutumlar gelistirmek i¢in etkin olarak birlikte calisirlar. Bagka
bir deyisle ogretimsel buradalik c¢evrim i¢i bilesenlerin gelistirilmesini ve



Covid 19 Siirecinde Acil Uzaktan Ogretime Devam Eden Ogrenci Gruplarinin Arastirma ... 751

diizenlenmesini, kursun kolaylastirilmasini ve dogrudan 6gretimini igeren bir yap1
sergilemektedir.

Arastirma toplulugu modeli, yapilandirmaci yaklasimda oldugu gibi bilgiye
ulasmanin oOtesini amaglamaktadir. Bu model, 6grencilerin etkin katilimi ve
igbirligiyle arastirmayr ve anlam yaratmayi saglayacak ogrenen topluluklariin
olugmasini destekleyen bir siirece odaklanmaktadir (Akyol ve Garrison, 2011). Bu
nedenle pek ¢ok Ogretim tasarimcisinin gevrimi¢i dgrenme ortamlarini planlayip
degerlendirirken kullandig1 arastirma toplulugu modeli, acil uzaktan egitim
slireglerinin tasarimlanmasinda da etkili olabilir (Cakiroglu ve Kilig, 2020).

Bu baglamda bir siire daha insanlig1 etkileyebilecek Covid 19 salgini, ¢evrimigi
O0grenme siireglerini yiiksekdgretimin onemli bir bileseni durumuna getirmistir.
Ancak ¢evrimigi 6gretim siireclerinin, yliz ylize olanlarindan daha az etkili ve verimli
olabilecegi bilindigi i¢in (Hachey, 2017) kriz durumlarinda zorunlu olarak uzaktan
yiriitillen yiiksekdgretimin nasil tasarlandigi daha da Oonem kazanmaktadir. Bu
kapsamda aragtirmanin amaci {iniversitelerin uyguladigi acil uzaktan egitimin
etkililigini arastirma toplulugu modeline gore incelemektir. Ayrica geleneksel yiiz
yiize 6grenmede cinsiyet farki ¢alisilmis olsa da (Wehrwein, Lujan ve DiCarlo, 2007),
gevrimi¢i Ogrenme silireglerini cinsiyete gore inceleyen az sayida galisma
bulunmaktadir ve sonuglar1 genellikle ¢eliskilidir (Cuadrado-Garcia, Ruiz-Molina ve
Montoro-Pons, 2010). Ornegin Astleitner ve Steinberg (2005), web tabanli
O6grenmede cinsiyetin etkisine iligkin 14 deneysel c¢alismanin meta analizini
gerceklestirmis ve cinsiyetin 0grenme ciktilar: ile sosyal buradalik iizerindeki
etkisinin anlamli olmadigin1 6ne siirmistiir. Ancak McSporran ve Young (2001)
¢evrim i¢i 6grenme ediminde cinsiyetin anlamli bir fark olusturdugunu rapor etmistir.
Bu baglamda arastirmanin amacini gerceklestirmek icin agagidaki sorularmn yaniti
aranmistir:

1. Acil uzaktan egitim siirecindeki 6grencilerin, 6gretimsel, biligsel ve sosyal
buradalik algilari ne diizeydedir?

2. Ogrencilerin 6gretimsel, bilissel ve sosyal buradalik algilar1 cinsiyete gore
anlamli olarak farklilagmakta midir?

3. Ogrenim goriilen {iniversite (uzaktan egitimin yiiriitiildiigii 6grenme yonetim
sistemleri) Ogretimsel, biligsel ve sosyal buradalik algisini anlamli olarak
farklilagtirmakta midir?

4. Ogretimsel buradalik, bilissel buradalik ve sosyal buradalik arasindaki iliski
anlamli midir?

5. Ogrencilerin sadece yiiz yiize, sadece gevrimi¢i veya karma Ogrenme
modellerini tercih etme oranlar1 nedir?

6. Acil uzaktan egitim siirecindeki dgrenciler, dgretimsel, biligsel ve sosyal
buradaliga iliskin deneyimlerini nasil ifade etmektedirler?
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Yontem

Bu béliimde ¢aligmada kullanilan arastirma modeli, arastirmanin veri kaynagi
ve verilerin analiz agamalar1 hakkinda bilgi verilmistir.

Arastirma Modeli

Caligma, karma arastirma yaklagiminda desenlenmis, nicel boyutunda iligkisel
tarama modeli, nitel boyutunda durum ¢aligmasi kullanilmis ve veriler betimsel analiz
ile incelenmistir. Bu baglamda 6grencilere acil uzaktan egitim siirecine iliskin
gorislerin soruldugu yart yapilandirilmis sorular yoneltilmis ve yanitlarin betimsel
analizi ile dogrudan alintilama yapilarak nicel verilere destek kanitlar saglanmustir.
Arastirmanin nicel verileri ise arastirma toplulugu 6lgegi ve kisisel bilgi formu ile
¢evrimici ortamda toplanmuigtir.

Nitel arastirmalarda goriisme, gdzlem ve yazili materyallerin incelenmesi ile veri
toplanabilir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu ¢alismada 6grencilerin gériisleri Covid
19 salgint nedeniyle yiiz yiize alinamadig: i¢in ilgili sorular 6grencilere gevrimigi
ortamda ulastirilmis ve konu hakkindaki goriisleri yazili olarak alinmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  katilimecilar1 bu ¢alisma icin belirlenen derse (6gretim
teknolojileri) kayitl 6grencilerden olusmustur. flgili ders, ¢aligmanin birinci yazari
tarafindan 2019-2020 bahar doneminde iki ayr1 vakif iiniversitesinde yiiriitilmiistiir.
Bu nedenle aragtirma bulgulari bu 6grenci grubuyla sinirhidir. Calismaya toplam 153
ogrenci katilmistir. Calisma grubu %32.4 (n = 48) ve %68.6°lik (n = 105) dagilimla
iki tiniversitenin Ogrencilerinden olugsmustur. Grubun %83.7’si kadin (n = 128),
%16.3’1 erkektir (n = 25). Ayrica %38.6’s1 (n = 59) Psikolojik Danigmanlik ve
Rehberlik (PDR), %32’si (n = 49) okul 6ncesi 6gretmenligi ve %24.4°li (n = 45) 6zel
egitim Ogretmenligi boliimiine devam etmektedir. Ayrica her iki iiniversitedeki
6grencilerin cinsiyet ve yas dagilimlarinin benzer oldugu, buna karsin kayitli olduklar
lisans programlarina iligkin dagilimlarinin benzer olmadigi (calismaya katilan bir
iiniversitenin 6zel egitim dgretmenligi boliimii bulunmamaktadir) saptanmigtir. Bu
nedenle {iniverisiteler arasi karsilastrmada Universite B olarak kodlanan
iiniversitenin 6zel egitim 6gretmenligine devam eden Ogrenciler, ilgili hipotez test
edilirken analiz disinda tutulmustur. Grubun yag ortalamast 21°dir (18-35 yas
araliginda).

Cahsma siireci. Calismanin katilimcilari 2019-2020 bahar doneminin 5.
haftasina kadar yiiz yiize egitim almiglardir. Ancak Covid 19 salgini nedeniyle 6.
haftadan itibaren tiim yiiksek6gretim kurumlarinin acil uzaktan egitim siirecine
gecmesiyle birlikte ¢aligma grubu da tamamen ¢evrimic¢i egitim siirecine gegmistir.
Donemin dokuz haftalik boliimii ¢cevrimici olarak iki tiniversitenin iki ayr1 6grenme
yonetim sisteminde (biri Moodle ve digeri CATS) yiiriitilmiistiir. Ders siireci tiim
gruplarda ayni yaklasim, ayni ders materyalleri ve aym1 Ogrenme gorevleri ile
yiiriitiilmiistiir. Ilgili dersin igerigi, Yiiksek Ogretim Kurulu’nun yaptigi ders
tanimlarina uygun olarak belirlenmistir.
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Calismanin yiriitildigii ders, arastirma toplulugu ilkelerine uygun olarak
tasarlanmigtir. Bu baglamda her ders sayfasina hosgeldiniz iletisi yazilip duyurular
aracinda sabitlenmistir. Her ders baslangicinda 6nce 6grencilerle selamlagip giincel
durumlar1 hakkinda sohbet edilmistir. Bu durum 6gretmenin dgrencileri dnemsedigini
hissettirmesi agisindan 6nemlidir (Anderson, Liam, Garrison ve Archer, 2001).
Ayrica ders siirecinde dgrencilere isimleri ile hitap edilmistir (Aragon, 2003). Kisisel
hikayeler ve deneyimlerin paylasimina zaman ayirip mizah ve duygusal sembollerin
kullanilmasina 6zen gosterilmistir. Boylece 6grencilerin kendilerini giivenli bir sinif
ikliminde hissetmeleri saglanarak goriiglerini g¢ekinmeden dile getirmeleri
desteklenmistir. Ayrica Ogrencilerin ders siirecinde es zamanli sohbet aracini
kullanmalar1 ve 6gretmene sorular sormalar1 6zendirilerek dersin etkilesimli gegmesi
saglanmis ve dgrencilere sik sik geri bildirim verilmistir. Bunlara ek olarak 6gretmen
eszamanli ders siiresince kamerasini agik tutmus ve Ogrencileri derse daha etkin
katmay1 hedeflemistir. Ote yandan dersin 6grenme amaglarina uygun isbirligine
dayali 6grenme gorevleri planlanarak oOgrencilerin kendi anlamlarini olusturma
¢abalar1 desteklenmistir. Eszamansiz tartigma araglarindan olan forumlarda
Ogrencilerin tartigsmasint saglayacak gorevler tasarima eklenmistir. Bu dogrultuda
ders siireglerindeki etkinlikler, kullanilan stratejiler ve degerlendirmeler modelin
vurguladigi ve Onerdigi biligsel, sosyal ve Ogretimsel buradalik ilkelerine gore
gelistirilmistir (Anderson ve dig., 2001). Sinav haftalarinda 6grencilere basarilar
dileyen iletiler gonderilerek-biz- duygusunu hissettirecek bir iletisim saglanmaya
calistlmistir. Boylece sosyal buradaligin duyussal, etkilesimli ve biitiinlestirici
Ozelliklerinin ortama yansitilmasi amaglanmistir (Anderson ve dig., 2001).
Ogrencilerin bulunduklar1 6grenme toplulugundan dgrenmesine iliskin algis1 olan
biligsel buradaligr desteklemek igin &grencilerin merakini uyandiran makale ve
videolar paylasilmistir. Ders siirecinde bu videolar ve makalelere iligkin tartigmalar
baglatilarak 6grencilerin derse etkin katilimlar1 saglanmistir. Modelin diger bir dgesi
olan 6gretimsel buradalik algisint desteklemek amaciyla donem basinda ders izlencesi
Ogrencilerle paylasilmistir. Ayrica her haftaya iliskin 6grenme amaglart ve ders
materyalleri bir hafta Oncesinden ilgili 6gretim yonetim sistemine yiiklenerek
ogrenciler, dersin amaglarindan haberdar edilmistir (Anderson ve dig., 2001).

Veri Toplama Araclari

Veriler arastirma toplulugu 6l¢egi, demografik bilgiler formu ve katilimcilarin
deneyimlerine iliskin goriislerinin yoklandigi agik uclu sorulardan olusan ¢evrimigi
bir aragla toplanmustir. Olgme arac her iki iiniversiteden aragtirmanin yapildigi dersi
alan tiim 6grencilere donem bittikten sonra uygulanmistir.

Arastirma toplulugu (Community of inquiry) olgegi. Oztiirk (2012)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Arastirma Toplulugu Olgegi (ATO), Arbaugh ve
meslektaglari tarafindan 2008 yilinda gelistirilmistir. Uyarlanan dlgegin ii¢ faktorlii
oldugu dogrulayici ve agimlayici faktor analizleri ile ortaya konmustur. Olgege iliskin
gegerlik analizi sonuglar1 sdyledir: DFA sonucunda uyum indeksleri (y%sd) = 1.76
RMSEA = .074, standardize edilmis RMR = .05, NNFI = .82, CFl = .83 olarak
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bulunmustur. ATO’nin alt faktorleri ve dlgek maddeleri arasindaki iliskinin .30’un
iistiinde oldugu saptanmustir.

Alt faktorlerin giivenirligi Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi ile hesaplanmistir
(Bilissel buradalik .75, sosyal buradalik .88 ve oOgretimsel buradaligin .92). 27
maddeden olusan 6lgegin sosyal buradalik alt boyutunun 6rnek bir maddesi “Cevrim
i¢i ortamlar yoluyla konusurken kendimi g¢ok rahat hissettim.” bigimindeyken;
ogretimsel buradalik alt boyutuna ait bir diger maddesi, “Ogretmenin smifin dersle
ilgili ¢aligmalara odaklanmasini saglamasi &grenmeme yardimecr oldu.” biligsel
buradalik alt boyutuna iligkin bir diger maddesi ise “Cevrim i¢i tartigmalar, farkli
gdriisleri anlamama yardim ederek degerli bir katki sagladi.” bigimindedir. Olcegin
bu ¢alisma grubu i¢in giivenirlik incelemeleri Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi ile
yapilmis ve biligsel buradalik icin .89, sosyal buradalik i¢in .85 ve &gretimsel
buradalik i¢in .80 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Cinsiyet ve 0gretim yonetim sisteminin bagimli degiskenlerde (biligsel, sosyal
ve Ogretimsel buradalik) olusturdugu farkin anlamli olup olmadigi Mann Withey-U
testi ile biligsel, sosyal ve dgretimsel buradalik arasindaki iligki ise Spearman Brown
korelasyon katsayisi ile analiz edilmistir. Spearman Brown korelasyon katsayisi,
dagilimi normal olmayan siirekli degiskenler arasindaki iliskinin belirlenmesinde
kullanilmaktadir (Koklii, Biiyilikoztiirk ve Cokluk Bokeoglu, 2006). Bu aragtirmada
da bagimli degiskenlerin tiim gruplar i¢in parametrik testlerde karsilanmasi gereken
normallik varsayimini karsilamadigi saptanmistir. Hesaplanan Kolmogrov-Simigrov
ve Shapiro-Wilk degerinin anlamlilik puaninin .05’ten kiigiik oldugu dolayst ile veri
setinin normal dagilmadigr gorilmiistiir (Tablo 1 ve Tablo 2; Biiyiikoztirk, 2002).
Ayrica normallik varsayimi bir kez de ¢arpiklik katsayis1 (CK-Skewness) ve basiklik
katsayis1 (BK-Kurtosis) degerleri ile incelenmis ve sonuglar Tablo 3’te belirtilmistir.
Biiyiikoztiirk’e (2002) gore bu degerler £1 araliginda yer aldiklarinda veri setinin
normallik varsayimini karsiladigi, aksi durumda dagilimin normallik varsayimini
kargilamadig1 séylenebilir (Tablo 3).

Tablo 1

Bagimli Degiskenlerin Universite Degiskenine Gére Kolmogrow-Simirnov Normallik
Testi Bulgulari

Universite-Ogretim Yéonetim sistemi N D p
Ogretimsel Universite A (CATS Adobe connect) 48 .165 .000
Buradalik Universite B (Mooddle-big blue) 105 .148 .000
Sosyal Universite A (CATS Adobe connect) 48 126 .008
Buradalik Universite B(Mooddle-big blug) 105 071 .182
Biligsel Universite A (CATS_Adobe connect) 48 .141 .002
Buradalik Universite B(Mooddle-big blue) 105 .095 .001
Toplam Universite A (CATS_Adobe connect) 48 .160 .000

Universite B (Mooddle-big blue) 105 .089 .009
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Cinsiyet i¢in normallik varsayimi degerlendirilirken Shapiro-Wilk (erkeklerin
orneklem sayis1 < 30 oldugu icin) katsayis1 hesaplanmig ve sonuclar Tablo 1’de
belirtilmistir. Tablo 1 incelendiginde sosyal buradalik disindaki tiim degiskenlere ait
veri setlerinin normal dagilimi karsilamadigi anlagilmaktadir. Tablo 2’de ise normal
dagilim istatistikleri yer almaktadir.

Tablo 2

Bagimh Degiskenlerin Cinsiyete Gére Shapiro-Wilk Normallik Testi Bulgulart
Cinsiyet N W p

Ogretimsel Buradalik Kadin 128 .881 .000
Erkek 25 .951 .260

Sosyal Buradalik Kadin 128 .964 .002
Erkek 25 .986 971

Biligsel Buradalik Kadin 128 937 .000
Erkek 25 .965 531

Toplam Kadin 128 .881 .000
Erkek 25 .951 .260

Ogretim ydnetim sistemi igin ise Kolmogrov-Simigrov testi (her érneklem > 30
oldugu i¢in) kullanilmis ve sonuglar Tablo 2’ de gosterilmistir. Tablo 2 incelendiginde
erkeklerden elde edilen verilerin normal dagildigi ancak kadinlardan elde edilen
verilerin normal dagilimi saglamadig1 goriilmektedir. Bir sonraki Tablo 3’te bagimli
degiskenlere iligkin basiklik ve ¢arpiklik katsayilari belirtilmektedir.

Tablo 3

Bagimli Degiskenlere Iliskin Basiklik ve Carpiklik Bulgular
Ogretimsel buradalik  Sosyal buradalik  Biligsel buradahk Toplam puan

N 153 153 153 153
Carpiklik 1.053 -.554 -.858 -.916
Basiklik 1.012 .057 513 977

Tablo 3’te belirtilen carpiklik ve basiklik katsayilari incelediginde sadece
ogretimsel buradaligin normal dagilmadig (CK =-1.053, BK = 1.009) buna karsin
diger degiskenlerin normal dagildig1 anlagilmaktadir. Ancak Kolmogrov-Simigrov ve
Shapiro-Wilk degerleri incelendiginde verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim
varsayimini karsilamadigi anlasildigindan, tiim istatistik analizlerde non parametrik
teknikler tercih edilmistir.

Acik uglu goriisme sorularindan elde edilen veriler arastirma toplulugunun alt
faktorleri ile kosut bicimde tiimdengelimsel yaklagimla kodlanarak dogrudan alintilar
bigiminde aktarilmigtir. Buna kosut olarak acik ug¢lu goriisme sorularma verilen
yanitlar temelde 6gretimsel buradalik, sosyal buradalik ve biligsel buradalik temalar1
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altinda ele alinirken 6grencilerin yanitlarinda egitim-6gretimin siirdiiriilmesine iligkin
tercihleri de ¢evrimici, karma ve yiizylize temalarinda incelenmistir. Acil uzaktan
egitim siirecine iligkin 6grenci yanitlarindan dogrudan alintilar yapilarak nicel verilere
destek kanitlar saglanmigtir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2012; Karasar, 2005; Tavsancil ve Aslan, 2001). Goriisme sorularina verilen
yanitlar iki akademisyen tarafindan kodlanmigtir. Kodlayicilardan biri bu
arastirmanin ilk yazari, digeri ise nitel arastirmalarda deneyimli bir egitim
teknologudur. Kodlayicilar 6grenci goriislerini Garrison, Anderson ve ve Archer’in
(2010) Arastirma Toplulugu Modeli’nin alt fakérleri olan biligsel, sosyal ve
Ogretimsel buradalik yapilarini temele alarak incelemistir. Miles ve Huberman’a
(1994) gore kodlayicilar arasi giivenirlik, iizerinde uzlasilan kod sayisinin toplam
uzlasilan ve uzlagilamayan kod sayisina boliinmesiyle elde edilebilir (Bu ¢alisma i¢in
ayni kodlanan mesaj sayist 135, farkli kodlanan mesaj sayist 18’dir). Kodlayicilar
arasi glivenirligin %80’e yakin olmasi, hatta verilerin biiyiikliigline gore %90 veya
fazlas1 olmasi 6nerilmektedir (Miles ve Huberman, 1994; akt., Arastaman, Fidan ve
Fidan, 2018). Bu arastirmada kodlayicilar aras1 giivenirlik %88 olarak hesaplanmistir.

Bulgular
Bu boliimde sirastyla arastirma sorularina iliskin bulgulara yer verilmistir.
Ogrencilerin Ogretimsel, Bilissel ve Sosyal Buradalik Alg1 Diizeylerine iliskin
Sonuclar

Tablo 4’te betimsel istatistikler yer almaktadir. Betimsel istatistiklerin yer aldig1
Tablo 4 incelendiginde 6gretimsel buradaligin X = 52.88, biligsel buradaligin X =
45.10 ve sosyal buradaligin X = 31.44 oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 4
Sosyal, Biligsel ve Ogretimsel Buradaliga Iliskin Betimsel Bulgular
N X SS
Ogretimsel Buradalik 153 52.88 10.66
Biligsel Buradalik 153 45.10 1041
Sosyal Buradalik 153 31.44 7.85

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin acil uzaktan egitim siireglerine iliskin olarak
en yiiksek 6gretimsel buradaligi, ikinci sirada biligsel buradalig, tigiincii sirada ise
sosyal buradalig1 algiladiklart s6ylenebilir. Bu bulgu dgrencilerin ¢evrimigi 6grenme
slireglerinde 6gretim siireglerinin tasarimi ve yiiriitiilmesinde dgretmenlerin etkinlik
ve ¢abalarmi yeterli algiladiklar1 ayrica Ogretmenlerin ¢evrimi¢i &grenme
ortamlarindaki rollerini daha 6nemli bulduklar1 bigiminde yorumlanabilir. Biligsel
buradalik algilarinin ikinci yiiksek puani almasi da gevrimici ortamda gergeklesen
6grenme siireglerinden memnun olduklari, buna karsin kendilerini sinifa ait hissetmek
ve gercek bir birey olarak ¢evrimi¢i ortama yansitmak bigiminde tanimlanan sosyal
buradalik faktoriinde ise diger iki buradaliga gore daha diisiik diizeyli bir algilarinin
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oldugu soylenebilir. Ogrenci goriislerinden elde edilen nitel bulgular da nicel
bulgular1 desteklemektedir. Ornegin K111,

Uzaktan iletisimin zor olmasi normaldir. Baz1 hocalarimiz gergekten bu siirecte
yanimizdayken ve ona yonelik yol izlerken bazen sert bir duvar ile de karsilastik.
Yine de dénemi sag salim bitirmenin mutlulugunu yasiyoruz yorgun bir sekilde.
Oniimiizdeki senelerde bizlerin mesleki hayatlarimizda boyle bir seyle
karsilasirsak nasil davranacagimiz gerektigi hakkinda tecriibe edinmis olduk.

diyerek &gretimsel buradaligin ne denli énemli buldugunu belirtmistir. Ote yandan
K38 “Aslinda beni olumsuz etkileyecek tek yani ders siirecinin verimli gegip
gegmemesi konusundaki endigelerimdi. Yanilmisim, 6yle bir durum s6z konusu
olmad1.” diyerek bu ortamdan dgrenme ve anlam olusturmayla ilgili biligsel buradalik
algisina atifta bulunmustur. Ayni sekilde K80 de

Kagirilan ya da anlamadigim dersleri tekrar izleyebilme 6zelligini sevdim. Yiiz
ylize egitimde bir sonraki derste yeni bir konuya gecildigi icin gegen haftaki
konu iizerinde fazla durma imkani olmuyor. Dolayisiyla kacirilan bir dersin
telafisi kolay olmuyor. Ama online derste boyle bir imkanin bulunmasi verimi
artiran bir etken diye diigiiniiyorum.

bi¢ciminde goriislerini dile getirerek biligsel buradaliga atifta bulunmustur. Ayrica
6grenciler en ¢ok zorlandiklar1 ve en diisiik algiladiklari sosyal buradaliga iliskin ¢ok
carpic1 goriisler dile getirmislerdir. Ornegin E146 “Platonik bir agka tutulmusum gibi
hissediyorum. Arkadaslarimi, sinifimi, hocalart goriiyorum ama bir tirli
kavusamiyorum.” diyerek iletisim ve etkilesimden yoksun kalmay1 asik oldugu insana
ulasamamakla 6zdeslestirmistir. Ote yandan K129 “Béliim hocalarimu, arkadaslarim
6zledim. Ciinkii bana iiniversite okudugumu ve egitimin yasamumda bir mutluluk
nedeni oldugunu hatirlatiyordu. Onlarla bir arada olmay1 6zledim.” diyerek okulun
sosyal ortamina duydugu 6zlemi dile getirerek neden kendini sosyal olarak oraya ait
hissedemedigini belirtmistir.

Demografik Ozelliklere iliskin Bulgular

Caligsmada 6gretimsel, sosyal ve biligsel buradaligin cinsiyet ve 6gretime devam
edilen iiniversiteye (uzaktan egitimin yiriitildiigli 6grenim yonetim sistemlerine)
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigi incelenmistir.

Cinsiyete iliskin bulgular. Cinsiyete gore Ogretimsel, bilissel ve sosyal
buradaligin anlaml olarak farklilasip farklilasmadigi bagimsiz gruplar Mann-Withey-
U testi ile degerlendirilmistir. Clinkii cinsiyete gore bagimli degiskene iligkin veriler
normal dagilimi saglamamistir (Tablo 2). Sonuglar Tablo 5’te gosterilmistir. Tablo 5
incelendiginde sosyal buradalik digindaki degiskenler i¢in cinsiyetin anlamli bir fark
olusturdugu goriilmiistiir.
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Tablo 5

Arastirma Toplulugu Ogelerinin (Sosyal , Biligsel ve Ogretimsel Buradalik) Cinsiyete
Gdre Mann Withey-U Sonucu
Cinsiyet Sira Sira

ortamalasi toplami U P
Opgretimsel Kadin 128 81.88 10,481.00 975 002
buradalik Erkek 25 52.00 1,300.00 :
Bilissel Kadmn 128 80.14  10,258.00
buradalik Erkek 25 60.92 152300 1% 042
Sosyal Kadmn 128 7801 10,101.00
buradalik Erkek 25 67.20 168000 13%° 404
Kadmn 128 8059  10,316.00
Toplampuan g o 25 58.60 146500 140 023

Ogretimsel buradalik ve biligsel buradalik puanlari incelendiginde, kadinlarin
erkeklere gore daha yiiksek puan aldiklart ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli
oldugu goriilmektedir (Tablo 5). Ayrica dl¢ek toplam puaninda da kadinlarin lehine
bir fark oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu kadmlarin 6gretmenin ders siirecindeki
cevrim ici bilesenlerin gelistirilmesi ve diizenlenmesi, kursun kolaylastirilmasi ve
dogrudan &gretimini saglamadaki ¢abasini fark ettikleri ve dgretmenin bu siirecteki
roliinii erkek 6grencilere gore daha 6nemli algiladiklart bigiminde yorumlanabilir.
Bagka bir deyisle kadinlarin acil uzaktan egitim siirecini yonetmede 6gretmenlerin
roliinii daha ¢ok Onemsedikleri sOylenebilir. Ayrica kadinlarin bilissel buradaliga
iligkin algilarimin erkeklerden daha yiiksek ¢ikmasi ise ¢evrimigi ortamdan 6grenmeye
iligskin olarak acil uzaktan egitime erkeklerden daha iyi uyum sagladiklar1 bigiminde
yorumlanabilir. Buna ek olarak 6grencilerin ilk bes hafta yiiz yiize egitim almalar1 ve
uzaktan egitim siirecine ge¢meden Once birbirlerini tanimalari, sosyal buradalik
algilarinin  aynmt  diizeyde olmasini agiklayan oOnemli bir etken olarak da
degerlendirilebilir. Ote yandan acil uzaktan egitim siirecine gegmek zorunda kalan
ogrencilerin dgretimsel ve biligsel buradalik puanlarinin sosyal buradalik puanindan
daha yiiksek oldugu da goriilmiistiir (Tablo 4). Katilimcilara yoneltilen goriisme
sorularindan yapilan dogrudan alintilar da bu bulguyu desteklemektedir. Ciinkii nitel
bulgularda kadinlarin acil uzaktan egitim siire¢lerinin olumlu yanlarimi daha ¢ok
énceledikleri anlagilmistir. Ornegin K20 adli bir kadin katilime1 bu gériisiinii,

Dersi veren bazi hocalarim ¢evrimigi 6grenmenin dezavantajlarini avantajlara
cevirdi. Bu da uygulama kisminda bana fikir verdi. Ornegin bazi hocalarim
o0grendigimiz bilgileri internet aglarindan faydalanarak videolarla pekistirdi.
Ayrica bazi arkadaslarim ise c¢evrimi¢i Ogrenme ortamimin rahatligindan
faydalanarak kendilerini daha kolay ifade etme sansi buldu. Bu da yiiz yiize
o0grenme ortamina gore fikir aligveriginin ve diigiince paylasiminin daha fazla
olmasini sagladi ve bizi motive etti.

bigiminde belirtmistir. Ote yandan erkek katilimcilar da bu ortama iliskin olumsuz
algilarin1 dile getirmislerdir. Ornegin E12 adli bir erkek katilimci bu goriisiinii
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“Hocalar hep ¢ogunluga gore gidiyorlar. Simifin yiizdesi iizerine hesap ediyorlar. Ama
‘adalet’ bu degil ve herkes kendi evinde olmayabilir. Ben bu siiregte Istanbul’dan
c¢ikamadim. Kendi memleketime donemedim. Siirekli o6devler verildi. Viriise
yakalansaydim bu kadar stresli olmazdim.” bigiminde dile getirmistir.

Ogrenim goriilen iiniversiteye (uzaktan egitimin yiiriitildiigi 6grenme
yonetim sistemlerine) iligkin bulgular. Ogretimsel, biligsel ve sosyal buradaligin
devam edilen iiniversiteye yani liniversitelerin uzaktan egitim siireglerini yirtittigi
6grenme yonetim sistemlerine gore anlamli olarak degisip degismedigi nonparametik
bir test olan Mann Withey-U testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 6’da gosterilmistir.

Ancak iki farkli Giniversiteden g¢alismaya katilan 6grencilerin kayitli olduklari
lisans programlarma iliskin dagilimin iki {iniversitede benzer olmadig1 (Calismaya
katilan bir iiniversitenin 6zel egitim 6gretmenligi boliimii bulunmadigi) saptanmustir.
Bu nedenle iiniversiteler arasi karsilastrmada, Universite B olarak kodlanan
iiniversitenin 6zel egitim 6gretmenligine devam eden 6grencileri, ilgili hipotezin test
edilmesi isleminde analiz disinda tutulmustur. Bu nedenle analiz sadece her iki
iniversitenin okul oncesi 6gretmenligi ve PDR boliimiindeki 6grencilerden elde
edilen verilerle gergeklestirilmistir.

Tablo 6

Sosyal, Bilissel ve Ogretimsel Buradaligin Katihmcilarin  Ogrenim  Gordiigii
Universiteye (CATS Adobe Connect ve Mooddle-Big Blue) Gére Mann Withey-U Testi
Sonucu

Universite N Sira Sira u p
ortamalasi toplam

Universite A

(CATS_Adobe 48 54.71 2626.00

connect) 1430.0 951
Universite B 60 5433 3260.00

(Mooddle-big blue) ) '

Universite A

(CATS_Adobe 48 53.80 2582.50

connect) 1406.5 .836
Universite B

(Mooddlebigblug) 55.06 3303.50

Universite A

(CATS_Adobe 48 56.68 2720.50

connect) 1335.5 518
Universite B 60 52.76 316550

(Mooddle-big blue) ) '

Universite A

(CATS_Adobe 48 55.76 2676.50

connect) 1379.5 .708

Universite B
(Mooddle-bigblugy ~ °0 5349 3209.50

Ogretimsel
buradalik

Biligsel
buradalik

Sosyal
buradalik

Toplam
puan
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Tablo 6 incelendiginde farkli {iniversitelerde olmak dolayisiyla farkli 6grenme
yonetim sistemleri aracililigiyla uzaktan egitim almanin Ogrencilerin 6gretimsel,
bilissel ve sosyal buradalik algisini istatistiksel olarak anlamli bir bigcimde
farklilagtirmadig1 anlasilmaktadir. Bu bulgu ¢evrimici egitimin niteliginin, dgretim
yonetim sistemleri ya da kullanilan teknolojiden daha ¢ok, ders siirecinin tasarlanmast
ve 0gretmen yeterlikleri gibi degiskenlerden etkilendigi bigiminde yorumlanabilir.

Sosyal, Bilissel ve Ogretimsel Buradalik Arasindaki iliskiye iliskin Korelasyon
Analizi Bulgular

Ogretimsel, sosyal ve biligsel buradalik arasindaki iliski, veriler parametrik
istatistikler i¢in gerekli olan normallik varsayimini karsilamadigi i¢in Spearman
Brown korelasyon katsayisi ile incelenmistir. Sonuglar Tablo 7°de yer almaktadir.
Tablo 7 incelendiginde 6gretimsel ve bilissel buradalik arasinda yiiksek ve anlamli bir
iligki; sosyal ve bilissel buradalik arasinda ise orta diizeyli ve anlamli bir iligki oldugu
anlasilmaktadir.

Tablo 7

Ogretimsel, Sosyal ve Biligsel Buradalik Arasindaki Iliskiye Ait Spearman Brown
Korelasyon Katsayist Sonucu

Ogretimsel Sosyal Bilissel Arastirma Toplulugu
Buradalik Buradalik Buradalik Olcegi Toplam Puan

Ogretimsel buradalik 1.00
Sosyal buradalik .498* 1.00
Biligsel buradalik .698* .619* 1.00
Arastirma toplulugu 851* 787* 911* 1.00
6lgegi toplam puan
*p<.01, N =153

Biligsel ve 6gretimsel buradalik arasindaki iligkinin giicii r = .698 (p < .001);
biligsel ve toplumsak buradalik arasinda iliskinin giicii r = .619 (p < .001); sosyal ve
Ogretimsel buradalik arasindaki iliskinin giicii ise r = .498 (p < .001) olarak
6l¢lilmiistiir. Bununla birlikte arastirma toplulugu 6lgegi toplam puant ile alt faktorleri
arasindaki iligkinin giicii degerlendirildiginde ise biligsel buradalik-toplam puan r =
911 (p < .001); 6gretimsel buradalik- toplam puan r = .851 (p < .001) ve sosyal
buradalik-toplam puan r = .787 (p <.001) olarak 6l¢iilmiistiir (Tablo 7).

Tablo 7’deki iligkilere ait degerler sosyal bilimlerde de yaygin olarak tercih
edilen Cohen’in (1992) r katsayasina iliskin degerlere gore degerlendirilmistir. Buna
gore r katsayisinin .19 ve alt1 ¢ok diisiik, .20 - .39 diistik, .40 - .69 orta, .70 - .89 yiiksek
ve .90 - 1 ¢ok yiiksek iliski olarak degerlendirilmektedir.

Bu baglamda alt faktorler arasindaki r puanlar incelendiginde &gretimsel ve
biligsel buradalik arasinda yiiksek ve pozitif yonlii bir iliskinin (r = .698) oldugu
anlagilmaktadir. Bu bulgu, 06grencilerin ¢evrimi¢i Ogrenme topluluklarindaki



Covid 19 Siirecinde Acil Uzaktan Ogretime Devam Eden Ogrenci Gruplarinin Arastirma ... 761

O0gretmenin ¢evrim i¢i Ofrenme siireclerinin tasarlanmasi, kolaylastirilmasi ve
topluluk hissinin desteklemesi siirecine olan etkisini belirten gretimsel buradalik ile
etkilesim ve tartismalardan 6grenme ve anlam olusturmaya iliskin 6grenci algist olan
bilissel buradalik arasindaki iligkiyi Onceledikleri bi¢giminde yorumlanabilir. Bu
bulgu, acil uzaktan egitim siirecindeki dgrencilerin, 6gretmenin ders materyallerini
paylagmasi, ders etkinliklerini ydnetmesi, Ogrencilere geri bildirim vermesi ve
cevrimigi ders siirecindeki Ogrenci-0gretmen etkilesimini yonlendirmesi gibi
ogretimsel siireglerde d6gretmeni daha 6nemli ve etkili algilamis olduklar1 anlamina
gelebilir. Ote yandan sosyal buradalik ile bilissel buradalik arasinda ise orta diizeyli
ve pozitif yonlii bir iligkinin (r = .619) saptanmasi ise 6grencilerin kendilerini diger
katilimcilarla birlikte ve ayni ortamda hissetme duygularinin, 6grenme algilar ile
onemli bir iligkisinin oldugunu gostermek agisindan dikkate degerdir. Ciinkii ¢evrim
ici ortamdaki 6gretmen ve Ogrenciler arasindaki iki yonlii etkilesim, dgrencilerin
kendini bir gruba ait ve orada hissetmesine olanak saglamaktadir. Bu durum,
katilimcilarin sanal ortamda kendilerini gergek bir birey olarak hissetmelerini ve
bulundugu sanal sinifa giiven duyarak sinif igi tartigmalara rahatga katilmalarini
sagladigini gostermektedir. Ayrica bu sanal sinifta bireysel anlamlarini yapilandiran
6grenciler i¢in bir topluluk hissinin olusmasi agisindan da 6nemlidir.

Tercih Edilen Ogretim Modeline iliskin Bulgular

Ogrencilerin segme sanslar1 olmasi durumunda yiiz yiize, tamamen ¢evrimici ve
karma 6grenme modellerinden hangisini segecekleri sorulmustur. Ogrenci yanitlari
Tablo 8’de goriilmektedir. Bu tabloya gore 6grencilerin birinci sirada (%47) yiiz yiize
egitimi, ikinci sirada karma Ogretim modelini (%45.8), son sirada ise tamamen
¢evrimigci (%7.2) egitimi tercih ettikleri anlagilmaktadir.

Tablo 8

Tercih Edilen Ogretim Modeline Iliskin Oranlar
Ogretim modeli Sikhik Oran
Karma 6grenme (cevrimigityiiz yiize) 70 45.8
Cevrimigi 11 7.2
Yiiz ylize 72 47.1
Toplam 153 100.0

Bu bulgu 6grencilerin yiiz yiize egitimi diger iki modele gore birinci sirada tercih
ettiklerini gdstermistir. Ote yandan bu bulgu &grencilerin karma egitime karsi
olumsuz bir tutumlarimin olmadigi bigiminde de yorumlanabilir. Ornegin karma
6grenmeyi tercih edecegini belirten E138 bu goriisiinil,

Bence online egitim siireci karma olarak devam etmeli ger¢ekten bedenen
dinlenmis ve zaman bakimindan c¢ok biiyiik tasarruf fakat tek bi sorun var
Ogretmenler uzaktan egitimi sadece bi slayt okumaktan itibaren sanmasi olay1
sikict hale getiriyor nasil yiiz ylize egitimde slayt ve kendi yorumlarini katiyorsa
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sorular soruyorsa bize online egitimde bunu yapmali siire¢ ilerledik¢e bu daha
iyi olacaktir diye diisiiniiyorum.

biciminde belirtirken sadece yiiz yiize egitimi tercih eden katilimcilar yiliz yiize
egitimin sosyallesme ve iletisim yoOniinii vurgulamislardir. K65 bu konudaki
gorisiini, “Arkadas ortamimi, 6gretmenle direk temasi 6zledim. Soyle arkadaglarim
dersten kopsam da motive ediyorlar. Ayrica 6gretmenle de bir konuyu daha rahat
konusarak kendimi daha iyi ifade edebiliyorum.” bigiminde dile getirmistir. Ote
yandan sadece ¢evrimigi egitimi tercih eden E23, “Dersleri istedigim yerden ve
istedigim zamanda kayittan tekrar izleyebiliyorum ayrica okula gitme derdi de
kalmadi.” bigiminde belirtmistir. Benzer olarak K5 de “Daha rahat ve ozgiir
olabilmek. Hem diisiince hem de goriiniis olarak. Ciinkii bazilar1 i¢in fikirlerini
sOylemek zor olabilir, online egitimde bu daha kolay ayni1 sekilde goriiniisiine de 6nem
vermek zorunda olmuyorsun.” diyerek online egitimin iistlinliiklerini (avantajlarini)
vurgulamistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sonucunda acil uzaktan egitim siirecine ge¢mek zorunda kalan
ogrencilerin 6gretimsel ve biligsel buradalik algilarinin sosyal buradalik puanlarindan
daha yiiksek oldugu ve Ogrencilerin orta diizeyde sosyal buradalik algiladiklari
goriilmiistiir. Bu durum Covid 19 salgini sirasinda yapilan diger ¢aligmalarla benzerlik
gostermektedir (Erickson ve Wattiaux, 2021; Whittle, Tiwari, Yan ve Williams,
2020). Ornegin Erickson ve Wattiaux (2021), Covid 19 salgim siirecinde acil uzaktan
egitime gegcis yapan bir grup tiniversite dgretim elemani ve 6grencileriyle yiiriittiikleri
bir ¢alismada, 6grencilerin 6gretimsel ve biligsel buradalik algilarinin yiiksek, buna
karsin sosyal buradaliklarinin orta diizeyli oldugunu ortaya koymuslardir.
Arastirmacilar 6grencilerin 6gretimsel buradaligi diger buradaliklara gore daha
yiiksek algilamalarinin dogal bir sonug oldugunu iddia etmislerdir. Bu durumu, acilen
gecilmek zorunda kalinan uzaktan egitimdeki 6gretmenin daha etkin olmasi ve
O0gretmen merkezli 0gretim tasarimlarint tercih etmesi ile agiklamislardir. Yani
Ogretim tiyelerinin ders konusu, ders hedefleri, gorev tarihleri ve 6gretim yontemlerini
acikca belirtmesi, O0gretimsel buradaligin daha yiiksek algilanmasini saglamistir
bigiminde belirtmistir (Erickson ve Wattiaux, 2021). Ote yandan sosyal buradalik
algilarinin ¢ok farklilagmasi ise dgrencilerin kendilerini gruba ait hissedemedikleri
veya dersin diger katilimcilartyla olumlu bir iligki kuramadiklarini diisiinmelerinden
kaynaklanmis olabilecegini gostermektedir. Kimi aragtirmacilar bu durumu ¢evrimigi
6grenme ortaminin dogasi geregi yiiz yiize iletisimin bazi 6zelliklerini (jest, mimik,
ses tonu, beden dili, vurgu ve giyim vb.) barindirmamasina baglamis ve 6grencilerin
bu iletisim kayiplari nedeniyle kendini yalniz ve yalitilmis hissettiklerini iddia
etmiglerdir (Morgan ve Tam, 1999; Wang, 2008). Benzer olarak bu ¢aligmada da
Ogrencilerin sosyal buradalik algisi, dgretimsel ve biligsel buradaliga gore daha diistik
cikmistir.  Ogrencilerin - 6grenmeyle, &gretmenle ve diger &grencilerle olan
iliskilerinde ani bir kayip yasamasi, 6grencilerin sosyal buradalik algisini olumsuz
yonde etkilemistir (Whittle ve dig., 2020). Zaten dgrencilerin asik olduklar: kisiye
erisememek, uzak iligki yasamak, sevgilisinin askerden donmesini beklemek gibi
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ifadeleri ile sosyal iliskilerin egitim siirecindeki eksikligini hissetmeleri sonucunu
desteklemektedir. Ote yandan bilissel ve ogretimsel buradalik algisina iliskin
puanlarin alanyazindaki diger bulgularla benzer oldugu da gozlenmistir (Akyol ve
Garrison, 2008; Oztiirk ve dig. 2017). Bu nedenle acil uzaktan egitim siireclerindeki
gevrim i¢i Ogrenme topluluklarinda olusmasi beklenen biligsel ve 6gretimsel
buradalik algisinin beklenen diizeyde gelistigi soylenebilir. Bu baglamda sosyal
buradalik algisinin 6grenci memnuniyetinin saglanmasinda onemli bir degisken
oldugunu agikga ortaya koyan Erickson ve Wattiaux (2021), sosyal buradalikla
birlikte 6gretimsel ve biligsel buradalik yapilarinin giiglendirildigi acil uzaktan egitim
stireclerine gereksinim oldugunu iddia etmistir.

Arastirmanin bir diger sonucu kadinlarn 6gretimsel buradalik ve bilissel
buradalik algisinin daha yiiksek olmasi, buna karsin sosyal buradalik algisinin
cinsiyete gore degismemesidir. Bu bulgu kadinlarin acil uzaktan egitim siirecindeki
O0gretmenin gergeklestirdigi  Ogretim  siireglerini, Ogrenmeye olan katki ve
yonlendirmelerini daha 6nemli ve olumlu algiladiklarimi diisiindiirmiistiir. Ayrica
bilissel buradalik puanlari erkeklere gore daha yiiksek ¢ikan kadinlarin acil uzaktan
egitim siireglerindeki 6grenme deneyimlerini erkeklere goére daha olumlu
algiladiklarint gostermistir. Buna karsin sosyal buradalik algisinin cinsiyete gore
anlamli olarak farklilagmamasi da dikkat ¢ekmektedir. Bu durum &grencilerin acil
uzak egitim siirecine ge¢gmeden Onceki bes haftalik siirecte yliz yiize egitimde
birbirleriyle sosyallesmis ve birbirlerini daha O6nceden taniyor olmalari ile
aciklanabilir. Ancak vurgulanmasi gereken bir diger 6nemli sonug ise arastirma
toplulugu oSlgeginden alinan toplam puanin cinsiyete gore karsilagtirildiginda
kadinlarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark ¢ikmis olmasidir. Sonug olarak
kadmlar erkeklere gore kendilerini ¢evrimici ortama daha ¢ok ait hissederek acilen
olusturulan bu 6grenme topluluguna daha kolay uyum saglamiglardir. Katilimcilara
yoneltilen goriisme sorularindan yapilan dogrudan alintilar da bu bulguyu
desteklemektedir. Ciinkii nitel bulgularda kadnlarin acil uzaktan egitim siireglerinin
olumlu yanlarini daha ¢ok dnceledikleri anlasilmustir. Ote yandan erkek katilimcilar
ise acil uzaktan egitim siireglerine iliskin olumsuz algilarimi dile getirmislerdir.
Alanyazin incelendiginde ise cinsiyetin arastirma toplulugunun {i¢ boyutu olan
Ogretimsel, biligsel ve sosyal buradalik iizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadigina
iligkin bir goriis birligi olmadig1 anlasilmaktadir (Gibson, Ice, Mitchell, ve
Kupczynski, 2012; Khodabandelou, Jalil, Ali ve Daud, 2014; Rovai ve Baker, 2005).

Farkli tiniversitelerde olmak dolayistyla farkli 6grenme yonetim sistemleri
aracililigiyla uzaktan egitim almak, oOgrencilerin Ogretimsel, biligsel ve sosyal
buradalik algilarinda anlaml bir fark olusturmamistir. Bu bulgu ¢evrimici egitimin
niteliginin, 6gretim yonetim sistemleri ya da kullanilan teknolojidense ders siirecinin
tasarlanmas1 ve O0gretmen yeterliklerinden daha ¢ok etkilendigi anlamina gelebilir.
Arastirma toplulugu modeli, igbirligi i¢inde diigiinme ve 6grenmeye dayali egitim
deneyimini yeniden sekillendiren ve Ogrencilerin edilgen oldugu bir dersten
uzaklagmay1 hedefleyen kurumsal bir yaklasgimdir (Cleveland-Innes, Garrison ve
Vaugan, 2018). Elbette teknolojinin evrimi ve c¢evrimi¢i Ogrenmede kullanimi,
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ogrenenler i¢in etkili 6grenme firsatlart sunmaya baglamistir. Bu baglamda aragtirma
toplulugu modeline gére 6grenme etkinliklerinin se¢imi, tasarimi ve kolaylastiriimasi,
Ogretim siireglerinin temel bilesenleridir ve ii¢ buradaligin ortaya c¢ikmasi icin de
kritik dneme sahiptir (Morueta, Maraver Lopez, Hernando Gomez ve Harris, 2016).
Ancak siklikla belirtildigi gibi, sahip oldugunuz sey degil, onunla ne yaptiginiz
onemlidir. Ornegin bilissel buradahigin gelistirilmesinin anahtar1, etkili sorularin
gelistirilmesidir (firsatlar ortaya c¢iktikca hem planli hem de kendiliginden).
Arastirmalar sorularin gergek olarak algilandigindan ve en azindan &grencilerin olast
kisisel deneyimlerine dayandigindan emin olmanin, biligsel buradaligin gelisimini
tetikledigini iddia etmektedirler. McLoughlin ve Mynard (2009), herhangi bir
teknoloji ile kullanilmasi gereken etkili uygulamalari inceledigi bir ¢aligmasinda
teknolojinin sahip oldugu &zelliklerin tek basina etkili olamayacagini iddia etmistir.
Bu baglamda 6gretmen 6grenme hedefleriyle tutarli, uygun gorevler vermez ve
yonlendirmelerini dikkatlice belirtmezse ya da acgik yonergeler ve katilimcilar igin
uygun Ornekler saglamazsa ve 6grencilere zamaninda geri bildirim vermezse higbir
teknolojik altyapinin iist diizey diisiinmeyi gelistiremeyecegini 6ne slirmiistiir.

Cevrim i¢i ortamlarda {ist diizey 6grenme ve diisiinmeyi olusturmak i¢in bilissel
buradaligin 6nemi alanyazinda genis ¢apta rapor edilmistir (Garrison ve dig., 2001;
Rourke ve Kanuka 2009). Garrison ve dig., (2001), bilissel buradaligi 6grencilerin
elestirel bir arastirma toplulugunda siirekli diisiinme ve tartigma yoluyla anlami insa
etme ve onaylama derecesi olarak tanimlamaktadir. Bu nedenle bir ¢evrimi¢i 6grenme
toplulugunda biligsel buradaligi destekleyen bir sosyal ve Ogretimsel buradalik
yapisinin olusturulmasi énemlidir. Bu baglamda bu arastirmada sosyal ve dgretimsel
buradaligin, biligsel buradalikla anlamli bir iliskisinin olup olmadig1 incelenmis ve
arastirma sonucunda 6gretimsel buradaligin, bilissel buradalikla sosyal buradaliga
gore daha yiiksek diizeyde ve giiclii bir iligki gosterdigi anlagilmigtir. Ancak alanyazin
incelendiginde, bu ¢aligma sonucunun aksine 6gretimsel degil sosyal buradaligin
biligsel buradalikla daha yiiksek ve anlamli bir iligkisinin oldugu gorilmektedir
(Gutiérrez-Santiuste, Rodriguez-Sabiote ve Gallego-Arrufat, 2015; Oztiirk ve dig.,
2017). Biligsel ve sosyal buradalik arasindaki iliskinin daha 6nemli oldugunu savunan
bu galismalara gore yiiksekogretimde hedeflenen bilissel yetenekler (¢ikarimlar
yapmak, baglantilart gézlemlemek, onaylamak ve diizenlemek), isbirligi icinde
biitiinlestirildiginde daha iyi sonuglar iiretmektedir ve bu durum sosyal buradalikla
desteklenip siirdiiriilmektedir (Gunawardena, 1995). Zaten bir 6grenme toplulugu
icindeki biligsel siireclerin amaci da yansitma ve tartisma yoluyla anlamin
¢oziimlenmesi, olusturulmasi ve onaylanmasini 6zendirmektir. Ancak bir yandan da
acil uzaktan egitim siirecinde sosyal buradalik yerine dgretimsel buradaligin daha
onemli algilanmasi dogaldir (Erickson ve Wattiaux, 2021). Ciinkii gergek bir uzaktan
egitim ya da karma O6grenme olarak tasarlanmasina zaman kalmadan deneyimlenen
bu acil uzaktan egitim siirecinde 6gretmenler, daha merkezde yer almis ve ders
igeriklerini bir bicimde 6grencilere aktarmaya odaklanmiglardir. Boylece acil uzaktan
egitim siirecindeki Ogrenciler, 0gretmenin ders materyallerini paylagmasi, ders
etkinliklerini yoOnetmesi, Ogrencilere geri bildirim vermesi ve c¢evrimici ders
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stirecindeki 6grenci-6gretmen etkilesimini yonlendirmesi gibi 6gretimsel siireglerde
ogretmeni daha onemli ve etkili algilamis olabilirler. Ote yandan sosyal buradaligin
da bilissel buradalikla anlamli ve orta diizeyde bir iliski gostermesi, 6grencilerin
kendilerini diger katilimcilarla birlikte ve ayni ortamda hissetme duygularinin,
O0grenme algis1 lizerinde ne kadar etkili oldugunu gostermek agisindan dikkate
degerdir. Ciinkii ¢evrim i¢i ortamdaki 6gretmen ve dgrenciler arasindaki iki yonlii
etkilesim, ogrencilerin kendini bir gruba ait ve orada hissetmesine olanak
saglamaktadir. Bu durum katilimeilarin sanal ortamda kendilerini gergek bir birey
olarak hissetmelerini ve bulundugu sanal siifa giiven duyarak sinif i¢i tartigmalara
rahatca katilmalarini saglamaktadir. Bu baglamda aragtirma toplulugu modelinin, acil
uzaktan egitim siireclerinin degerlendirilmesi i¢in gegerli bir model oldugunu ve
gelecek caligmalarda sosyal buradaligin hangi degiskenlerden etkilenebilecegi ve ne
tiir tasarim Ogeleri ile siirecin desteklenebilecegine iligkin ¢aligmalarin yapilmasi
onemli goriilmektedir (Erickson ve Wattiaux, 2021).

Aragtirmanin ortaya koydugu bir diger sonug, 6grencilerin %47’ sinin yiiz yiize
Ogretimi, %45.8’inin karma Ogretimi, buna karsin sadece %7.2’sinin tamamen
cevrimigi Ogretimi tercih ettiklerini saptamak olmustur. Bu sonug &grencilerin yiiz
yiize egitime yakin bir oranda karma 6grenmeyi tercih ettiklerini géstermistir. Bir
bagka deyisle 21. yiizy1l gengliginin egitim siiregleri ile teknolojinin biitiinlesmesi ve
teknolojinin egitimde etkin kullanimi konusunda olumlu bir tutuma sahip olduklarini
gostermistir. Ayrica arastirmanin nitel boyutunda elde edilen 6grenci goriislerinde bu
bulguyu destekleyen ifadelere de rastlanmustir.

Sonug olarak aragtirma toplulugu modelinin acil uzaktan egitim siire¢lerinin
gelistirilmesi ve degerlendirilmesinde rehberlik edebilecek kuramsal bir model
oldugu anlasilmaktadir. Caligmanin en ¢arpict sonucu, sosyal buradalik algisinin
biligsel ve 6gretimsel buradalik algilarindan anlamli olarak diisiik ¢itkmasi olmustur.
Buna karsin aragtirma toplulugu modelinin temel 6gelerinden olan biligsel buradaligin
ogretimsel buradalik ile pozitif yonli ve yiiksek diizeyli bir iliski gdstermesi ayrica
sosyal buradalik ile orta diizeyli ve pozitif bir iligkisinin olmasi da modelin gegerligini
tekrar dogrulamak adina 6nemli bir sonugtur. Alanyazinda 6zellikle vurgulanan bu
iliski, sosyal buradaligin, gerek tst diizey biligsel 6grenme hedeflerinin gergeklesmesi
icin gerek Ggrenci memnuniyetinin saglanmasi i¢in ne denli 6nemli oldugu ile de
tutarlidir (Gutiérrez-Santiuste ve dig., 2015). Bu nedenle ¢evrimigi &grenme
topluluklarinda sosyal buradalig gii¢lendirecek tasarim dgelerinin neler olabilecegi
hakkinda egitimcilere hizmet i¢i egitimlerin saglanmasi onerilebilir. Cilinkii sanal
o0grenme topluluklarindaki sosyal buradalik yeterince gliglendirilebilirse iiyeler
arasindaki iletigim, iist diizey elestirel diisiinme ve isbirligine yonlendirebilir. Ayrica
kisisel iletisimin dgrenme hedeflerine yonlendirilmesinde etkili olunabilir.
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Purpose and Significance

The Covid-19 epidemic, which affected the whole world towards the end of
2019, forced all countries to take serious measures in education. According to the
statistics of United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO, 2020), 1.5 billion children and young people are confined to their homes
in 188 countries. World Health Organization (WHO, 2019) reported that more than
90% of the student population globally is affected by this condition. However, it
should be emphasized that the online education processes being conducted at the
moment are not real distance education but Emergency Remote Teaching (ERT),
which must be employed in times of crisis (Zimmerman, 2020). Transferring face to
face teaching to online environments certainly provides an advantage in making
teaching and learning processes flexible enough to take place anywhere and anytime.
However, moving to online education at such an unexpected time and with an
unprecedented speed has been a surprising and stressful process for both students,
parents, teachers, and administrators (Karadag and Yiicel, 2020).

This confusion in the field of education has shown that distance education must
be designed very carefully. One of the most widely known and best-researched
approaches to online learning experiences is the community of inquiry model (Col).

A research community educator aims to create a community where students
work together to make meaningful connections with the content, rather than
presenting a list of content in their courses (Akyol and Garrison, 2011). Because
according to the Col, knowledge is not something that is simply passed on from
teacher to student. This model, which emphasizes the importance of increasing the
level of teaching presence, cognitive presence and social presence argues that learning
is provided by the relationship between these three presences (Kozan and Richardson,
2014).

The research Col model focuses on an educational experience that facilitates the
formation of learner communities that enable students to explore, create meaning, and
validate meaning through active participation and collaboration (Akyol and Garrsison,
2011). Therefore, many instructional designers use it when planning and evaluating
online learning environments which can also be effective in designing ERT
(Cakiroglu and Kilig, 2020). In this context, the Covid 19 epidemic, which may affect
humanity for a while, has made online learning processes an important component of
higher education. However, since it is known that online teaching processes can be
less effective and efficient than face-to-face ones (Hachey, 2017), it becomes even
more important how compulsory distance education is designed in crises. In this
context, this research aims to examine the effectiveness of ERT applied by universities
according to the Col model. To this end, answers to the following questions were
sought:

1. What is the level of teaching, cognitive and social presence perceptions of
students in the ERT?
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2. Do students’ perceptions of teaching, cognitive and social presence differ
significantly according to gender in the ERT?

3. Does the university (LMS) significantly differentiate the perception of
teaching, cognitive and social presence?

4. Is the relationship between teaching presence, cognitive presence and social
presence statistically significant?

5. What is the rate of students preferring only face-to-face, only online, or
blended learning models?

6. How do students in the ERT express their experiences of teaching, cognitive,
social and presence?

Method

The study was designed in a mixed research approach. While the relational
survey model was used in the quantitative dimension, case study and to analyse the
data descriptive analysis was used in the qualitative dimension. In this context, the
students were given semi-structured interview questions in which their opinions on
the ERT were asked. The descriptive analysis of the answers and direct quotations
from them were provided as evidence for the quantitative data. The quantitative data
of the study were collected online with the research community scale and personal
information form.

The course was conducted by the lead author of the study in two different
foundation universities. Therefore, the research findings are limited to this student
group. A total of 153 students participated in the study. 83.7% of the group were
female (n = 128), 16.3% were male (n = 25). The average age of the group is 21 (range
18-35).

The course in which the study was conducted was designed following the
principles of the research community. A welcome message is written on each course
page and fixed in the announcements tool. At the beginning of the lessons, the students
were greeted and chatted about their current situation. This is important because the
teacher makes students feel that they are cared for (Anderson, Liam, Garrison, and
Archer 2001). Students were addressed by their names during the lessons (Aragon,
2003). He/she took the time to share his/her personal experiences and used humor and
emotional symbols.

Thus, the students were encouraged to express their opinions without hesitation
in a safe classroom atmosphere. In addition, the teacher kept his/her camera on and
aimed to involve the students in the lessons more effectively. On the other hand,
students’ efforts to create their own meanings were supported by planning
collaborative learning tasks following the learning objectives of the course (Anderson
et al., 2001).
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Results

It was understood that teaching and cognitive presence were higher than social
presence. It was also observed that the students perceived social presence at a
moderate level. This finding showed that students perceived their teacher’s activities
and efforts adequate in the course design and conduct of instruction. Higher cognitive
presence perceptions indicate that their online learning experiences are positive. On
the other hand, it can be said that the students do not feel like they belong to the class
and they cannot reflect themselves to the online environment as real individuals, that
is, they perceive their social presence as lower than the other two elements. This
finding was also supported by the opinions of the students. For example, M146 stated
that “I feel like I am caught in platonic love. I see my friends, my class, my teachers,
but I can’t get together.” He obviously identified being deprived of communication
and interaction with not being able to reach the person he fell in love with.

It was determined that the perception of teaching and cognitive presence of
women was higher, but the perception of social presence did not change according to
gender. This finding made us think that women perceive the teacher’s contribution
and guidance to learning in the ERT as more important. Women's cognitive presence
scores were higher than men’s. Thus, it was understood that women perceived their
learning experiences in this process more positively than men. On the other hand, it is
noteworthy that the perception of social presence does not differ significantly
according to gender.

Receiving distance education through different LMS did not make a significant
difference in students’ perceptions of cognitive, social, and teaching presence. This
finding may mean that the quality of online education is more affected by the design
of the course process and teacher competencies rather than the LMS or the technology
used.

In this study, in which the relationship between the three presences was
examined, it was understood that teaching presence had a higher level and stronger
relationship with cognitive presence than social presence. However, contrary to these
results, there are some studies in the literature showing that social presence, not
teaching, has a higher and more significant relationship with cognitive presence
(Oztiirk, Erdem and Deryakulu, 2017). According to these studies, which argue that
the relationship between cognitive and social presence is more important, cognitive
abilities targeted in higher education produce better results when integrated into
cooperation because this situation is supported and maintained by the social presence
(Gunawardena, 1995). The purpose of cognitive processes within a learning
community is to promote the analysis, creation, and validation of meaning through
reflection and discussion. However, it is natural that in the ERT, educational presence
is perceived as more important than social presence (Erickson and Wattiaux, 2021)
because there was no time left for it to be designed as a real distance education or
blended learning model. Thus, teachers were more central in this process and focused
on transferring the course content to the students.
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Another striking result of the study is that 47% of the students prefer face-to-
face teaching, 45.8% choose blended teaching, whereas only 7.2% opt for completely
online teaching. This result showed that students prefer blended learning at a rate close
to face-to-face education. In other words, the youth of the 21st century have a positive
attitude towards the integration of technology with educational processes and the
effective use of technology in education.

Discussion and Conclusions

As aresult, it is understood that the Col is a theoretical model that can guide the
development and evaluation of ERT. The most striking result of the study was that the
perception of social presence was significantly lower than the cognitive and
instructional presence perceptions. On the other hand, cognitive presence shows a
positive and high-level relationship with teaching presence, as well as having a
moderate and positive relationship with social presence, which is an important result
for reaffirming the validity of the model. This relationship, which is especially
emphasized in the literature, is also consistent with showing how important social
presence is for achieving high-level cognitive learning goals and ensuring student
satisfaction. It may be suggested to provide in-service training to educators about the
design elements that will strengthen social presence in online learning communities.

Ethics Committee Approval
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Everyone needs math to be able to make reasonable decisions on several
occasions in daily life. By going further beyond that, advanced math knowledge is
considered as a determinant of whether an individual will have a good career (Garon-
Carrier et al., 2018; Magnuson, Duncan, Lee and Metzger, 2016). There is influential
evidence that a strong foundation in the early years can help to promote children’s
mathematical development in the subsequent years (Claessens and Engels, 2013;
Garon-Carrier et al., 2018; Gobel, Watson, Lervdg and Hulme, 2014; Nguyen et al.,
2016; Rittle-Johnson, Fyfe, Hofer and Farran, 2017; Watts, Duncan, Siegler and
Davis-Kean, 2014). Of the early math skills, the number skills are acknowledged as
the most significant factor which affects math achievement in the forthcoming grades
(Aunio and Niemivirta, 2010; Chu, vanMarle, Rouder and Geary, 2018; Garon-
Carrier et al., 2018; Hawes, Nosworthy, Archibald and Ansari, 2019; Jordan, Glutting
and Ramineni, 2010; Jordan, Kaplan, Ramineni and Locuniak, 2009; Marcelino, de
Sousa and Lopes, 2017; Merkley and Ansari, 2016).

High-quality early childhood education is critical to equip children with a strong
math foundation and using a research-based math curriculum that is proven to
promote children’s mathematical development could ensure this strong foundation
(Bojorque, Torbeyns, Van Hoof, Van Nijlen and Verschaffel, 2018; Clements and
Sarama 2007, 2008; Celik and Kandir, 2013; Hofer, Farran and Cummings, 2013;
Kandir, Uyanik and Celik, 2017; Khomais, 2014; Presser, Clements, Ginsburg and
Ertle, 2015; Sarama, Lange, Clements and Wolfe, 2012). The present study examines
whether supplementing the developmentally-oriented MoNE program with the math-
oriented BMLK program has an effect on the growth of children’s number skills in
kindergarten. We first discuss young children’s number skills. Then, we present the
nature of mathematics instruction in Turkish early childhood educational settings.
Finally, we discuss the development of math-oriented early childhood curricula in the
US and the features and the effects of one of the math-based curriculum, the BMLK
program, on children’s mathematics learning.

Early Number Skills

Numerical competencies in early childhood generally consist of number
knowledge, relations between numbers and operational knowledge (Jordan et al.,
2009, 2010; Powell and Funchs, 2010). Number knowledge includes the ability to
determine numerical quantity instantly or by counting and to associate numerical
quantity with verbal and written number symbols. Relationships between numbers
consist of the ability to compare numbers based on their magnitude and to represent
them on a mental number line. Number operations include being able to add and
subtract with objects, oral story problems, and numbers (Jordan et al., 2009, 2010).

Children start kindergarten with a wide range of early number competencies.
Some children know number names and can solve simple addition and subtraction
problems, while others can identify numbers but have trouble counting from 1 to 10
(Lembke and Foegen, 2009). Early exposure to numeracy activities at home or in early
education settings plays an important role in building early numeracy competencies
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for children (Jung, 2011; Skwarchuk, 2009). The more children develop early number
skills through play and meaningful learning activities before formal education begins,
the better they grasp the core concepts of mathematics (Ramani and Siegler, 2008).
This study explores the influence of early exposure to numeracy activities on the
development of children’s number skills in kindergarten.

Early Mathematics Instruction in Turkey

A national curriculum which has been last updated in 2013 by the MoNE is
utilized in Turkish early learning environments. This curriculum is developmentally
appropriate, has a whole-child approach, and is built on the synthesis of the child-
oriented practices of different learning theories and models. Considering children’s
developmental characteristics, the teachers are asked to prepare activities in the
context of the achievements and indicators prescribed in the program to support
children’s learning through play. The achievements and indicators related to
mathematical development are in parallel to the content standards of NCTM.
Nevertheless, the program contains no information about young children’s math
learning processes, developmental sequence of activities that need to be followed
while introducing new math concepts to children, and effective methods and
techniques to be implemented in this process. Only brief information about the types
of math activities to be implemented in learning environments and the materials to be
employed in these activities is present in the program (Ministry of National Education
[MoNE], 2013). In short, the MoNE program addresses multiple developmental
domains and is not deeply focused on a specific domain. Therefore, the content, the
quality, and the duration of the math activities to be practiced in the classroom are
designated only by teachers in Turkey.

There is empirical evidence on the foci, the duration and the structure of the math
instruction in Turkish early learning environments. Findings of the a study exploring
the nature of math instruction indicated that the children aged 3-6 years frequently
included math in their free play, however, teachers did not spend adequate time on
math activities during the day and in the structured activities observed rarely, the
content had a limited scope, the instruction was focused on the basic skills (e.g., rote
counting and naming single-digit numbers and basic shapes), and frequently
performed with worksheets in large group settings (Alat, 2019). Other studies have
also shown the frequent occurrence of basic math instruction in early childhood
classrooms and the negative effect of this type of instruction on children’s
mathematics learning (Claessens, Engel and Curran, 2014; Engel, Claessens and
Finch, 2013; Engel, Claessens, Watts and Farkas, 2016). Furthermore, Nguyen et al.
(2016) showed that the advanced number skills were a stronger predictor of later math
achievement than the basic number skills. Thus, it is important to support the
development of advanced math skills, as well as basic math skills in young children
at school.

Even though children learn math concepts better through play, they need adult
support to make their experiences mathematize (Ginsburg, Lee and Boyd, 2008).
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Contradicting with this point of view, the observations made in the classrooms with
children aged 5-6 years showed that the duration of the time assigned to the math
activities was on average three minutes per day (Aydogan and Sags6z-Basyurt, 2013;
Varol, 2013). The shortness of the assigned time indicates that the math activities
presented to the children in the kindergartens spontaneously came into play.

The activity settings in which the math instruction is occurred also influence
children’s learning outcomes (Ansari and Purtell, 2017). Although the MoNE
program suggests teachers use a variety of activity settings, namely, whole group,
small group, and individual during the school day, teachers spend most of their
instructional time in the whole group (Alat, 2019; Go6l1-Giiven, 2009; Varol, 2013).
For instance, Varol (2013) found that kindergarten teachers held whole group
activities for 32% of the observation time, whereas they spent only 3% of the time on
small group activities. On the other hand, there is empirical evidence on the positive
influence of the use of small groups on children’s mathematics learning (e.g., Ansari
and Purtell, 2017; Camilli, Vargas, Ryan and Barnett, 2010; Jacob, Erickson and
Mattera, 2020; Wasik, 2008).

To ameliorate the quality of early math instruction, it is necessary to have a math
curriculum that is research-based and systematically addresses the coverage and the
sequence of the math instruction process in early childhood (Presser et al. 2015). Align
with this point of view, the study by Wakabayashi et al. (2020) indicated that
supporting a developmentally-based curriculum with a curriculum specifically
focused on math skills enhanced children’s math achievement even further. Based on
this finding, we consider that the simultaneous use of the developmentally-based
MoNE curriculum and a math-based curriculum could affect Turkish children’s
mathematics learning positively.

The Importance of Early Childhood Mathematics Programs

Departing from the fact that the initiatives in math development in the early
childhood period were essential to the enhancement of math achievement in the
upcoming years, math instruction standards were created in the USA for improving
young children’s math skills (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
2000). Moreover, national panels were organized for highlighting that the utilization
of comprehensive and research-based math curricula in early childhood education was
necessary for an effective initiative (National Association for the Education of Young
Children [NAEYC] and NCTM, 2002, 2010; NCTM, 2007). To this end, Number
Worlds by Griffin (2004), Building Blocks by Clements and Sarama (2004), and Big
Math for Little Kids (BMLK) by Ginsburg, Greenes and Balfanz (2003) were
developed as the math curricula for young children. These curricula aimed to support
children’s both basic and advanced math skills via systematically and
comprehensively planned activities. Through research studies, it was proved that these
math-oriented curricula were effective in enhancing children’s math achievements
(Clements and Sarama 2007, 2008; Celik and Kandir, 2013; Hofer et al., 2013; Kandir
et al., 2017; Khomais, 2014; Presser et al., 2015; Sarama et al., 2012). In the present
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study, we implement one of these programs, namely the BMLK program, to promote
children’s number skills so that we only present the characteristics and the
effectiveness of this program in the following section.

The BMLK Program

The BMLK is a research-based, comprehensive, well-planned, and entertaining
math program. The program is shaped as per the principles of introducing rich math
ideas in a planned manner, developing sophisticated math ideas, supporting the
development of mathematical language in children, and tempting the children to think
like a mathematician (Ginsburg, Greenes and Balfanz, 2003; Greenes, Ginsburg and
Balfanz, 2004). The BMLK is designed to use the topics known by children and
children’s interests and abilities, combining the math ideas with daily experiences and
other activities enjoyed by children, offering rich opportunities to the children at risk
of school failure, and giving the children a chance to discuss and reflect on what they
have explored (Greenes et al., 2004). The program presents sequential, structured, and
extended math activities that are designed for supporting children’s meaningful
learning of several math concepts. Child play is mathematized through these activities
that enable the teachers to realize the math in children’s play and transform the play
into an instructional opportunity. The curriculum also uses an integrated approach so
that children could make meaningful connections across different learning areas,
namely, language, literacy and mathematics. Furthermore, the program supports
children’s mathematical development at home through home learning materials, such
as picture books and games.

There are two versions of the BMLK program; one for prekindergarten and the
other for kindergarten children. Each program lasts 32 weeks in total and is composed
of practices taking a minimum of 20-30 minutes per day. There are six units that
comprised of play-based activities involving materials, such as manipulatives and
picture books. The units consist of numbers, shapes, patterns and logic, measurement,
operations, and spatial relations (Presser et al., 2015). In this study, units on humbers
and number operations in the BMLK for children aged 5 years were implemented. In
the number unit, children are engaged in activities focusing on nominal, cardinal and
ordinal numbers, counting sequence, and forward and backward counting. The
number operations unit involves addition, subtraction, and introductory multiplication
and division concepts so that children could further develop their number skills
(Ginsburg et al., 2003; Greenes et al., 2004).

The effectiveness of the BMLK curriculum on children’s learning has been
tested with the experimental (Celik and Kandir, 2013; Presser et al., 2015) and the
quasi-experimental studies (Kandir et al., 2017, Khomais, 2014), and a
nonexperimental study (DelLoach, 2012). The previous experimental studies
investigated the influence of the BMLK curriculum on children’s general
mathematical development (Celik and Kandir, 2013; Presser et al., 2015), while the
quasi-experimental and the nonexperimental studies tested the effect of the BMLK
specifically on children’s number skills (DeLoach, 2012; Kandir et al., 2017;
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Khomais, 2014). More specifically, in a cluster-randomized controlled trial that lasted
for two years, Presser and her colleagues (2015) investigated whether the BMLK
program is effective in improving low-income children’s mathematics learning
“above and beyond the mathematics instruction that typically occurs in preschool and
kindergarten” (p. 408). The BMLK curriculum was implemented in the experimental
condition, while the business-as-usual curriculum was used in the control condition
over two school years. Prekindergarten and kindergarten teachers in the intervention
group were provided curriculum materials and professional development workshops
on the utilization of the BMLK curriculum during their implementation year. 762
participating children were individually tested at the beginning and the end of the
prekindergarten and kindergarten year with a distal math assessment tool. Findings
indicated higher gains in general mathematical skills for the children in the
experimental condition. In another efficacy study of the BMLK program conducted
in Turkey, a small sample of kindergarten children (n=42) from middle-income
families were experienced activities planned based on the BMLK for 14 weeks and
administered a test measuring their knowledge of various math concepts at the
beginning and the end of the experiment. The results of the non-parametric analysis
indicated that the mean of the difference scores in the experimental group was
statistically larger than that in the control group (Celik and Kandir, 2013). Both
studies, however, lack information about the effect of the BMLK curriculum on the
growth of specific mathematical skills, such as number skills.

Studies investigating the influence of the BMLK program on young children’s
number skills provided empirical evidence for the positive effect of the program
(DeLoach, 2012; Kandir et al., 2017; Khomais, 2014). However, the findings of these
studies need to be taken with caution since the baseline equivalence for comparison
groups in terms of children’s number skills was not confirmed (DeLoach, 2012;
Khomais, 2014) and difference scores were used to examine the effect of the BMLK
program on children’s number skills, that leads to several methodological problems
such as reduced reliability, confounded effects, and ambiguity (Kandir et al., 2017).
For instance, Khomais (2014) examined the effect of the BMLK program on 107
Saudi prekindergarten and kindergarten children with varying socioeconomic
backgrounds. An early childhood center affiliated with the university where the
researcher works was assigned to the experimental condition whereas a public and a
private school were assigned to the control condition. For nine weeks, children in the
experimental group were exposed to the BMLK program’s unit on numbers, while
children in one of the control conditions were experienced the governmental program
involving activities on numbers once a week, and children in the other control
condition were presented an Arabic program including activities on numbers every
day. Findings of the study indicated that children in the experimental condition had
higher post achievement scores than those in the two control conditions after
controlling for pre-test scores. Since participating children’s number skills were not
equivalent at pretest and the background characteristics of the children were different
across groups, the observed differences among groups could be explained by
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confounding variables that were not controlled in the study. In short, future research
taking the methodological issues related to the past research into account is needed to
examine the influence of the BMLK program on young children’s number skills.

Taking all together, to equip children with a strong mathematical foundation in
Turkey, the utilization of a systematic and comprehensive math-oriented curriculum
is needed in early education settings that implement the developmentally-oriented
national curriculum. However, no curriculum is specifically designed for early
mathematics education in Turkey. Thus, education programs developed abroad have
been utilized upon being adapted to the Turkish context (see Celik and Kandir, 2013;
Kandir et al., 2017). Likewise, in the scope of this study, the development of the
number skills of the children was supported through the adaptation of the part of the
BMLK program on numbers and number operations. In short, this study aims to
investigate whether supplementing the MoNE curriculum with the BMLK produces
gains in kindergarten children’s number skills more than the mathematics instruction
aligned only with the MoNE curriculum, as measured by a nationally developed
mathematics assessment tool. Our research questions were:

1. Do children participating in the MoNE curriculum plus the BMLK result in
higher gains in numbers than those experiencing the MoNE curriculum only?

2. Do children participating in the MoNE curriculum plus the BMLK result in
higher gains in operations than those exposed to the MoNE curriculum only?

Method

In the present study, the pre- and post-test experimental design was used to
examine whether gains in number skills varied for children who experienced the
developmentally-oriented MoNE program plus the skill-based BMLK program
compared to those who were solely exposed to the MoNE program. Using a
randomized controlled design and a more rigorous statistical analysis (mixed-design
two-way repeated-measures ANOVA) this study aims to overcome some
shortcomings of the previous studies.

Participants

This study was conducted with 77 children who were aged 61-72 months and
enrolled at public kindergartens serving middle-income families in an eastern city in
Turkey. Two of the schools which volunteered to take part in the study were selected
for the sample. Two classes from each school were randomly selected. Then, the study
groups were created with random assignment. Informed signed consent was received
from the parents of the children. In the experimental group, 60.5% of the children
were female while in the comparison group, 48.7% of those were female. The
children’s average age was 68 months. 34.2% of the mothers and 52.6% of the fathers
in the experimental group had bachelor’s degrees while 20.5% of the mothers and
51.3% of the fathers in the comparison group had bachelor’s degrees. There were no
statistical differences between the two groups on child’s gender and age, as well as on
the mother’s and father’s level of education. These demographic variables’
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associations with children’s post-test scores were also examined, but none of the
findings was significant. Thus, the demographic characteristics of the children were
not controlled in the subsequent analyses.

Measure

Children’s number skills were measured with the Anatolian Early Childhood
Math Skills Scale (ANOMAT), a nationally developed measurement tool (Erdogan et
al., 2014). The permission and the training to use the scale were received from the
developers. The scale is designed to assess the mathematical skills of children aging
from 36 to 72 months old. Every question in the scale is associated with a short story
that is derived from children’s daily experiences. The developers aim to encourage
children’s engagement with the assessment through stories that are familiar to them.
The assessor first shows the short story card and then asks the question to the child.
For example, the assessor presents the child a card on which there are two children
and then, says “Ali and Ayse were eating fruit. Both had apples on their plates. They
wonder which one has more apples. Now, let's look at the plates together.” Afterward,
the assessor shows another card on which there are two plates with apples and asks
the child “Which one has fewer apples?”

The ANOMAT consists of three sub-scales, namely, the numbers, operations,
and geometric shapes. Solely the numbers and operations sub-scales were used in the
study. The numbers sub-scale is made up of nine sub-domains and a total of 35 items.
The numbers sub-scale consists of items assessing children’s knowledge in counting
forward or backward one by one rhythmically, skip counting, counting objects,
recognizing written numerals, and telling the number that comes before and after a
number. The operations sub-scale is comprised of four sub-domains and a total of 21
items. The operations sub-scale involves items testing children’s skills to use addition,
subtraction, division, and multiplication with numbers 1 to 9. The maximum scores to
be obtained from the numbers and the operations sub-scales of the ANOMAT are
successively 48 and 21 points. In the present study, total scores for the numbers and
the operations sub-scales were calculated for each child.

The ANOMAT was applied to 140 children enrolled in kindergarten, and item
analysis, and validity and reliability tests were performed for the scale. Cronbach’s
Alpha coefficients were found as 0.94 and 0.80 consecutively for the numbers and the
operations sub-scales. To assess the construct validity of the scale, the correlations
between children’s mean age (in months) and their mean scores on the ANOMAT and
its sub-scales were calculated. The correlation coefficients were calculated as 0.64 and
0.58 respectively for the numbers and the operations sub-scales (Erdogan et al., 2014).
In the current study, we conducted similar analyses and our reliability and validity
estimations were aligned with the results reported by Erdogan and her colleagues. Our
Cronbach Alpha reliability coefficients were 0.87 and 0.84 for the numbers and the
operations subscales, respectively. We estimated the correlation coefficients between
children’s mean age and their mean scores on the numbers and the operations sub-
scales as 0.61 and 0.53, respectively.
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Procedures and Data Analysis

To identify children’s preliminary number skills, each child included in the
sample was individually tested via the ANOMAT in an empty classroom. The
application of the scale took on average 15 minutes. After the pre-test assessment, the
children in the experimental group experienced both the activities planned according
to the MoNE program and those prepared according to the BMLK program for six
weeks, while those in the comparison group were exposed to the activities solely
planned according to the MoNE program. Thus, all participating children experienced
the developmentally-oriented MoNE program.

Achievements and their indicators about numbers and operations included in the
MOoNE program consist of counting (i.e., counting forward or backward one by one
rhythmically, showing the specified number of objects, telling the cardinal value, saying
the ordinal number, and telling the number that comes before and after a number in
numbers up to 10), comparing, ordering, grouping and matching objects by quantity,
and performing simple addition and subtraction with objects (i.e., adding the specified
number of objects to the given group of objects and taking away the specified number
of objects from the given group of objects). The MoNE program recommends teachers
that the number of objects used in math activities should not be more than 10 and
children should learn to count numbers up to 20. The program is against the use of ready-
made plans and subject- or themed-centered education. The teacher using this program
prepares, implements, and evaluates the education plans himself/herself. He/She can
bring together the achievements and indicators and concepts in the curriculum in
different ways; can prepare activities as integrated or separately; can enrich learning
processes by making use of different topics, activities, environments, and materials.
Learning through play is seen as an integral part of this program. Since the program
aims to support the whole development of the children, it is necessary to consider the
achievements and the indicators related to all development areas in a balanced way in
education plans (MoNE, 2013). Even though the program expects teachers to have deep
knowledge of child development in all areas, it provides general information on child
development. Thus, there is no information on the developmental sequence of children’s
number skills in the program.

In addition to the MoNE program, children in the experimental condition were
exposed to the math-oriented BMLK program. The developers of the BMLK program
believe that young children are ready for and capable of learning complex math concepts
when they are supported with systematically planned activities (Greenes et al., 2004).
Thus, the program offers field-tested detailed activity plans structured based on
children’s free play for each math concept. The activity plans involve games, the use of
manipulatives and stories, a list of mathematical terms, learning goals, and suggestions
for how to evaluate children’s learning during the instruction (Presser et al., 2015).

Before implementing the program, the researchers received permission from the
developers. First, the units on numbers and number operations, instructions for the
fidelity of implementation, and sample activity videos were examined. Then, the
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activities were adapted to Turkish culture and expert opinions on the adapted activities
were sought. The final version of the implementation program was prepared based on
expert opinions. The nature of mathematical thinking, the structure of the activities and
the tools used in the activities, and the children's past experiences allow the
implementation to be designed in small groups. Thus, the first researcher implemented
the adapted activities in the number and the number operations units of the program to
38 children in the experimental group in groups of 5 for 30 minutes each day for six
weeks.

The number unit of the program involves activities on different use of numbers,
namely cardinal, nominal and ordinal numbers, verbal counting up to 100, skip
counting by 2s, 5s, 10s, and 100s, subitizing, object counting, comparing objects by
quantity, and representing numbers as numerals, sets of dots on cards and word names.
The number operations unit includes activities on the putting together (addition and
multiplication) and the taking apart (subtraction and division) operations (Greenes et
al., 2004). In the addition and subtraction tasks, children are asked to find out the total
number of objects given to them and then, add up or take away a new set of objects
from the given objects. In the basic multiplication activities, children are given the
same number of objects in different groups and asked to estimate the total amount of
the given object. In the basic division tasks, children are asked to divide a certain
amount of objects equally (Ginsburg et al., 2003). At the end of the implementation
period, for identifying the change in children’s number skills, the ANOMAT was
applied once again to the children in both groups.

In the data analysis, descriptive statistics, t-test, and ANOVA were utilized.
Before running these analyses, a series of preliminary analyses were conducted. First,
the significant outliers in the pre- and post-test scores of the children in the
experimental and the comparison groups were separately tested with the Normal P-P
Plots and the results indicated no significant outliers. Then, the normality of the
distribution of the pre- and post-test scores for each group was examined with the
Kolmogorov-Smirnov test and the results showed approximately normal distributions
(p> .05). Afterward, an independent samples t-test was performed to test the
equivalence of the preliminary number skills measured for the children in the
experimental and the comparison groups with the ANOMAT. Research data
conformed to the independence of the observations, no significant outliers, the
normality, and the homogeneity of variances assumptions of the t-test. Levene's test
was conducted to test homogeneity of variances of the pre-test scores on humbers and
operations sub-scales across conditions and the findings showed the equivalence of
the variances, F(1, 75) = 0.353, p= .55 and F(1, 75) = 1.398, p= .24, respectively.
Subsequently, to determine whether post achievement scores on the numbers and the
operations sub-scales varied for children who experienced the MoNE plus the BMLK
program compared to those who were solely exposed to the MoNE program, the
mixed-design two-way repeated-measures ANOVAs were conducted. Research data
conformed to the normality, the homogeneity of variances, and covariances
assumptions of the ANOVA to produce reliable results. More specifically, the results
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ofthe Levene’s test indicated that the homogeneity of variances of the post-test scores
on numbers and operations sub-scales across conditions were equal, F(1, 75) = 0.136,
p=.71and F(1, 75)=0.611, p= .44, respectively. Also, the Box’s M Test showed equal
covariance matrices for the post-test scores on the numbers and the operations sub-
scales, F = 1.738, p=.16 and F = 3.365, p= .02, respectively.

Results

Below we first discuss children’s number skills before and after the intervention.
Then, we test the baseline equivalence between the experimental and the comparison
groups for number skills. Finally, we analyze the effect of supplementing the
developmentally-oriented MoNE program with the math-oriented BMLK program on
the growth of children’s number skills.

Children’s Number Skills

Table 1
Descriptive Statistics for Children’s Pre- and Post-test Scores by Condition
Experimental (n = 38) Comparison (n = 39)
x SD  Min. Max. ¥ sD  Min. Max
Numbers Pre-test 2465 11.11 2 40 23.23 10.30 3 42
Post-test  32.44 10.43 12 46 2412 10.36 5 44
Operations Pre-test 6.13 358 0 12 6.00 3.30 0 16
Post-test 12.10 3.95 3 19 6.61 3.34 0 15

Table 1 displays the descriptive statistics about the scores on the numbers and
operations sub-scales obtained by the participants. The increase in children’s mean
scores on the sub-scales from pre-test to post-test was observed both in the
experimental and the comparison groups. However, the children in the experimental
group gained more than those in the comparison group. More specifically, the children
in the experimental group had an increase of 7.79 points in the mean of scores for the
numbers sub-scale whereas those in the comparison group had an increase of 0.89
points. Moreover, the children in the experimental group had an increase of 5.97
points in the mean of scores for the operations sub-scale while those in the comparison
group had an increase of 0.61 points.

Comparison of the Mean Pre-test Scores of the Experimental and Comparison

Groups
Table 2
Comparisons of Children’s Pre-test Scores
n X SD df t p
Numbers Experimental 38 24.65 11.11 75 0.584  0.554
Comparison 39 23.23 10.30
. Experimental 38 6.13 3.58 75 0.168 0.867
Operations

Comparison 39 6.00 3.00




788 Ayse Kilickaya and Canan Avct

To test whether there were any baseline differences between the experimental
and the comparison groups in number skills, independent samples t-test was used in
comparing the means of pre-test scores. As per Table 2, there was baseline
equivalence between the two groups for the means of scores in the pre-test phase (the
numbers sub-scale [t(75) = 0.584, p >.05] and the operations sub-scale [t(75) = 0.168,
p>.05]). In this context, it can be put forward that the number skills of the children in
the experimental and the comparison groups had similar characteristics at the
beginning of the study.

Impact on the Children’s Number Skills

Table 3
Effectiveness of the BMLK Program on Children’s Number Skills
F p My
Condition 4.27 .042 .054
Numbers Time 78.37 .000 511
ConditionxTime 49.33 .000 .397
Condition 13.98 .000 157
Operations Time 119.55 .000 .615
ConditionxTime 79.06 .000 513

To test the effect of supplementing the MoNE program with the BMLK on
children’s number skills, a series of mixed-design two-way repeated-measures
ANOVAs was conducted. As per Table 3, it was ascertained that there was a
statistically significant difference in the increases identified in the numbers sub-scale
scores of the children in the experimental group and the comparison group [F(1,75)=
49.33, p< .001, ny?= .397]. In other words, supporting the MoNE program with the
BMLK program enhanced children’s number skills more than applying the MoNE
program alone did. Upon the review of the scores obtained from the operations sub-
scale, it was found that the interaction effect of the experimental condition and time
of testing on children’s operations sub-scale scores was statistically significant
[F(1,75)= 79.06, p< .001, n,>= .513]. Children’s skills on operations in the
experimental group were enhanced more than those in the comparison group.

Discussion

This research was performed for analysing whether using the MoNE program
together with the BMLK had any effect on children’s number skills. Children’s
number skills were measured by the ANOMAT, a nationally developed measurement
tool. Findings indicated that the number skills of the children exposed to the MoNE
program plus the BMLK developed more than those experienced only the MoNE
program. This finding of the research is in a similar vein to the findings of the previous
experimental (Celik and Kandir, 2013; Presser et al., 2015) and quasi-experimental
studies (Kandir et al., 2017; Khomais, 2014), and a honexperimental study (DeLoach,
2012). There are some differences between the current study and the past studies.
First, some previous studies implemented only the BMLK curriculum in the
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experimental group (DeLoach, 2012; Khomais, 2014; Presser et al., 2015), while the
current study implemented the BMLK in addition to the developmentally-oriented
national curriculum in the experimental group. Second, the past experimental studies
investigated the influence of the BMLK curriculum on children’s general
mathematical development (Celik and Kandir, 2013; Presser et al., 2015), while the
current study specifically focused on the influence of the BMLK program on
children’s number skills. Third, the previous studies could not ensure the equivalence
of the number skills of the children at the beginning of the study (Khomais, 2014) or
the reliability of the results (Kandir et al., 2017), while the present study proved
baseline equivalence between the two groups and increased the reliability of the
results with the use of more rigorous analysis. Fourth, the past studies implemented
the BMLK curriculum for 14 to 32 weeks (Celik and Kandir, 2013; DeLoach, 2012;
Kandir et al., 2017; Khomais, 2014; Presser et al., 2015), while the current study
utilized the program only for six weeks. Since Presser and her colleagues (2015)
reported that the significant effect of the program could be observed after children
were exposed to the program for two years, more longitudinal studies implementing
the BMLK program are needed to better evaluate the efficacy of the program. Finally,
studies conducted abroad provided professional development workshops for teachers
about the program (DeLoach, 2012; Khomais, 2014; Presser et al., 2015) and allowed
them to implement the program in the classroom. However, the implementation of the
program in the studies launched in Turkey (including the current study) was carried
out by the researchers (Celik and Kandir, 2013; Kandir et al., 2017). To assure the
internal validity of the implementation of the program, further research testing the
effect of the BMLK program by training the classroom teachers on the use of the
program is needed in Turkey.

There are certain reasons for the BMLK program to enhance the effect of the
MOoNE program on children’s number skills in the present study. The MoNE program
(2013) is a comprehensive program that is well-suited to the children’s developmental
stage and has a whole-child approach. This program emphasizes the learning
environment, children’s play, and teachers’ observation and evaluation of children’s
development. What is essential is the attainment of the developmental achievements
whereas skill- or theme-centered instruction is not highlighted. Unlike the MoNE
curriculum, the BMLK is a curriculum designed for enabling young children to
acquire basic and sophisticated math skills through developmentally sequential,
systematic, and structured activities. The studies performed in recent years indicated
that the skill-based curricula, such as the BMLK, were more effective in supporting
children’s learning in math than comprehensive curricula with the holistic-child
approach (e.g., Clements and Sarama, 2007; DeLoach, 2012; Hofer et al., 2013;
Presser et al., 2015; Sarama et al., 2012; Wakabayashi et al., 2020). Thus, the use of
the research-based BMLK could increase the efficacy of the MoNE program on
children’s mathematics learning.

The math-focused programs support children’s mathematical development
better as the children exposed to these programs involve in math activities and hear
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and use the mathematical discourse more frequently (Greenes et al., 2004). The
studies performed in Turkey showed that the time allocated to the math activities in
the early childhood settings where the comprehensive MoNE program was
implemented was much shorter than that allocated to the other types of activities, such
as literacy and art (Alat, 2019; Aydogan and Sags6z-Bagyurt, 2013; Varol, 2013).
Even if it is not possible to firmly state what type of math activities the children were
involved with, and how often and for how long they were involved with math
activities in the classroom because the class activities were not observed in the current
study, the relatively small gain was observed in the number skills of the children in
the comparison group. Departing from this finding, it can be supposed that the
mathematical development of the children to whom only the comprehensive MoNE
program was applied was not sufficiently supported. To identify this situation more
accurately, new experimental studies in which in-class activities will also be observed
should be performed.

Another reason for the BMLK curriculum to enhance the effectiveness of the
MoNE curriculum is that, for each day, the BMLK program has systematically
structured a set of sequential activities that take into consideration children’s
mathematical development stages. The activities were prepared following the
principles of being structured as per the children’s existing knowledge and interests,
incorporating math into the daily routine activities, teaching math in a planned manner
through a variety of activities, providing the children with the opportunity to use
mathematical discourse, supporting the children to develop sophisticated math ideas,
and giving the opportunity to repeat what was learned (Greenes et al., 2004). On the
other hand, the activities created as per the MoNE program were planned by the
teacher in a way to conform to the interests, needs, and development levels of the
children individually and as a group in the classroom. The responsibility for making
decisions about the method, content, sequence, and intensity of instruction were all
given to the teacher. Unfortunately, only a small number of early childhood teachers
have adequate education about math instruction or use a comprehensive and research-
based math curriculum (Ginsburg, Lee and Boyd, 2008; Kag¢an and Halmatov, 2017).
Also, teachers believe that math was not an interesting topic for children (Alat, 2019),
and supporting the development of social and emotional skills and early literacy skills
is more important than math skills (Kagan and Halmatov 2017). That is why,
systematic, sequential, well-planned, and in-depth math instruction is not in place in
Turkey. Generally, in daily plans, there are unconnected activities that aim to support
different aspects of child development (social-emotional, language, cognitive, and so
on). However, a comprehensive and skill-based math curriculum is needed for
providing high-quality early math instruction (NAEYC and NCTM, 2002, 2010;
NCTM, 2007; Presser et al., 2015).

The mathematical content and the structure of the activities also differ between
the MoNE and the BMLK programs. Even though achievements and their indicators
about numbers and operations included in the MoNE program seem to be similar to
the goals of the BMLK program, the MoNE program approves the use of 10 objects
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at maximum in math activities and teaching children to count numbers up to 20
(MoNE, 2013). On the other hand, the developers of the BMLK program believes that
young children can accomplish more than that, so they encourage children to count
up to hundreds, skip counting by 2s, 5s, 10s, and 100s, and estimate the quantity of a
group of objects without counting and do basic multiplication and division (Greenes
et al., 2004). Thus, the BMLK program seems to involve more advanced math
instruction compared to the MoNE program. However, studies showed that
kindergarten children who were exposed to basic math instruction had lower math
achievement while those who experienced advanced math instruction had higher math
achievement at the end of kindergarten (Claessens et al., 2014; Engel et al., 2013,
2016) and at the end of fifth grade (Nguyen et al., 2016). Thus, the exposure to more
advanced math instruction could lead to better outcomes for children experiencing the
MoNE program plus the BMLK in the present study.

Furthermore, the activities prepared based on the BMLK program in the present
study were implemented in small groups. Studies indicated a positive effect of the use
of small group math instruction on children’s mathematics learning (Ansari and
Purtell, 2017; Jacob et al., 2020). For example, Jacob and his colleagues (2020)
implemented the High 5s program designed to provide “a small-group math
enrichment experience” to kindergarten children three times a week for approximately
30 minutes. They found that children in the High 5s program had higher math
achievement than those in the comparison group. In teacher-directed small group
activities, children are more likely to experience more responsive interaction with the
teacher and more individualized and differentiated instruction, and to be actively
engaged in the activity (Camilli et al., 2010; Jacob et al., 2020; Wasik, 2008). In
contrast, observational studies conducted in Turkish early education settings indicated
that instructional activities were widely held in whole groups (Alat, 2019; G61-Giiven,
2009; Varol, 2013). Thus, supplemental instruction provided through the BMLK
program in small groups allows children in the experimental group to experience
higher quality math instruction so that their number skills could have improved more.
New studies utilizing small group math instruction in the regular classroom are needed
to extend the findings of this study.

Limitations

There are several limitations that can be considered. First, the findings of this
study cannot be generalized to the population. The study sample was limited with only
77 children in just one mid-sized city in Turkey. The second limitation is that the
implementation of the BMLK curriculum took place only for six weeks and a small
part of the curriculum was utilized. To better assess the effect of the BMLK on
children’s number skills, the curriculum needs to be fully implemented throughout a
school year. The efficacy study for the BMLK also showed that the influence of the
curriculum on children’s achievement was only found in the second year of the
implementation (Presser et al., 2015). Also, the implementation fidelity of the BMLK
curriculum was not checked in the present study, but it is important for the published
curriculum to be evaluated for the fidelity of the implementation (Presser et al., 2015).
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The third limitation is that since the classroom teachers’ instructional practices were
not observed, the information on the frequency, duration and quality of the math
instruction offered to children by the classroom teachers both in the experimental and
the comparison groups was absent. Therefore, we cannot attribute the differences
between the two groups only to the utilization of the MoNE curriculum with the
BMLK, for sure.

Conclusion

It is an undeniable fact that the math education obtained in the early childhood
period is important to the enhancement of the individuals’ school achievements and
hence ensuring that they will have a good career. The individuals need an educational
setting, which supports their development, for building their math knowledge and
skills on solid foundations as of the early childhood period. Current research studies
advocate that this can be achieved via curricula that are prepared specifically for
developing children’s math skills and comprised of developmentally sequential,
systematic, and well-planned activities. The findings of this current study provide
promising evidence of the efficacy of the math-oriented program on kindergarten
children’s number skills in spite of its all shortcomings. This study suggests that
supporting a curriculum, which advocates a comprehensive holistic-child approach,
with a math-focused curriculum could improve the effectiveness of the
comprehensive curriculum on children’s mathematics learning. Hence, the
implementation of a well-structured skill-based math curriculum in tandem with the
national curriculum by the classroom teachers could help to improve the quality of
math instruction in Turkish early learning environments.
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Matematik becerilerinden say1 becerisinin ilerleyen yillardaki matematik edinimini saglayan en
onemli etken oldugu bilinmektedir. Bu nedenle erken donemde say1 becerilerinin gelisiminin
desteklenmesi énemlidir. Bu galisma, kiiresel bir 6gretim programini, “Kiiciik Cocuklar Igin
Biiyiik Matematik” programi ile desteklemenin ¢ocuklarin say1 becerisi gelisimini etkileyip
etkilemedigini incelemektedir. Calismada, dntest-sontest deneysel desen kullanilmistir. Yetmis
yedi anasinifi gocugu (38 deney; 39 karsilastirma) ¢aligmaya katilmigtir. Alt1 hafta boyunca
deney grubunda yer alan ¢ocuklar, Milli Egitim Bakanligi’'nin (MEB) programi ve “Kiiciik
Cocuklar Igin Biiyiik Matematik” programina katilirken karsilastirma grubundakiler sadece
MEB programini deneyimlemistir. Cocuklarin say1 becerisi, Anadolu Okuldncesi Matematik
Beceri Olcegi (ANOMAT) ile 6l¢iilmiistiir. Bulgular, “Kiiciik Cocuklar I¢in Bityiik Matematik”
programi ile desteklenen kiiresel MEB programina maruz kalan g¢ocuklarm, sadece MEB
programini deneyimleyenlere gore daha fazla gelisim gosterdiklerini ortaya koymustur.
Sonuglar, beceriye dayali bir dgretim programiyla desteklenen kiiresel bir 6gretim programinin
cocuklarin say1 becerisi iizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gostermektedir.
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Amac ve Onem

Erken ¢ocukluk doneminde sahip olunan say1 becerisinin ilerleyen yillardaki
matematik bagarisini belirleyen en 6nemli 6ge oldugu bilinmektedir (Chu, vanMarle,
Rouder ve Geary, 2018; Garon-Carrier ve dig., 2018; Hawes, Nosworthy, Archibald
ve Ansari, 2019; Jordan, Glutting ve Ramineni, 2010; Jordan, Kaplan, Ramineni ve
Locuniak, 2009; Marcelino, de Sousa ve Lopes, 2017; Merkley ve Ansari, 2016). Bu
nedenle erken cocukluk doneminde sayr becerisinin gelisiminin desteklenmesi
onemlidir. Yiiksek nitelikli erken cocukluk egitimi, ¢cocuklar1 giiclii bir matematik
temeli ile donatmak i¢in hayati oneme sahiptir ve ¢ocuklarin matematiksel gelisimini
destekledigi kanitlanmig aragtirmaya dayali bir matematik programi kullanmak bu
gliclii temelin olusturulmasina yardimei olabilir (Bojorque, Torbeyns, Van Hoof, Van
Nijlen ve Verschaffel, 2018; Clements ve Sarama 2007, 2008; Celik ve Kandir 2013;
Hofer, Farran ve Cummings, 2013; Kandir, Uyanik ve Celik, 2017; Khomais, 2014;
Presser, Clements, Ginsburg ve Ertle, 2015; Sarama, Lange, Clements ve Wolfe,
2012). Bu c¢alisma, gelisim odakli MEB programinin matematik odakli “Kiigiik
Cocuklar i¢in Biiyiik Matematik” programu ile desteklenmesinin anaokulundaki
cocuklarin say1 becerilerinin gelisimine etkisinin olup olmadigini incelemektedir.

Cocuklar, anaokuluna ¢ok ¢esitli erken say1 yeterlikleri ile baglar. Bazi ¢ocuklar
say1 isimlerini bilir ve basit toplama ve ¢ikarma problemlerini ¢dzebilirken, digerleri
sayilar1 taniyabilir ancak 1'den 10'a kadar saymakta zorlanabilirler (Lembke ve
Foegen, 2009). Evde veya erken cocukluk egitim ortamlarinda matematik
etkinliklerine maruz kalma, ¢ocuklarin erken matematik yeterliklerinin olugsmasinda
onemli bir rol oynar (Jung, 2011; Skwarchuk, 2009). Cocuklar, formal egitim
baglamadan 6nce oyun ve anlamli 6grenme etkinlikleri yoluyla erken say1 becerilerini
ne kadar ¢ok gelistirirlerse, matematigin temel kavramlarii o kadar iyi kavrarlar
(Ramani ve Siegler, 2008).

Tirkiye’deki erken ¢ocuklukta matematik egitiminin dogasimi aragtiran
caligmalar, 3-6 yas arasi c¢ocuklarin matematigi serbest oyunlarinda siklikla
kullandiklarini ancak 6gretmenlerin giin iginde matematik etkinliklerine yeterli zaman
ayirmadiklarini, gézlemlenen matematik etkinliklerinin igeriginin temel matematiksel
beceriler ile sinirlt oldugunu ve siklikla biiyiik grup ortamlarinda gergeklestirilen
etkinliklerde calisma kagitlarimin kullamildigini gostermistir (Alat, 2019). Diger
aragtirmalar da okul Oncesi 6gretmenlerinin matematik etkinliklerinde ¢ogunlukla
temel matematiksel becerilere odaklandigimi ve bunun g¢ocuklarm matematiksel
gelisimini olumsuz etkiledigini bulmustur (Claessens, Engel ve Curran, 2014; Engel,
Claessens ve Finch, 2013; Engel, Claessens, Watts ve Farkas, 2016). Bu nedenle erken
cocukluk egitimi ortamlarinda kiigiik ¢ocuklarin temel matematiksel becerilerinin
yant sira ileri matematiksel becerilerinin gelisiminin desteklenmesi 6nemlidir.

Cocuklar oyun yoluyla matematik kavramlarmi daha iyi Ogrenseler de
deneyimlerini matematiklestirmek igin yetigkinlerin destegine gereksinim duyarlar
(Ginsburg, Lee ve Boyd, 2008). Bu bakis agistyla ¢elisen bir sekilde 5-6 yas grubu
cocuklarin bulundugu siniflarda yapilan gozlemlerde, matematik etkinliklerine
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ayrilan siirenin giinde ortalama ii¢ dakika oldugu goriilmiistiir (Aydogan ve Sagsodz-
Basyurt, 2013; Varol, 2013). Verilen siirenin kisaligi, anaokullarinda cocuklara
sunulan matematik etkinliklerinin 6nceden planlanmadigini géstermektedir.

Matematik egitiminin gerceklestirildigi etkinlik ortamlar1 da c¢ocuklarin
ogrenme ciktilarin etkiler (Ansari ve Purtell, 2017). MEB’in programu 6gretmenlere
giinliik planlarinda biiyiikk grup, kiigiik grup ve bireysel olmak iizere ¢esitli etkinlik
ortamlarini dengeli bir sekilde kullanmalarini 6nermekle birlikte, 6gretmenler
etkinliklerin ¢ogunu biiyliik grupta gergeklestirmektedir (Alat, 2019; Go&l-Giiven,
2009; Varol, 2013). Ote yandan, kii¢iik grup kullaniminin gocuklarin matematigi
6grenmesini olumlu yonde etkiledigine iliskin bilimsel kanitlar bulunmaktadir (6rn.,
Ansari ve Purtell, 2017; Camilli, Vargas, Ryan ve Barnett, 2010; Jacob, Erickson ve
Mattera, 2020; Wasik, 2008).

Ozetle, erken cocuklukta matematik egitiminin niteligini iyilestirmek icin,
arastirmaya dayali ve erken gocukluk doneminde matematik egitiminin kapsamini ve
strasint sistematik olarak ele alan bir matematik &gretim programina gereksinim
duyulmaktadir (Presser, Clements, Ginsburg ve Ertle, 2015). Bu bakis a¢isina uygun
olarak Wakabayashi ve dig. (2020), 6zellikle matematik becerilerine odaklanan bir
6gretim programiyla gelisim temelli bir 6gretim programini desteklemenin ¢ocuklarin
matematik bagarisini daha da artirdigini belirtmistir. Bu bulgudan hareketle bu
aragtirmanin amaci, gelisgim temelli MEB 6gretim programimi matematik temelli
“Kiigiik Cocuklar Igin Biiyiik Matematik™ programu ile birlikte kullanmanin, anasinifi
cocuklarinin say1 becerilerini desteklemede yalmizca MEB 6gretim programini
kullanmaktan daha etkili olup olmadigini arastirmaktir.

Yontem

Bu arastirma, 2015-2016 6gretim yilinda Tiirkiye’nin dogusunda yer alan bir il
merkezinde iki farkli yar1 bagimsiz anaokuluna giden, normal gelisim gosteren 61-72
aylik 77 ¢ocuk ile gergeklestirilmistir. On-test son-test kontrol gruplu deneysel
desende tasarlanan bu g¢alismada deney grubunda 38 (%60.5°1 kiz, %39.5’1 erkek)
kargilagtirma grubunda ise 39 (%48.7’si kiz, %51.3’1 erkek) ¢ocuk bulunmaktadir.

Bu arastirmada cocuklarin sayr becerisi gelisimine destek olmak hedefiyle
Ginshurg, Greenes ve Balfanz (2003) tarafindan gelistirilen “Kiigiik Cocuklar I¢in
Biiyilk Matematik” programi uygulanmistir. “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik
Matematik” programi, aragtirma temelli, genis icerikli, programli ve eglenceli bir
matematik programidir. Program, verimli planlanmig matematik disiincelerini
tanitma, karmasik matematik goriisleri gelistime, matematiksel dili kullanma ve
cocuklarin matematik¢i gibi diisiinmelerini saglama amaglarim1 igermektedir.
Calismada “Kii¢iik Cocuklar i¢in Biiyiik Matematik” programinin 5 yas programinda
Ogretim programinda yer alan {initelerden sadece sayilar ve iglemler kullanilmistir.

Orneklemde yer alan gocuklarin say1 becerisi becerilerini 6lgmek amaciyla
Anadolu Okuléncesi Matematik Beceri Olgegi (ANOMAT) kullanilmigtir (Erdogan
ve dig., 2014). Olgek; sayilar, islemler ve geometrik sekiller olmak iizere ii¢ alt



“Kiiciik Cocuklar Icin Biiviik Matematik”’ Programinin Cocuklarin Sayi Becerisine Etkisi 801

boyuttan meydana gelmektedir. Bu arastirmada sayilar ve iglemler boyutlar1 ele
almmustir. Her ¢ocuk icin sayi1 alt boyutu toplam puani ve islem alt boyutu toplam
puani olmak tizere iki ayr1 puan hesaplanmstir.

Cocuklarin say1 becerisi ile ilgili 6n beceri diizeylerini belirlemek amaciyla
orneklemde yer alan her bir ¢ocuga, ANOMAT beceri 6lgegi tek tek uygun bir
ortamda uygulanmistir. Ontest uygulamalarindan sonra alt1 hafta boyunca birinci
arastirmaci tarafindan deney grubunda MEB programma gore uygulanan sinif
etkinliklerine ek olarak giinliik 30’ar dakika beser ¢ocuk olacak sekilde “Kii¢iik
Cocuklar Igin Biiyiik Matematik” programina gére hazirlanmis etkinlikler kiigiik
grupta uygulanmistir. Bu sirada karsilagtirma grubundaki ¢ocuklara sadece MEB
programina gore hazirlanan 6grenme etkinlikleri uygulanmistir. Alti hafta siiren
egitimin sonunda deney ve Kkarsilagtirma grubunda bulunan c¢ocuklarin sayi
yetilerindeki degisikligi belirlemek icin ANOMAT beceri dl¢egi tekrar uygulanmustir.

Bulgular

Caligmaya katilan tiim gocuklarin 6n-testten son-teste ANOMAT 6lgeginin tiim
boyutlarinda ortalama puanlarimin arttigi gozlenmistir. Ancak deney grubunda
bulunan ¢ocuklarin puan artisinin karsilagtirma grubundakilere gore daha fazla oldugu
belirlenmistir.

Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin arastirmanin baglangicinda say1 becerisi
yetilerinin benzerlik gdsterip gostermedigini belirlemek amaciyla 6n test puanlarina
iligkisiz orneklemler icin t-testi analizi yapilmistir. Tiim boyutlar i¢in uygulama
gruplarindaki ¢ocuklarin baglangi¢ basar1 diizeylerinin benzer oldugu bulunmustur
(say1 alt boyutu [t(75) = 0.584, p> .05] ve islem alt boyutu [t(75) = 0.168, p> .05]).

MEB’in programinin “Kii¢iik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik™ programi ile
desteklendigi deney ve sadece MEB’in programinin uygulandigi karsilastirma
gruplarinin say1 becerisi puanlarindaki (say1 ve islem alt boyut puanlari) degisimin
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini 6l¢gmek amaciyla karisik 6l¢timler igin iki
faktorlii ANOVA analizi kullanilmistir. Deney grubundaki ¢ocuklarin sayr beceri
diizeylerinde gozlemlenen artig miktarinin karsilastirma grubundaki ¢ocuklarin say1
beceri diizeylerinde gbzlemlenen artis miktarindan anlamli derecede farkli oldugu
goriilmistiir [F(1,75) = 49.33, p< .001]. Benzer sekilde, uygulama grubu ile tekrarl
Olciimlerin ortak etkisinin iglem alt boyutu puanlarinda gozlemlenen artis ile
istatistiksel olarak iligkili oldugu goriilmektedir [F(1,75) = 79.06, p< .001].

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Yapilan analizler sonucunda MEB’in programimin “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik
Matematik” programu ile desteklendigi grupta yer alan ¢ocuklarin say1 becerilerinin
yalniz MEB’in programinin uygulandig: grupta bulunan g¢ocuklarin becerilerinden
daha fazla gelisim gosterdigi kesfedilmistir. “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik”
programinin ¢ocuklarin say1 becerileri tizerinde etkili oldugunu kanitlayan bu ¢aligma
bulgusu, daha once yapilan deneysel (Celik ve Kandir, 2013; Presser ve dig., 2015)
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ya da yar1 deneysel ¢aligmalarin (Kandir ve dig., 2017; Khomais, 2014) ve deneysel
olmayan bir ¢aligmanin (DeLoach, 2012) bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Cocuklarin say1 becerisini gelistirmede “Kiiciik Cocuklar Igin Biiyiik
Matematik” programimin MEB’in programinin etkililigini arttirmasinin bazi nedenleri
bulunmaktadir. MEB’in (2013) programu gelisimsel olarak uygun, biitiinciil-gocuk
anlayisina sahip ve genis kapsamli bir programdir. Esas olan gelisimsel kazanimlarin
edindirilmesidir, konu veya tema merkezli egitime vurgu yapilmamaktadir. MEB’in
ogretim programiin aksine “Kii¢iik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik” programi,
kiiglik ¢ocuklara, temel ve karmasik matematik becerilerinin gelisimsel olarak sirali,
sistematik ve yapilandirilmig etkinlikler araciligiyla kazandirilmas: amaciyla
tasarlanmig bir 6gretim programidir. Son yillarda yapilan ¢alismalar “Kiigiik Cocuklar
Icin Biiyiik Matematik” programi gibi beceri temelli 6gretim programlarinin
cocuklarin matematiksel gelisimini desteklemede genis kapsamli, biitiinciil-cocuk
anlayigina sahip Ogretim programlarindan daha etkili oldugu gorilmiistir (6rn.,
Clements ve Sarama, 2007; Hofer ve dig., 2013; Sarama ve dig., 2012; Wakabayashi
ve dig., 2020).

Matematik alanina odaklanmis programlara maruz kalan ¢ocuklar, matematiksel
sOylemi daha fazla duymaktadir ve kullanmaktadir. Program kapsaminda giin boyu
sliren matematik etkinliklerine daha ¢ok maruz kalmaktadir (Greenes, Ginsburg ve
Balfanz, 2004). Oysaki Tirkiye’de gergeklestirilen aragtirmalarda, MEB’in genis
kapsamli okul dncesi egitim programinin uygulandigi egitim ortamlarinda matematik
etkinliklerine ayrilan zamanin, diger tiir etkinlikler ile karsilastirildiginda ¢ok kisa
oldugu goriilmektedir (Alat, 2019; Aydogan ve Sagséz-Basyurt, 2013; Varol, 2013).

“Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiikk Matematik” programmmn MEB’in dgretim
programinin etkililigini arttirmasinin bir diger nedeni, “Kiigiik Cocuklar I¢in Biiyiik
Matematik” programinin ¢ocuklarin matematiksel gelisim asamalarini géz oniinde
bulunduran, sistematik olarak yapilandirilmig, sirali bir dizi etkinlik icermesidir
(Greenes ve dig., 2004). MEB programina gore olusturulan etkinlikler ise sinif iginde
bireysel ve grup olarak ¢ocuklarin ilgi, gereksinim ve gelisim diizeylerine uygun
olacak sekilde 6gretmen tarafindan planlanmistir. Egitimin yontemi, icerigi, sirast ve
yogunlugu ile ilgili karar verme sorumlulugu 6gretmene verilmistir. Ne yazik ki,
Tiirkiye'de erken ¢ocuklukta sistematik, sirali, planli ve derinlemesine matematik
egitimi yapilmamaktadir. Giinlik planlarda genellikle ¢ocuk gelisiminin farkli
yonlerini (sosyal-duygusal, dilsel, biligsel vb.) desteklemeyi amaglayan baglantisiz
etkinlikler vardir. Yiiksek nitelikli erken matematik egitimi i¢in kapsamli ve beceriye
dayali bir matematik 6gretim programina gereksinim duyulmaktadir (NAEYC ve
NCTM, 2002, 2010; NCTM, 2007; Presser ve dig., 2015).

Bu ¢alismanin bulgulari, tiim eksikliklerine karsin matematik odakli programin
anasinifi ¢ocuklarmin say1 becerileri tizerindeki etkililigine yonelik umut verici
kanitlar sunmaktadir. Bu ¢aligma, kapsamli bir biitiinciil cocuk yaklagimini savunan
bir 6gretim programinin matematik odakli bir programla desteklenmesinin, kapsamli
Ogretim programin ¢ocuklarin  matematik 6grenimi iizerindeki etkinligini
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artirabilecegini one slirmektedir. Bu nedenle okul 6ncesi 0gretmenleri tarafindan
ulusal 6gretim programiyla birlikte iyi yapilandirilmis beceri temelli bir matematik
Ogretim programinin uygulanmasi, Tiirkiye’deki erken ¢ocukluk egitimi ortamlarinda
matematik egitiminin niteliginin artirilmasina yardimeci olabilir.
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Along with the positive psychology approach research that aims to improve the
positive aspects of individuals has started to gain importance. According to Henrichs
(2012), in the positive psychology approach, individuals’ potentials and existing
powers should be focused on. This perspective increases the use of approaches based
on positive psychology such as positive youth development (PYD) in many areas,
especially in education. Recently, school counseling and guidance services have
gained more and more importance as the education system today involves helping
children and adolescents gain basic life skills, values and behaviors as well as
knowledge (Nazli, 2016). Therefore, helping students to acquire life skills is at the
heart of school counseling and guidance programs.

According to Bernard (1990), the definition of youth refers to the time period
between late childhood and early adolescence. Providing adequate support and
opportunities during this period will help prevent individuals’ risky behaviors that
might be encountered in the future. The importance of skill programs at early ages has
been emphasized in several studies (American School Counselor Association-ASCA,
2014; Campbell, Ramey, Pungello, Sparling and Miller-Johnson, 2002; Diamond,
Barnett, Thomas and Munro, 2007; Hanbury, 2008; Hanley, Heal, Tiger and
Ingvarsson, 2007); and the fact that protective skills of the preventive counseling
approach are crucial against potentially risky behaviors is acknowledged (Nazli,
2016).

The PYD approach, which has been popular in recent years, has been
implemented through various programs around the world. There are findings in the
literature indicating that programs that are based on the PYD approach have yielded
positive results. The positive effects have been seen on protecting the sexual and
reproductive health of young people (Balsano, Phelps, Theokas, Lerner and Lerner,
2009), decreasing problematic behaviors and increasing academic success (Benson
and Saito, 2000; Bernat and Resnick, 2006; Lerner, 2005), decreasing risky behaviors
(Campbell, Trzesniewski, Nathaniel, Enfield and Erbstein, 2013), increasing self-
confidence, morale and competence (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak and
Hawkins, 2004; Cognetta and Sprinthall, 1978), self-regulation and self-protection
(Gavin, Catalano, David-Ferdon, Gloppen and Markham, 2010; Lerner, Albert,
Anderson and Dowling, 2006; Lerner, Taylor and Von Eye, 2002), commitment to
school, constituting social capital (Gestsdottir, Bowers, Von Eye, Napolitano and
Lerner, 2010; Mahatmya, 2011), making healthy decisions (Lerner and Lerner, 2010),
cognitive development (Lerner, Lerner and Benson, 2011), and social skills (Maas,
Wilken, Jordan, Cullen and Place, 2006; Newmann and Rutter, 1983; Olson and
Goddard, 2012; Peterson and Seligman, 2004; Roth, Brooks-Gunn, Murray and
Foster, 1998; Roth and Brooks-Gunn, 2003; Sun and Shek, 2012; Youngblade et al.,
2007).

The 4H program, one of the applications of PYD, can be used in any structure
which serves the developmental areas that the individuals need (Durlak et al., 2007).
The 4H program, in which the current study is grounded, is a PYD program based on
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four personal development areas, initials of which make up 4H (Norman and Jordan,
2006). The main life skills and sub-life skills involved in it are given in Figure 1.
Programs addressing individuals aged 5 to 21 aim to improve the life skills of young
people. The purpose is to create individuals who constantly develop themselves and
are able to adapt to the future (Aslan, 2014; Ozbay, 2013).

Figure 1. 4H life skills wheel (Hendricks, 1998)

Park (2004) remarks that PYD programs are effective in discovering cognitive,
social and psychological development resources in young people’s lives. These goals
are in line with the ultimate goal of the Comprehensive Developmental Guidance and
Counseling Programs (CDGP) designed for schools within the developmental model.
With CDGP, student development is encouraged at schools, and potential problems
are predicted and tried to be prevented (Nazli, 2016).

Especially in recent years, positive approaches in school counseling services
have brought new perspectives, approaches and applications to the field. For the
current study, a life skills program was developed based on the positive youth
development approach, which has been applied in many countries around the world
despite having found still a limited place in Turkey. It is thought that this program can
provide support for the preparation of programs suitable for the developmental periods
of the individuals within the scope of CDGP being implemented at schools. In the
classroom guidance program designed for this study the HEART category, which
constitutes the main step of the 4H model was taken as a basis. The program covered
life skills such as accepting the differences, conflict resolution, cooperation, social
skills, communication, care for others, empathy, sharing, and nutritional relationships,
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which were components of the relationship and social interest subcategory of the
HEART category. The reason for addressing especially these skills is that developing
these is an essential function of primary education. In addition, it is considered that
the inclusion of workshops to support classroom guidance activities in the study might
provide a different application area to school counselors and practitioners working in
the field (Figure 1).

Overall, this study aims to explain to what extent the guidance program based
on PYD was effective on the life skills of children. To this end, the researchers sought
answers to the question Does classroom guidance program with a focus on positive
youth development increase students’ life skills levels in a positive and significant
way?

Method

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.

Research Model

As a quantitative method, a 2x3 split plot, pretest, posttest, follow-up test, control
group and semi-experimental design were used.

Study Group

The participants included the fourth grade students attending state primary
school in Ankara the capital of Turkey. The participants were composed of fourth
grade students attending to a state Primary School in Ankara. The characteristics of
the fourth-grade students in all classes were examined before creating a study group.
Two similar classes were randomly selected among all the 4th grade classes in terms
of gender and socio-economic status. The study group consists of 41 students, 10 years
old, 21 girls and 20 boys. The experimental group included 21 students (11 girls and
10 boys). The control group included 20 students (10 girls and 10 boys).

Designing the Classroom Guidance Program

The classroom guidance program was prepared by the researchers by reviewing
The Positive Youth Development and the Hanbury (2008) social skills program. The
program was designed to address acknowledging positive characteristics of oneself
and others, recognizing one’s strengths, accepting differences, verbal and nonverbal
communication, the importance of communication, effective listening, effective
communication skills, communication barriers, using positive ways in
communication, conflict resolution methods, the importance of empathy in
interpersonal relations, recognizing emotions, the importance of working in groups,
sharing and cooperation, the importance of friendship, effective relationship with
friends, and sharing and cooperation with friends.

The classroom guidance program includes 12 sessions of classroom guidance
activity and 12 workshops. Classroom guidance activities were planned to take a
lesson hour (40 minute) per week, and the workshops to last two lesson hours (40 +
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40 minute) at once per week. Activities were organized to embrace rich learning
experiences. According to Hanbury (2008), while teaching life skills, convenient
methods should be used according to age group 9-10 in order to make acquiring these
skills. Since the program targeted the age group 10, it was structured with activities
that require moving and active thinking. As PYD-based life skills programs
emphasize expressing feelings and encouragement, activities such as pictures and
games that group members could be actively involved in were used.

In the classroom guidance program designed for this study, the HEART
category, which constitutes the main step of the 4H model was taken as a basis. The
program covered life skills such as accepting the differences, conflict resolution,
cooperation, social skills, communication, care for others, empathy, sharing, and
nutritional relationships, which were components of the relationship and social
interest subcategory of the HEART category (Hendricks, 1998). The reason for
addressing especially these skills is that developing these is an essential function of
primary education. In addition, it is considered that the inclusion of workshops to
support classroom guidance activities in the study might provide a different
application area to school counselors and practitioners working in the field.

The classroom guidance and workshop sessions are designed to involve one or
more activities. Sessions were planned to consist of a warm up activity, introduction
of the topic, objective-oriented activities, termination, feedback and evaluation stages.
In the planning stage for each session, the goals of the session, how to achieve the
goals, the required materials, the duration of each phase, the methods to be used, and
how to receive feedback were determined. Classroom guidance activities were
supported by workshops to strengthen the objectives and to make learning more
persistent. After the guidance program was prepared, specialists in the field of school
counseling and teachers reviewed this program. Before applying the main program
effectiveness of the pilot program was tested. By applying the pilot program the
appropriateness of the activities to the group, the duration, and the usability and
convenience of the methods and techniques were reviewed, and the program was
made ready for implementation (Table 1).

As for the control group, healthy nutrition and moving life program were
implemented. Four activities (body recognition, balanced nutrition, body cleansing
and eye health) were implemented by the researchers simultaneously with the
experimental group.

Table 1

Brief Description of PYD-Based Classroom Guidance Programs Sessions
Session Name Content Goal
Session and The purpose of the ¢ Realizes the purpose of the program and in
Workshop-1 program what kind of environment it will take place.

(continued)
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Table 1 (continue)

Session and Knowing yourself and e Recognizes positive traits towards self and
Workshop-2 others others.
¢ Recognizes the positive aspects of himself
Session and Knowing yourselfand  and others.
Workshop-3 others e Understands that different characteristics of
individuals are natural.
Session and Tolerance and respect e Understands the importance of being tolerant
Workshop-4 for differences and respectful towards differences.
¢ Realizes the importance of verbal and non-
verbal communication.
Session and Effective o IL_Jnde_rstar_1ds the importance of active
Workshop-5 communication |sten|ng n communllcatllon. Lo
¢ Recognizes communication barriers in
interpersonal relations.
¢ Realizes effective communication skills.
¢ Realizes the importance of communication in
interpersonal relations.
Session and Effective e Comprehends communication barriers in
Workshop-6 communication interpersonal relations.
¢ Understands the importance of using positive
ways in effective communication.

. o Realizes the causes of conflict in daily life.
sesstonand oo fries resolution Recognizes effective conflict resoluti
Workshop-7 onflict resoluti ¢ Recognizes effective conflict resolution

methods.
Session and Conflict resolution o !<nows \_Nhich conflict resolution skills to use
Workshop-8 in conflicts.
o Realizes the importance of empathy in
interpersonal relations.
Session and Empathy and . Dist_inguish between pleasant and unpleasant
Workshop-9 emotions feellpgs. . .
¢ Realizes the importance of recognizing
emotions in establishing empathy in
interpersonal relations.
o Realizes the importance of skills required in
. group work.
Session and Sharing and o Realizes the importance of cooperation and

Workshop-10

collaboration in the
group

sharing in the group.
Express the importance of working with the
group.

Session and
Workshop-11

Friendship relations

Understands the importance of friendship.
Comprehends the positive reactions in
effective friendship relations.

Understands the importance of cooperation
and sharing in friendship relations.

Session and
Workshop-12

Program evaluation
and closing

¢ Understands how to use the gains obtained in
the program in her future life.
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Data Collection Instrument

The Life Skills Scale (LSS) was developed by Tomar et al. (2016) to measure
the life skills of young people within the PYD-based 4H Life Skills Model. Scale has
a five-point Likert-type rating. The LSS consists of 4 dimensions, 8 sub-dimensions,
35 subscales and 133 items. From each subscale, subscale, main dimension and
overall scores are obtained. Within the scope of the current study, the relationship and
social interest sub-dimensions of the emotional dimension were used. The relationship
sub-dimension consists of 19 items belonging to 5 subscales including managing
differences, conflict resolution, cooperation, social skills, and communication. The
social interest sub-dimension consists of 14 items concerning 4 subscales including
interest in others, empathy, sharing, and nurturing relationships (Tomar et al., 2016).

Relationship and social interest sub-dimensions in the emotional domain of the
scale were used in the research. The relationship sub-dimension consists of a total of
5 subscales and 19 items: conflict resolution, social skills, communication,
cooperation and managing differences. The social interest sub-dimension consists of
a total of 4 subscales and 14 items: caring for others, empathy, sharing and nurturing
relationships (Tomar et al., 2016).

Within the scope of the current study, the relationship and social interest sub-
dimensions of the emotional dimension were used. The relationship sub-dimension
consists of 19 items belonging to 5 subscales including managing differences, conflict
resolution, cooperation, social skills, and communication. The social interest sub-
dimension consists of 14 items concerning 4 subscales including interest in others,
empathy, sharing, and nurturing relationships (Tomar et al., 2016).

In this research study, the validity and reliability analyzes of the emotional
dimension of the life skills scale were conducted by using the data collected from 4th
grade students (405 students; 214 girls, 191 boys). The reliability coefficient
calculated for the relationship sub-dimension was o = .84. The reliability coefficients
for the five subscales in this sub-dimension ranged from a = .71 to a = .58. The
reliability coefficient of the social interest sub-dimension was found to be a = .86. The
reliability coefficients of the four subscales in this sub-dimension ranged from o= .80
to a = .55. According to the results of the analyses, it can be said that the reliability
coefficients of the sub-dimensions are at acceptable levels.

Experimental Process and Data Collection Procedure

The LSS (social interest and relationship dimensions) was applied to four fourth
grade classes in the school in which the study was conducted, and information was
obtained from their parents via the personal information form. The experimental and
control groups were composed of two similar groups in terms of similar gender and
socioeconomic status and by considering the scale results. The independent group t-
test results revealed that there was no significant difference between the mean scores
of the students in the experimental and the control group in any subscale of the
relationship and social interest dimensions (p > .05).
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The implementation of the program lasted for 12 weeks, with one lesson hour
(40 minutes) of classroom guidance activities and two lesson hours (40 + 40 minutes)
workshop practice per week. The program was implemented by the researcher and the
classroom teacher participated as an observer. Classroom guidance activities were
held in class, and workshops were held in an environment where activities could be
carried out more freely. During the implementation stage, a file that contains session
evaluation forms of all sessions was prepared and filled in by the participants of the
experimental group following the workshops. After the experiment, post-tests were
implemented in both groups. One month later, a follow-up study was done.

Data Analysis

Whether both groups were equivalent in terms of related dependent variables
before the experimental procedure was examined by an independent measures t-test.
Stevens (2009) states that analysis of variance, a powerful parametric technique, can
be used in situations where experimental control is high and the numbers in groups
are equal, even though the assumption of homogeneity of variances is violated.
Lunney (1970) states that the analysis of variance can be used even in special cases
where the number of degrees of freedom is at least 20 and the dependent variable is
dichotomous (1-0), provided that the numbers in the groups are equal (as cited in
Field, 2005). There were 21 subjects in the experimental group and 20 subjects in the
control group. Based on the explanations made here, one of the subjects in the
experimental group (subject ID = 2) was randomly selected and excluded from the
data set, and the numbers of subjects in the groups were equalized.

The effects of the intervention program (independent variable) on each sub-
dimension that constitutes a relationship and social interest were analyzed by a mixed
design ANOVA (2x3). The main focus is not the main effects of A (group:
experimental, control) and B (measurement: pre-test, post-test, follow-up) but the
interaction effect of AB (group x measurement). Comparisons were made through
repeated contrasts, in situations where the group x measurement interaction effect was
significant. Grounding the comparisons on repeated contrasts, posttest and pretest
scores were compared to explore the effects of the intervention, and the posttest and
follow-up scores were compared to investigate the persistence of the effects. The
effect sizes were calculated (n?), and .01, .06 and .14 were taken as criteria for small,
moderate and large effect sizes, respectively. The level of significance was determined
as .05 in the study.

Results
The findings of the study are presented in two sections were given.
The Effect of the Positive Youth Development-Based Guidance Program on the
Relationship Sub-Dimension of Students’ Life Skills

The relationship sub-dimension of the LSS consists of managing differences,
conflict resolution, collaboration, social skills and communication. The results of the
two-factor analyses of variance as to whether these life-skills of the students in both
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groups differed significantly through repeated measures can be seen in Tables 2-6.
The repeated contrasts of the group x measurement interaction effects are also
presented in the tables.

Table 2

Summary of ANOVA Results on Managing Differences Subscale
Source of Sum of Partial

. df Mean square F p 2

variation squares n
Between subjects 62.51 39
Group 42.24 1 4225 7921 .00 .68
Error 20.27 38 .53
Within subjects 22.00 80
Measurement 3.70 2 1.85 22.59 .00 37
Group X 1208 2 604 7379 .00 66
Measurement
Error 6.22 76 .08
Total 8451 115
Pretest-Posttest 14.64 1 14.64 84.42 .00 .69
Error 6.59 38 A7
Posttest-Follow-up .58 1 .58 9.20 .00 .20
Error 2.38 38 .06

As Table 2 indicates, the main effects of the group (experimental-control),
(Fa38=79.21, p <.05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F,76) = 22.59,
p < .05) are significant. Moreover, it appears that in managing differences subscale,
pretest, posttest, and follow-up scores of the students in the experimental and the
control group differed significantly; that is, the interaction effect of the group and
repeated measures on managing differences subscale is significant (F7) = 73.79, p
<.05). According to repeated contrasts made to examine the interaction effect in more
detail, a significant difference is observed between the pretest and posttest scores of
the groups with large effect size, (F3s = 84.42, p < .05, n? =.69). In addition to the
ANOVA results, n? was given to examine the effect of the independent variable on
the dependent variable. When the pretest and posttest scores of both groups are
examined in Table 1, it can be seen that the participants in the experimental group got
significantly higher scores from the subscale than the ones in the control group.
Repeated contrast results of the posttest and the follow-up scores indicate a significant
difference and a large effect size (F(1,35 = 9.20, p < .05, n? = .20).
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Table 3

Summary of ANOVA Results on Conflict Resolution Subscale
Source of variation Sum of df Mean = partial

squares sqguare 1

Between subjects 24.42 39
Group 18.22 1 18.22 111.85 .00 .75
Error 6.19 38 .16
Within subjects 79.04 80
Measurement 10.45 2 5.22 7.76 .00 A7
Group x
Measurement 17.41 2 8.70 12.92 .00 .25
Error 51.18 76 .67
Total 103.45 115
Pretest-Posttest 17.78 1 17.78 9.21 .00 .20
Error 77.10 38 2.03
Posttest-Follow-up 1.74 1 1.74 11.79 .00 24
Error 5.59 38 .15

In Table 3, it is seen that the main effects of the group (experimental—control),
(F,38 = 111.85, p <.05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F,7) = 7.76,
p <.05) are significant. It appears that in conflict resolution subscale, pretest, posttest,
and follow-up scores of the students in both groups differed significantly; that is, the
interaction effect of the group and repeated measures on the conflict resolution
subscale is significant, (Fe76 = 12.92, p < .05). In addition, according to repeated
contrasts, a significant difference is observed between the pretest and posttest scores
of the groups with a large effect size, (Fu.33 = 9.21, p < .05, n? = .20).

Table 4

Summary of ANOVA Results on Collaboration Subscale
Source of Sum of df Mean F Partial

it p 2

variation squares square n
Between subjects 25.12 39
Group 15.49 1 15.49 61.06 .00 .62
Error 9.64 38 .25
Within subjects 4459 80
Measurement 8.87 2 4.43 31.24 .00 45
Group X 24.94 2 1247 8788 .00 70
Measurement
Error 10.78 76 A4
Total 69.72 115
Pretest-Posttest 3121 1 31.21 119.94 .00 .76
Error 9.89 38 .26
Posttest-Follow-up .90 1 .90 470 .04 A1
Error 7.28 38 19
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Table 4 shows that the main effects of the group (experimental—control), (F,3s)
= 61.06, p < .05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (Fe76) = 31.24, p <
.05) are significant. Additionally, in the collaboration subscale, pretest, posttest, and
follow-up scores of both groups differed significantly; that is, the interaction effect of
the group and repeated measures on the collaboration subscale is significant, (F,76) =
87.88, p <.05). According to repeated contrasts, a statistically significant difference
was seen between the pretest and posttest scores of the groups with a large effect size,
(Fa3s) = 119.94, p <.05,n? = .76). When the pretest and posttest scores of both groups
are examined, it can be seen that the change in the subscale scores of the experimental
group is significantly greater than the control group. Repeated contrast results of the
posttest and the follow-up scores indicate a significant difference and a moderate
effect size, (Fu.3s =4.70, p < .05, 12 = .11).

Table 5
Summary of ANOVA Results on Social Skills Subscale
— Sum of Mean Partial

Source of variation squares df square F p W
Between subjects 28.28 39
Group 19.49 1 19.49 84.19 .00 .69
Error 8.79 38 .23
Within subjects 42.54 80
Measurement 10.73 2 5.36 86.82 .00 .70
Group x
Measurement 27.12 2 13.56 219.44 .00 .85
Error 4.70 76 .06
Total 70.82 115
Pretest-Posttest 34.22 1 34.22 325.65 .00 .90
Error 3.99 38 10
Posttest-Follow-up .90 1 .90 7.64 .01 A7
Error 4.48 38 A2

As Table 5 indicates, the main effects of the group (experimental—control),
(F.38=84.19, p < .05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F,76) = 86.82,
p < .05) are significant. Moreover, it appears that in the social skills subscale, pretest,
posttest, and follow-up scores of both groups differed significantly; that is, the
interaction effect of the group and repeated measures on the social skills subscale is
significant, (Fq,7) = 219.44, p < .05). According to repeated contrasts, a statistically
significant difference is seen between the pretest and posttest scores of the groups
with a large effect size, (Fu,3s = 325.65, p < .05, n? = .90). When the pretest and
posttest scores of both groups are examined, it is clear that the change in the subscale
scores of the experimental group is significantly greater than the control group.
Repeated contrast results of the posttest and the follow-up scores indicate a significant
difference and a large effect size, (Fq,3s = 7.64, p <.05, n?=.17).
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Table 6

Summary of ANOVA Results on Communication Subscale
Source of variation Sum of df Mean F p Partla;

squares square n

Between subjects 27.36 39
Group 19.60 1 19.60 95.93 .00 72
Error 7.76 38 .20
Within subjects 46.00 80
Measurement 10.68 2 5.34 44.72 .00 .54
Group X
Measurement 26.25 2 13.13  109.98 .00 74
Error 9.07 76 A2
Total 73.36 115
Pretest-Posttest 30.19 1 30.19  113.06 .00 75
Error 10.15 38 27
Posttest-Follow-up 1.81 1 1.81 9.85 .00 21
Error 6.97 38 .18

In Table 6, it is seen that the main effects of the group (experimental—control),
(F,38 = 95.93, p <.05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F,7) = 44.72,
p <.05) are significant. In addition, in the communication subscale, pretest, posttest,
and follow-up scores of both groups differed significantly; that is, the interaction
effect of the group and repeated measures on the communication subscale is
significant, (Fq,7) = 109.98, p < .05). According to repeated contrasts, a statistically
significant difference is seen between the pretest and posttest scores of the groups
with a large effect size, (Fass = 113.06, p < .05, n? = .75). When the pretest and
posttest scores of both groups are examined, it is clear that the change in the subscale
scores of the experimental group is significantly greater than the control group.
Repeated contrast results of the posttest and the follow-up scores indicate a significant
difference and a large effect size, (F3s =9.85, p <.05,1?=.21).

The Effect of the Positive Youth Development-Based Guidance Program on the
Social Interest Sub-Dimension of Students’ Life Skills

The social interest sub-dimension of the Life Skills Scale consists of an interest
in others, empathy, sharing, and nurturing relationships. The results of the two-factor
analyses of variance as to whether these life-skills of the students in both groups
differed significantly through repeated measures are given in Tables 7, 8, 9 and 10.
The repeated contrasts of the group x measurement interaction effects are also
presented.
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Table 7

Summary of ANOVA Results on Interest in Others Subscale
Source of variation Sum of df Mean F Partla;

squares square n

Between subjects 15.65 39
Group 10.76 1 10.76 83.70 .00 .69
Error 4.89 38 A3
Within subjects 36.58 80
Measurement 7.12 2 3.56 25.72 .00 40
Group x Measurement 18.95 2 9.48 68.47 .00 .64
Error 10.52 76 14
Total 52.24 115
Pretest-Posttest 21.02 1 21.02 94.00 .00 71
Error 8.50 38 22
Posttest-Follow-up 1.60 1 1.60 8.53 .01 .18
Error 7.12 38 19

In Table 7, the main effects of the group (experimental—control), (F3s = 83.70, p <
.05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F7) = 25.72, p <.05) are significant.
Additionally, in interest in others subscale, pretest, posttest, and follow-up scores of both
groups differed significantly; that is, the interaction effect of the group and repeated
measures on interest in others subscale is significant, (Fe,7) = 68.47, p < .05). According
to repeated contrasts, a statistically significant difference is seen between the pretest and
posttest scores of the groups with a large effect size, (Fa,3 = 94.00, p <.05, 02 =.71).

Table 8

Summary of ANOVA Results on Empathy Subscale
Source of variation Sum of df Mean F Partla;

sguares square 1

Between subjects 14.59 39
Group 12.19 1 12,19 192.73 .00 .84
Error 2.40 38 .06
Within subjects 33.08 80
Measurement 6.19 2 3.10 32.26 .00 46
Group x Measurement 19.60 2 9.80 102.15 .00 73
Error 7.29 76 10
Total 47.68 115
Pretest-Posttest 19.60 1 19.60 90.07 .00 .70
Error 8.27 38 .22
Posttest-Follow-up 2.63 1 2.63 24.22 .00 .39
Error 4.12 38 A1

As Table 8 indicates, the main effects of the group (experimental—control),
(Fa3s = 192.73, p < .05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F76) =
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32.26, p < .05) are significant. In the empathy subscale, pretest, posttest, and follow-
up scores of both groups differed significantly; that is, the interaction effect of the
group and repeated measures on the empathy subscale is significant, (F,7) = 102.15,
p <.05). According to repeated contrasts, a statistically significant difference between
the pretest and posttest scores of the groups with a large effect size, (F,33 = 90.07, p
<.05, 12 =.70).

Table 9

Summary of ANOVA Results on Sharing Subscale
Source of variation Sum of df Mean F p Partla;

sqguares square 1

Between subjects 17.73 39
Group 14.00 1 14.00 142.84 .00 .79
Error 3.72 38 .10
Within subjects 39.93 80
Measurement 7.16 2 3.58 30.22 .00 44
Group x Measurement 23.76 2 11.88 100.22 .00 72
Error 9.01 76 A2
Total 57.56 115
Pretest-Posttest 26.68 1 26.68 96.75 .00 72
Error 10.48 38 .28
Posttest-Follow-up 1.88 1 1.88 1598 .00 .30
Error 4.47 38 12

Table 9 shows that the main effects of the group (experimental—control), (F,3s)
= 142.84, p < .05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F,76) = 30.22, p <
.05) are significant. In sharing subscale, pretest, posttest, and follow-up scores of both
groups differed significantly; that is, the interaction effect of the group and repeated
measures on sharing subscale is significant, (F7) = 100.22, p < .05). According to
repeated contrasts, a statistically significant difference is seen between the pretest and
posttest scores of the groups with a large effect size, (F(,35 = 96.75, p <.05, > =.72).

Table 10
Summary of ANOVA Results on Nurturing Relationships Subscale
Source of variation Sum of df Mean F p Partla;
squares square n
Between subjects 15.80 39
Group 12.92 1 12.92 171.24 .00 .82
Error 2.88 38 .08

(continued)
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Table 10 (continued)

Sum of Mean Partial

Source of variation df F p 2
squares square n

Within subjects 2341 80

Measurement 1.18 2 .59 3.65 .03 .09
Group x Measurement 9.96 2 4.98 30.84 .00 45
Error 12.27 76 .16

Total 39.21 115

Pretest-Posttest 8.71 1 8.71 28.11 .00 A2
Error 11.78 38 31

Posttest-Follow-up 2.02 1 2.02 11.99 .00 .24
Error 6.42 38 A7

Table 10 shows that the main effects of the group (experimental—control), (F3s) =
171.24, p < .05) and measurement (pretest—posttest—follow-up) (F76) = 3.65, p <.05) are
significant. In nurturing relationships subscale, pretest, posttest, and follow-up scores of
both groups differed significantly; that is, the interaction effect of the group and repeated
measures on nurturing relationships subscale is significant, (Fe7 = 30.84, p < .05).
According to repeated contrasts, a statistically significant difference between the pretest
and posttest scores of the groups with a large effect size, (F3s = 28.11, p <.05, n? = .42).

Discussion, Conclusion and Suggestions

The results show that the PYD based classroom guidance program had a
significant effect on students’ relationship and social interest life skills related, and
this effect continued through the follow-up, too. This suggests that the students who
participated in the life skills training program have improved their relationship and
social interest life skills. Previous studies in the literature support these findings. For
example, 4H programs have been proven to develop interpersonal relationships,
problem solving and social skills (Cappella and Weinstein, 2006; Durlak and
Weissberg, 2007), nurturing relationships (Butts, Bazemore and Meroe, 2010; Wright
and Weidong, 2009) group work, accepting the differences (Fitzpatrick, Cagne, Jones,
Lobley, and Phelps, 2005), communication (Robinson and Zajicek 2005),
development of collaborative relationships (Solomon, Battistich, Watson, Schaps, and
Lewis, 2000), and conflict resolution (Sun and Stewart, 2007).

A study of the life skills involved in this study is the one conducted by Madsen,
Hicks and Thompson (2011) with a similar age group. This semi-experimental study
was conducted with fifth grade students. The program proved effective in the
acquisition and development of life skills such as problem solving, care for others,
and being a part of a group. Another study involving 4H application on
communication and problem-solving life skills was conducted with the 10-11 age
group. The results of the research study suggest that 4H applications have a positive
influence on students’ acquisition of life skills (Kreikemeier, 2015). Similarly, another
study involving friendship and problem-solving life skills was conducted by the New
York State 4H Youth Organization (2015), stated that the program contributed to the
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young people in developing this kind of life skills. As a result of his study conducted
with 400 4H individuals aged 4-18, Morris (1996) reported an increase in working
and cooperative behaviors in the group.

In her study, Nazli (2008) found that teachers have adopted classroom guidance
applications and the developmental-preventive guidance approach of CDGP.
Classroom guidance is considered crucial in the CDGP in terms of reaching a larger
number of students at schools. In this study, classroom guidance was implemented
with a different application area. The key to making PYD successful at schools is to
consider the research studies and the results related to it within a systematic approach
(Gomez and Ang, 2007). In the PYD approach, all support areas of the individuals,
the systems they are affected by, and their social environment are important.

PYD programs emphasize active participation of learners. For this reason, in this
study, workshops that require the active participation of the students were carried out.
Madsen et al. (2011) emphasized that activities involving physical movement,
problem solving skills, group work and sharing, during which students are active, are
effective in students’ acquiring life skills. Today, schools use various types of school
counseling models with different contents. However, school counseling services
constantly change to meet evolving needs. There exist studies on the cross-cultural
relevance of PYD practices, as well (Benson, Roehlkepartain, and Scales, 2012;
McBride, Johnson, Olate, and O’Hara, 2011; Sun and Shek, 2012).

All in all, when the results of the current study showed a statistically significant
difference between the pre-test and post-test scores that participants in the
experimental group of the study got from the Life Skills Scale. In light of the findings,
it can be argued that the PYD based classroom guidance program can be used to help
students acquire and develop life skills. This study was conducted with fourth grade
students at a primary school. Since PYD applications cover the age range 5-21, they
offer opportunities to develop and implement these programs at different age levels.
The 4H program encompasses four areas of personal development (Hands, Health,
Head, Heart). Only one of those areas was dealt with in this research study. However,
the program can be expanded to cover four areas. The program that was held during
school hours can also be applied outside the school hours. The program lasted 12
weeks and consisted of 24 sessions. Programs can be made longer and broader fitting
the age and grade levels of students. In this study, the follow-up was performed one
month after the end of the experimental procedure. Follow-up measurements can be
performed in such a way as to observe long-term effects. The study was conducted on
students with normal development at at the primary school level. It may be advisable
to take advantage of 4H practices with disadvantaged individuals to help them gain
life skills. The limitations of the research are as follows. The research includes the
fourth grade students who make up the experimental and control groups. For this
reason, it is thought that the findings obtained as a result of the research can be
generalized to the experimental and control groups participating in the research.
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Amac ve Onem

Pozitif psikoloji yaklagimi ile beraber, bireylerin olumlu ydnlerini gelistirmeyi
hedefleyen aragtirmalar 6nem kazanmaya baglamigtir. Henrichs’e (2012) gore pozitif
psikolojide bireylerin potansiyellerine ve var olan gii¢lerine odaklanilmaktadir. Bu
bakis acist pozitif psikolojiyi temel alan pozitif gen¢ gelisimi (PGG) gibi
yaklagimlarin o6zellikle egitimde pek c¢ok alanlarda kullanimini artirmaktadir.
Gilinlimiizde egitim sisteminin bilginin yaninda cocuk ve genglere temel yasam
becerileri, degerleri ve davranislarint da kapsamasi okul Psikolojik Danisma ve
Rehberlik (PDR) hizmetlerinin 6nemini artirmaktadir (Nazli, 2016). Bu nedenle PDR
programlarinin odak noktasinda yasam becerilerinin kazandirilmasi yer almaktadir.

Bernard’a (1990) gore genglik donemi, ilkokulun son donemleri ile ilk
ergenligin olustugu donem olarak kabul edilir. Bu donemde yeterli destek ve
firsatlarin saglanmasi, ilerde karsilagacagi riskli davranislart ortadan kaldirmaya
yardimci olacaktir. Beceri programlarinin kiigiik yaslarda kazandirilmasinin énemi
cesitli arastirmalarda vurgulanmakta (American School Counselor Association-
ASCA, 2014; Campbell, Ramey, Pungello, Sparling ve Miller-Johnson, 2002;
Diamond, Barnett, Thomas ve Munro, 2007; Hanbury, 2008; Hanley, Heal, Tiger ve
Ingvarsson, 2007); onleyici PDR perspektifi ile koruyucu becerilerin olasi riskli
davranislara kars1 6nemli oldugu kabul edilmektedir (Nazli, 2016).

Son yillarda popiiler olan PGG yaklasimi, diinyada c¢esitli programlar
araciligiyla uygulanmistir. PGG yaklagimimi temel alan programlarin, yapilan
caligmalar1 olumlu yonde etkiledigine doniik alanyazinda bulgular s6z konusudur.
PGG uygulamalarindan biri olan 4H programi, bireyin gereksinim duydugu geligimsel
alanlara hizmet veren her yapida kullanilabilmektedir (Durlak ve Weissberg, 2007).
Arastirmada temel almman 4H programi pozitif gen¢ gelisimi programlarindan biri
olup, 4H programi dort kisisel gelisim (El, Saglik, Disiince, Duygu) alanini
kapsamaktadir (Norman ve Jordan, 2006).

Bu arastirmada Tiirkiye’de yeni uygulama alani bulan, ancak diinyada pek ¢ok
iilkede uygulanan pozitif geng gelisimi yaklagimi temel alinarak yasam becerileri
programi hazirlanmistir.  Geligtirilen smif rehberligi programu ile okullarda
uygulanacak Kapsamli Gelisimsel Rehberlik Programi (KGRP) kapsaminda
bireylerin gelisim donemlerine uygun programlarin hazirlanmasina destek
saglanabilecegi distinilmektedir. Bu ¢aligmada tasarlanan smif rehberligi
programinda, 4H modelinin ana basamagini olusturan, yasam becerilerine vurgu
yapan HEART (DUYGU) kategorisi temel alinmis ve bu kategoride yer alan iliski ve
sosyal ilgi alt kategorisindeki farkliliklart kabul etme, iletisim, digerleriyle ilgilenme,
empati, besleyici iliskiler, ¢atisma ¢6zme, isbirligi, sosyal beceriler gibi yasam
becerileri ele alinmstir. Ozellikle bu becerilerin ele alinmasinin nedeni bu becerilerin
kazandirilmasinin ilkégretimin 6nemli islevlerinden olmasidir. Arastirmada sinif
rehberligine destek olarak atdlye egitimlerinin uygulanmasinin alanda galisan
psikolojik damigman ve uygulayicilara farkli bir uygulama alani sunacagi
distiniilmektedir.
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Bu arastirmanin genel amaci, pozitif geng gelisimi temelli hazirlanan simif
rehberligi programinin ¢ocuklarin yasam becerilerine etkisinin incelenmesidir. Bu
amacla arastirmada Pozitif gen¢ gelisimi temelli smif rehberligi program,
ogrencilerin yasam becerilerini pozitif yonde anlamli bir sekilde artirmakta midir?
sorusuna yanit aranmigtir.

Yontem

Cahsma grubu. Bu aragtirmanin c¢aligma grubunu Ankara’da bir devlet
okulunda egitim goren ilkokul dordiincii simif 6grencileri olusturmustur. Calisma
grubu olusturulma asamasinda ilk olarak okuldaki tiim doérdiincii sinif subelerindeki
6grenciler incelenmis ve 6zellikleri belirlenmistir. Dérdiincii sinif subelerini olusturan
6grencilerin cinsiyet ve sosyo-ekonomik dagilimlart karsilastirilarak birbirine yakin
iki sube kura ile belirlenmistir. Kura sonucu subelerin biri deney grubu, digeri ise
kontrol grubu olarak atanmigtir. Deney gurubu 21 6grenci (11 kiz, 10 (erkek), kontrol
grubu ise 20 ogrenciden (10 kiz, 10 erkek) olmak iizere toplam 41 Ogrenciden
olusmaktadir.

Siif rehberligi ve atolye programimin tasarlanmasi. Deney grubuna
uygulanacak program 24 oturumu i¢eren 12 sinif rehberligi ve 12 atdlye ¢aligmasini
icerecek sekilde hazirlanmigtir. Uygulanan programin igeriginde kendine ve
bagkalarina yonelik olumlu 6zellikleri tanima, kendine iliskin giiglii yonleri tanima,
farkliliklar1 kabul, s6zel ve sdzel olmayan iletisim yollari, iletisimin 6nemi, etkin
dinleme, etkili iletisim becerileri, iletisim engelleri, iletisimde olumlu yollar
kullanma, ¢atisma nedenleri ve ¢atisma ¢dzme yontemleri, empatinin kisilerarasi
iligkilerde 6nemi, duygular1 tanima, grupla ¢alismanin 6nemi, igbirligi ve paylagim,
arkadashigin 6nemi, etkili arkadaslik iligkileri, arkadaslik iliskisinde paylagim ve
igbirligi konular1 ele almmistir. Oturumlarda icerik uygulamasi agamasinda
etkinliklerden yararlanilmis ve her bir oturumda bir veya daha fazla etkinliklerden
yararlanilmistir.

Oturum planlamasi belirlenen kazanima yonelik giris, etkinlikler (bir veya daha
fazla), oturumu sonlandirma, oturum sonunda geri bildirim alma ile oturum ve
kazanima yonelik degerlendirme asamalarindan olusacak sekilde gerceklestirilmistir.
Program igerigini olusturan oturumlarin planlama asamasinda ayrica oturum
amaglari, bu amagclarin aktarilma sekli, kullanilacak materyaller, ara¢ geregler,
oturumun ne kadar siirecegi, geri bildirimlerin nasil alinacagi belirlenmistir.
Kazanimlarin pekistirilmesi, 6grenilen bilgilerin kaliciligr igin sinif rehberligi
etkinlikleri atolye egitimleri ile de desteklenmistir.

Sinif rehberligi etkinlikleri haftada bir giin bir ders saati (40 dakika), atolye
caligmasi haftada bir giin iki ders saatini (40 + 40 dakika) icerecek bicimde
planlanmistir.  Etkinlikler —zengin Ogrenme yasantilart igerecek  bigimde
diizenlenmistir. Hanbury (2008) yasam becerilerinin 6gretiminde yas grubuna uygun
olarak belirlenen ve kullanilan yontemlerin bu becerilerin kazandirilmasinda etkili
olacagini belirtmistir. Bu nedenle program deneklerin etkin katiliminin saglandigi,
hareketli, etkin diisiinmeye olanak verici etkinliklerle yapilandirilmistir. Yasam
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becerileri egitim programinda (PGG temelli) ayrica deneklerin duygularini belirtme,
cesaretlendirme Onemli goriildiiglinden resimler, oyunlar gibi etkin katilimh
etkinlikler kullanilmustir.

Veri toplama araci Bu c¢aligmada verileri toplamak i¢in Yasam Becerileri
Olgegi (YBO) ve kisisel bilgi formu kullanilmistir. Olgek, Tomar ve dig. (2016)
tarafindan PGG temelli 4H Yasam Becerileri Modeli kapsaminda genglerin yasam
becerilerini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Olgek maddeleri besli Likert tipi bir
derecelendirme {izerinden yanitlanmaktadir. YBO dért boyut, sekiz alt boyut, 35 alt
dlcek ve 133 maddeden olusmaktadir. Olcekte her alt dlgek, alt boyut, ana boyut ve
genel toplam puan elde edilmektedir. Her beceriye iligkin alt lgek puaninin yiiksek
olmas1 6grencinin o beceriye daha ¢ok sahip olma durumunu gostermektedir. Genel
toplam puanin yliksek olmasi kisinin genel yasam beceri diizeyinin yiiksek oldugunu
ortaya koymaktadir (Tomar ve dig., 2016).

Arastirma kapsaminda 6l¢egin duygusal alan boyutunda yer alan iligki ve sosyal
ilgi alt boyutlar1 kullamlmstir. iliski alt boyutu, ¢atigma ¢dzme, sosyal beceriler,
iletisim, isbirligi ve farkliliklar1 yonetme olmak iizere toplam bes alt dlgekten ve 19
maddeden olugmaktadir. Sosyal ilgi alt boyutu ise baskalariyla ilgilenme, empati,
paylasim ve besleyici iligkiler olmak iizere toplam dort alt 6l¢ekten ve 14 maddeden
olugsmaktadir (Tomar ve dig., 2016).

Bu arastirma kapsaminda yagam becerileri 6l¢eginin duygusal alan boyutuna
iliskin gecerlik ve giivenirlik analizleri; 4. smifta 6grenim goren (405 6grenci: 214
kiz, 191 oglan) 6grencilerden toplanan veriler kullanilarak da gergeklestirilmistir.
[liski alt boyutuna iligkin hesaplanan giivenirlik katsayisi o. = .84 olarak bulunmustur.
Bu alt boyutta yer alan bes alt 6lgege iliskin giivenirlik katsayilar1 ise oo = .71 ile a0 =
.58 arasinda degismektedir. Sosyal Ilgi alt boyutuna iliskin hesaplanan giivenirlik
katsayisi ise o = .86 olarak hesaplanmistir. Bu alt boyutta yer alan dort alt 6lgege
iligkin giivenirlik katsayilari ise o = .80 ile a0 = .55 arasinda degismektedir. Analiz
sonuglarina bakildiginda alt boyutlarin giivenirlik katsayilarinin kabul edilebilir
diizeyde yiiksek oldugu soylenebilir.

Veri analizi. Arastirma verileri SPSS (Statistical Package for Social Sciences)
paket programi yardimi ile ¢oziimlenmistir. Deney ve kontrol gruplarmin deneysel
islem Oncesinde ilgili bagimli degiskenler agisindan denk olup olmadiklari, iligkisiz
Ol¢timler igin t testi ile incelenmistir. Aragtirma kapsaminda gergeklestirilen miidahale
programinin (bagimsiz degiskenin) iliski ve sosyal ilgiyi olusturan her alt boyut
tizerindeki etkisi, karisik Ol¢limler (2x3) igin varyans analizi ile incelenmistir.
Kargilastirmalarin ardisik dl¢limler {izerinden yiiriitiilmesi ile son test ve On test
puanlart karsilastirilarak deneysel miidahalenin etkisi ve izleme testi ve son test
puanlart karsilastirilarak etkinin kaliciligt incelenmistir. Karsilagtirmalarda anlamli
farklarin s6z konusu oldugu durumlarda etki biiyiikliikleri hesaplanmis (n?) ve kiigiik,
orta ve genis etki biiyiikliikleri igin sirasiyla .01, .06 ve .14 olgiitleri esas alinmistir.
Arastirmada anlamlilik diizeyi .05 olarak alinmstir.
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Bulgular

Aragtirma bulgularina gore pozitif geng gelisimi temelli simf rehberligi
programimin Ogrencilerin iligki ve sosyal ilgi boyutuna iligkin yasam becerileri
iizerinde anlaml bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Uygulanan programin deney
grubundaki deneklerin iligki (catisma ¢6zme, farkliliklar1 yonetme, sosyal beceriler,
isbirligi yapma ve iletisim), sosyal ilgi (empati, bagkalariyla ilgilenme, paylagma ve
besleyici iligkiler) boyutuna ait yasam becerileri diizeylerinde artis sagladigini ve
bunun izlemede etkisinin devam ettigi goriilmiistiir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma bulgulari, pozitif geng gelisimi temelli sinif rehberligi programinin
Ogrencilerin iliski ve sosyal ilgi boyutuna ait yagam becerileri {izerinde anlamli bir
etki yaptig1 ve bu etkinin izleme testinde de devam ettigini gostermistir. Bu durum
programina katilan katilimcilarin iliski ve sosyal ilgi yasam becerilerinde artig
sagladigin1 gostermektedir. Ilgili alanyazindaki calismalar da bu bulgular1 destekler
niteliktedir. Ornegin 4H programlarinin kisilerarasr iliskiler, problem ¢6zme ve sosyal
beceriler (Cappella ve Weinstein, 2006; Durlak ve Weissberg, 2007), besleyici
iligkiler gelistirme (Butts, Bazemore ve Meroe, 2010; Wright ve Weidong, 2009),
empati ve problem ¢ézme becerisi, takim c¢alismasi, farkliliklar1 kabul etme
(Fitzpatrick, Cagne, Jones, Lobley ve Phelps, 2005), grup calismasi, iletisim
(Robinson ve Zajicek, 2005), isbirligine dayali iligkiler gelistirme (Solomon,
Battistich, Watson, Schaps ve Lewis, 2000) ve catisma ¢6zme (Sun ve Stewart, 2007)
boyutlarinda olumlu etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

Bu aragtirmada yer alan yasam becerilerine doniik yapilan bir aragtirma ise
benzer yas grubu ilizerinde Madsen, Hicks ve Thompson (2011) tarafindan
gerceklestirilen ¢aligmadir. Yari deneysel olan bu ¢aligma besinci sinif 6grencileri ile
yapilmigtir. Programin problem ¢6zme, baskalarini 6nemseme, grubun bir parcasi
olma gibi yasam becerilerinin kazandirilmasi ve gelistirilmesinde olumlu etkisinin
oldugu belirtilmistir. Iletisim ve problem ¢6zme yasam becerilerini igeren bir diger
4H uygulamasinin yer aldig1 arastirma, 10-11 yas grubu lizerinde gergeklestirilmistir.
Arastirma sonuglart 4H uygulamalarinin yasam becerilerini kazandirmada olumlu
etkiye sahip olduklar1 yoniindedir (Kreikemeier, 2015). Benzer bi¢imde arkadaglik
iligkileri, problem ¢6zme gibi yagam becerilerini i¢eren bir diger ¢alisma New York
Eyalet 4H Genglik Organizasyonu (New York State 4H Youth Organization, 2015)
tarafindan gerceklestirilmis ve programlarin genglerin bu tiir yasam becerilerini
gelistirmede olumlu katki sagladigi belirtilmistir. Morris (1996) yaslar1 4-18 olan 4H
iyesi 400 birey ile gergeklestirdigi program sonunda grupta ¢alisma ve isbirligi
davranislarda artis oldugunu belirtmistir.

Nazli (2008) arastirmasinda dgretmenlerin KGRP’de yer alan simif rehberligi
uygulamasint  ve gelisimsel-Onleyici rehberlik yaklasimini  benimsediklerini
saptamigtir. Sinif rehberligi okullarda daha g¢ok Ogrenciye ulagmasi agisindan
KGRP’de o6nemli goriilmektedir. Bu arastirmada da smuf rehberligi farkli bir
uygulama alani ile kullanilmistir. Pozitif geng gelisimini okullarda basarilt kilmanin
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anahtari, gergeklestirilen ¢aligmalar ve sonuglari bir sistem geneli i¢inde ele almaktir
(Gomez ve Ang, 2007). Pozitif geng gelisimi yaklagiminda birey i¢in biitiin destek
alanlari, etkilendigi sistem, sosyal ¢evresi dnemlidir.

Pozitif geng gelisimi programlari 6grencinin etkin katilimini vurgular. Bu
nedenle bu arastirmada etkin kattlmin  saglandigi atolye egitimleri
gergeklestirilmigtir. Madsen ve dig., (2011) fiziksel aktiviteleri kullanma, problem
¢ozme becerilerini kazandirma, gruba katilim ve paylasim gibi becerileri bir yil siire
ile ¢aligmis ve etkin katilimli uygulamalarin yasam becerilerini kazandirmada etkili
oldugunu vurgulamistir. Giiniimiizde okullarda PDR hizmetlerine yonelik farkli
icerikte modeller kullanilmaktadir. Ancak siirekli degisen ve gelisen gereksinimi
kargilamak i¢cin PDR hizmetleri siirekli sekillenmektedir. PGG uygulamalarinin
alanyazinda kiiltlirlerarast uygunluguna doniik arastirmalar da s6z konusudur
(Benson, Roehlkepartain ve Scales, 2012; McBride, Johnson, Olate ve O’Hara, 2011,
Sun ve Shek, 2012).

Yapilan arastirmanin sonuglari genel olarak ele alindiginda, arastirmaya katilan
deney grubunun 6n test-son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin
oldugu bulunmustur. Tiim bu bulgular 15181nda pozitif geng gelisimi temelli hazirlanan
yasam Dbecerileri egitim programinin yagam becerilerinin kazandirilmasi ve
gelistirilmesinde etkili oldugu sdylenebilir. Bu ¢alisma ilkokul dordiincii simif
ogrencileri iizerinde gerceklestirilmistir. Pozitif geng gelisimi programlar farkli yas
diizeylerine gore gelistirilip uygulanalabilir. 4H programi dort kigisel gelisim alanini
(El, Saglik, Diisiince, Duygu) kapsamaktadir. Bu arastirmada ise bir alan ele
almmistir. Ancak program dort alani kapsayacak bigimde genisletilebilir. Okul
saatleri i¢inde gergeklestirilen program, okul saatleri disinda da uygulanabilir. Bu
calismada program 12 haftadaki 24 oturumdan olusmustur. Programlar 6grencilerin
yas diizeyleri ve okul kademelerine gore daha uzun ve genis ¢apli gergeklestirilebilir.
Bu aragtirmada izleme, deneysel islemin bitiminden bir ay sonra gerceklestirilmistir.
Izleme &lgiimleri uzun siireli etkileri ortaya koyacak sekilde gerceklestirilebilir.
Arastirmada simf dgretmeni gozlemci olarak katilmistir. Ilkokullarda rehberlik ders
saatinin yeniden programa alinmasi, uygulamalarin sinif 6gretmeninin etkin katilim1
ile gerceklesmesi dnerilebilir. Arastirmada nitel degerlendirme kapsaminda 6gretmen,
ebeveyn ve programa katilan 6grencilerin goriisleri alinmigtir. KGRP ve pozitif geng
gelisimi yaklagimi okullarda isbirligine vurgu yapmaktadir. Benzer bir arastirmada
okul yoneticileri ve diger personelin programa doniik goriisleri de incelenebilir.
Arastirma ilkokul diizeyinde normal gelisim gosteren Ogrenciler iizerinde
gerceklestirilmistir.  Pozitif geng gelisimi 4H uygulamasinin  sinirliligt  olan
(dezavantajli) bireylere doniik yasam becerileri kazandirma egitiminde kullanilmasi
oOnerilebilir.

Etik Kurul Karan

Bu aragtirma, 01.01.2020 tarihinden once yapildigi i¢in etik kurul karari
zorunlulugu tagimamaktadir.
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Sanat egitimi, 20. yiizyilin bagindan itibaren tiim sanat alanlarini ve bi¢imlerini
icine alan, okul i¢i ve okul dis1 yaratic1 egitim siireci olarak tanimlanmaktadir (San,
2010). Sanat egitimi ile &grencilerin profesyonel birer sanat¢i olmayacagi fakat
hepsinin sorumlu birer diinya yurttasi (Freedman ve Stuhr, 2004) ve bilingli sanat
tiiketicisi olmalarina vurgu yapilmaktadir. Gorsel sanatlar dersi, kaynagini sanat ve
kiiltiirden alan genis bir arka plana sahiptir. Bu nedenle gorsel sanatlar dersinin
Ogrencilere sanatin disiinsel temelleri, kavramlari ve sanat yapma siireclerinin
¢ozlimlenmesi gibi konular1 ele almasinin yaninda, en 6nemli 6zelligi bilginin
yorumlanmasini ve iiretilmesini saglamaktir (Aykut, 2012). Orgiin egitimde gorsel
sanatlar dersinin bireyin duyussal, bilissel ve psikomotor gelisimine katkisi ve iist
diizey diisiinme becerilerini gelistirmesindeki rolii olduk¢a dnemlidir.

Geleneksel siniflarda bilginin aktarilisi ile ilgili olarak Dewey (¢ev. 1938, 1998)
ogrencilerin sinif icinde edindikleri deneyimlerin, egitime yonelik olumsuz tutum
geligtirmelerine yol agtifini belirtmistir. Yasamdan kopuk bilginin kullanilmasi,
dogru olana ulagma amaci ve bilgilerin haftalara boliinerek baglantisiz aktarilmasi
yerine, 0grencilerin nasil 6grenecekleri ve nasil diisiineceklerine (Fisher, 1999) iliskin
konular dgrenme Ogretme siireglerinde énem kazanmgtir. Ekonomik Isbirligi ve
Kalkinma Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and Development-
OECD) egitim ve ogretim direktérii Schleicher, “diinya ekonomisinin artik
bilinenlerle ilgilenmedigini ¢iinkii Google’in zaten her seyi bildigini” dile getirmistir
(Robinson ve Aronica, ¢ev. 2017, s. 189). Boylece 06grencilerin gelecege
hazirlanmasinda bilgi aktarimi anlayisinin giiniimiiz teknolojisi karsisinda yetersiz
kaldig1 belirtilmistir. Diinyada dijital devrim olarak nitelendirilen dordiincii sanayi
devrimi ile bilginin kazanilmasina dayanan temel yetkinliklerin Gtesinde, toplumu
olusturan bireylerin ¢dzme, elestirel diisiinme, yaraticilik, insanlar1 yonetme, diger
insanlarla eggiidiim saglayabilme, duygusal zeka, yargi ve karar verme, hizmet
oryantasyonu, miizakere ve biligsel esneklik gibi becerilere sahip olmalar
beklenmektedir (Karip, 2016).

Ulkemizde 1990 yilinda baslatilan egitimde yeniden yapilanma siireciyle birlikte
bireylerin diisiinme ve bilgiyi kullanma becerilerinin gelistirilmesi 6nem kazanmaya
baglamigtir. 2005-2006 6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligir Talim ve Terbiye
Kurulu Bagkanligi tarafindan yapilan ortadgretim programlarinin yapilandirmaci
anlayisla yenilenmesiyle bireylerin biligsel gelisimlerinin 6ncelendigi egitim hedefleri
benimsenmistir. Biligsel kuramlar, &grencilerin bilgiyi farkli ortamlarda nasil
kullanacaklarin1 anladiklar1 zaman egitimde bilgi ya da beceri aktariminin
gerceklesecegini One siirmektedir (Schunk, 2011). Yapilandirmact &grenme
yaklagimy, “kalic1 6grenmeler saglayacak iist diizey beceriler gelistirmeyi hedefler. Bu
yaklagimda 6grenci etkin olarak 6grenme ortaminin merkezinde yer alir” (Goziitok,
2017, s. 179). Bilginin otoriter bir 6gretmenden edilgin grenciye aktarilmasi yerine,
bilginin olusturulmasinda anlamli etkilesimin gergeklestigi, diisiincelerin paylasildigi
ve ortak anlayisin olusturuldugu st diizey iletisim ortaminin saglanmasi
beklenmektedir (Anderson ve Milbrandt, 1998).
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1994-1998 yillarinda Milli Egitimi Gelistirme Projesi kapsamiyla Gorsel
sanatlar dersi Ogretim programlart Disiplin Odakli Sanat Egitimi yaklasimi ile
yapilandirilmistir. Disiplin odakli sanat egitimi yaklasimi Once sanat &gretmeni
yetistiren kurumlara, daha sonra temel egitim ve orta 6gretim kurumlarina yansimistir
(Kirisoglu, 2009). Ogretmenlerin ders igerigini planlamada, sanat tarihi, sanat
elestirisi, estetik ve uygulama disiplinlerinden yararlanarak gorsel sanatlar dersini
kuram ve uygulamada ele almasi saglanmistir. 2006 Gorsel Sanatlar Dersi Ogretim
Programinda egitim ve sanat egitiminde yapilan reformlar su sekilde belirtilmistir:

Giiniimiiz bilisim ¢aginda, yaratici, girisimci, sorun ¢dziicil, bilgiyi yapilandirict
ve doniistiiriicii bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir. Ozellikle gogu gelismis ve bazi
gelismekte olan iilkelerde “Yapilandirmacilik” bigiminde tanimlanan “6grenci
merkezli” yeni bir egitim uygulama modelinin hayata gectigi gozlenmekte, bu
modelin ¢agin ve giiniin gereklerine daha uygun oldugu diistiniilmektedir. (Milli
Egitim Bakanlhigi-MEB, 2006, s. 6)

2013 ve 2018 Gérsel Sanatlar Dersi Ogretim Programlari da disiplin odakl1 sanat
egitimi yaklasimi benimsenerek yapilandirmaci egitim felsefesine yonelik
olusturulmustur. Disiplin odakli sanat egitimi yaklagiminin benimsenmesinde, sanat
alanlarmin ve disiplinlerinin nasil aktarilacaginin belirlenmesi ve egitim siiregleri ile
uygulamalarinin ele alinmasi gereklidir. Bu nedenle sanat egitiminde 6gretmenin
neyi, ni¢in 6gretecegini bilmesi, agik ve anlagilir bir amaca bagli olarak 6grencinin ne
Ogrenecegine iliskin saptama yapabilmesi gerekmektedir (Kirigoglu, 2005). Bu
nedenle San (2010), sanat egitimi ile sanat dgreniminin birbirinden ayrigmasi igin
sanat egitimi alaninin akilci ve bilimsel temellere oturtulmasi gerektigini belirtmistir.
Eisner (2001), sanat egitiminin sanat Ogretisinden daha kapsamli oldugunu
belirtmistir.

Sanat egitiminin, 6rgiin egitim programinda yer aldigi déonemden giiniimiize
kadar gecen siirede, kuram ile mevcut durum arasinda biiyiik bir ¢eliskinin olustugu
gorilmektedir. Kirisoglu (2005), genel egitim dizgesi iginde sanat egitimini, olmasi
gereken ile var olan durumlarin siirekli ¢elistigi bir alan olarak agiklamistir. Bu
celiskinin kaynagini sadece egitim sisteminin sinavlarla ilerlemeyi gbzeten yapisi
olarak gérmenin disinda, sanat egitimi kurumlarint sorunlari ve ¢6ziim Onerileriyle
birlikte ele almak gerekmektedir. Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin, 6gretim programini
uygulama siirecinde karsilastiklar1 sorunlarla ilgili Sar1 (2011) doktora tezinde, 2006
yili dgretim programinin aile ve g¢evresel etkenler, dgretmen sayisinin yetersizligi,
programin Ogrencilerin ilgisini ¢ekmemesi, siniflarin kalabalik olmasi, programin
uygulanmasi kapsaminda yeterli bilgi olmamasi ve zamanin yetersizligi gibi etkenler
nedeniyle uygulanabilirliginin diigiik oldugu sonucuna ulagmustir.

Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin karsilastiklar1 sorunlarin arastirildigt  bir
makalede Comert (2019), 16 ortaokul gorsel sanatlar 6gretmeni ile yaptigi goriisme
sonucunda ders saatlerinin yetersiz olmasi, dersin sinif ortaminda yapilmasinin uygun
olmadigi, dersin uygulanmasini zorlastiran kalabalik siniflar, derse 6nem vermeyen
birgok veli ile malzemenin saglanmasi1 ve aksayan Ogretim programlar1 arastirma
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sonucu olarak elde edilmistir. Gorsel sanatlar 6gretmenleri, fiziksel kosullarin dersin
uygulanmasinda 6nemli oranda etkisinin oldugunu belirtmektedir. Ayrica gorsel
sanatlar dersine iliskin velilerin tutumu ile ilgili olarak Cakmak ve Tiirkcan (2019),
velilerin gelecekteki meslek segiminde resmin yeri olmadigini diisiindiigii i¢in derse
yonelik olumsuz tutum gelistirdiklerini belirtmistir.

Gorsel sanatlar Ogretmenlerinin 6grenme-0gretme siirecinde karsilastiklart
sorunlarin ¢oziimiinde siklikla Gorsel Sanatlar Platformu (www.gorselsanatlar.org)
paylasimlarindan yararlanildigr gériilmektedir. Haziran 2007°den itibaren aktif olan
forumun, giincel iiye sayist yaklasik 90 bin civarindadir. Forumda gorsel sanatlar
dersinin dgrenme-6gretme siirecine yonelik farkli igerikler yer almakta ve agirlikli
olarak yillik plan paylagimlar: bulunmaktadir.

Namdar ve Onder (2019) Tiirkiye’de ilkdgretim gorsel sanatlar dersi ile ilgili
2016 yilinin sonuna kadar yapilan 84 lisansiistii tezin igerik analizini yaptig
arastirmasinda, lisansiistii tezlerin Oneriler baslig1 incelendiginde, hizmet i¢i egitim ve
seminerlerin verilebilecegi, sanat egitimi ortamlarmin gerekli materyallerle
donatilmasi gerektigi, gorsel sanatlar ders siiresinin artirilmasi ve miizelerle isbirligi
yapilmasi gerektiginin en sik tekrar edilen 6neriler olduguna ulasilmistir.

Alanyazinda yapilan arastirmalar incelendiginde fiziksel kosullarin
gelistirilmesine siklikla yer verilmistir. Ayrica 6gretmen egitimine ve gorsel sanatlar
dersine karsi tutuma iligkin sorunlar oldugu belirlenmistir. Ancak gorsel sanatlar
dersinin 6grenme-6gretme siirecinde dgretmenlerin karsilastiklart durumlarin neler
oldugu, fiziksel kosullara uygun olarak gorsel sanatlar dersinin nasil gelistirilebilecegi
ve diger disiplinlerle nasil iliski kurulabilecegi gibi sorularn ele alinmasi
gerekmektedir. Bu arastirmada, ortaokul gorsel sanatlar dersinde 6gretmenlerin
O6grenme-6gretme siirecine yonelik olarak deneyimlerinin derinlemesine aragtirtlmasi
amaclanmaktadir. Bu amaca yonelik olarak asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Gorsel sanatlar dersinin kuramsal boliimii nasil gergeklestirilmektedir?

2. Gorsel  sanatlar  dersinde  uygulama  ¢alismasi  siireci  nasil
gergeklestirilmektedir?

3. Gorsel sanatlar dersinde Olgme ve degerlendirme siireci nasil
gergeklestirilmektedir?

Yontem
Bu boliimde aragtirma modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglari, verilerin
analizi, aragtirmanin gegerlik ve giivenirligine iligkin bilgiler yer almaktadir.
Arastirma Modeli

Bu aragtirmada, ortaokul gorsel sanatlar Ogretmenlerinin ders siirecinde
olusturduklar1 deneyimler ve derse yonelik gelistirdikleri anlam ortaya konularak
varolan durumun yorumlanmasi arastirmamin odagini olusturmaktadir. Bu nedenle
arastirmada, temel (yorumsamaci) nitel aragtirma deseni kullanilmigtir. Nitel
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arastirma anlamin nasil insa edildigi ile ilgilenir; temel nitel aragtirma ise, bu anlamin
ortaya cikarilmasi ve yorumlanmasini icermektedir. Temel nitel arastirmada anlam
olusturulmus ancak kesfedilmemistir. Temel (yorumsamaci) nitel arastirma deseni,
egitim gibi uygulamali alanlarda en yaygin kullanilan arastirma bi¢imidir. Bir sinifta
Ogretme-0grenme siirecini anlamaya yonelik varolan durumun belirlenmesi ve
yorumlanmasina iligkin arastirmalar temel nitel arastirma deseni kullanilarak
yapilmaktadir (Merriam, ¢ev. 2013). Bu nedenle temel nitel arastirma deseni
kullanilarak ortaokul gorsel sanatlar dersinin §grenme-0gretme siirecinin
¢Oziimlenmesine ve yorumlanmasina odaklanilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada, ortaokul gorsel sanatlar dersinin varolan durumunun ortaya
konulmasi igin devlet okullarinda gorev yapan gorsel sanatlar ogretmenleri ile
caligilmigtir. Calismada yer alacak okullarin ve 6gretmenlerin belirlenmesinde kolay
ulagilabilir  durum  6rneklemesi  kullanilmustir.  Kolay ulasilabilir  durum
orneklemesinde arastirmaci, diger 6rnekleme yontemlerini kullanma olanagmin
bulunmadigr durumlarda, yakin olan ve erigilmesi kolay olan o6rneklemi seger
(Yildirnm ve Simsek, 2008). Aragtirmacinin, Ankara ve Bursa’da ikamet etmesi
nedeniyle bu iki ilde yer alan devlet okullarinin belirlenmesi uygun goriilmiistiir. Bu
kapsamda Ankara ve Bursa illerinde farkli sosyo-ekonomik diizeyde ilgeler
belirlenmistir. Alt, orta ve yiiksek sosyo-ekonomik diizeylere gore, Ankara ilinde
Mamak, Etimesgut ve Cankaya semtlerinden; Bursa ilinde Yildirim, Osmangazi ve
Niliifer semtlerinden ortaokullar segilmistir.

Ankara ve Bursa illerinden beser ortaokul olmak iizere 10 ortaokul belirlenmis
ve Milli Egitim Bakanligi’ndan arastirma izni alinmigtir. Arastirmanin ¢aligma
grubunu, izin aliman ortaokullardan ve okul yonetiminin bilgisi dahilinde 13 gorsel
sanatlar 6gretmeni olusturmaktadir (Tablo 1). Ogretmenlerin ¢calismaya katilimlarinda
goniillii olduklarini bildiren Aydinlatilmig Onam Formu hazirlanmig ve 6gretmenlere
onaylattirilmstir.

Tablo 1

Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri
Ogretmen kodu Simf diizeyi  Ogrenci sayis1  Simf / atlye Meslek yih
BUR/N1/E1 8. smf 25 Sinif 32
BUR/N2/K2 6. stf 31 Atolye 4
BUR/N2/E3 5. smf 32 Atolye 26
BUR/O1/K4 6. sinif 33 Sinif 4
BUR/O2/K5 7. simf 18 Sinif 8
BUR/O2/K6 8. siif 21 Sinif 10
BUR/Y1/K7 7. smuf 17 Sinif 6
BUR/Y1/K8 6. siif 26 Sinif 16

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Ogretmen kodu Sif diizeyi  Ogrenci sayis1 _ Smmf / atélye Meslek yi
ANK/C1/K9 8.simif 33 Smf 28
ANK/E1/K10 7. stf 30 Sinif 19
ANK/E2/K11 7. sif 28 Sinif 24
ANK/M1/K12 6. stf 30 Sinif 25
ANK/M2/K13 5. smf 35 Sinif 6

Calisma grubunun demografik 6zelliklerinin yer aldig1 tablonun ilk siitununda
ogretmen kodlar1 bulunmaktadir. Tabloya gore Ankara ili (ANK), Mamak (M),
Etimesgut (E) ve Cankaya (C) olarak; Bursa ili (BUR), Yildirim (Y), Osmangazi (O)
ve Nilifer (N) seklinde; erkek (E), kadin (K) olarak kisaltilarak 6gretmen kodlart
olusturulmustur. Arastirmamn bulgularinda bu kodlar kullanilmustir. ikinci siitunda
gbzlem yapilan derslerin sinif diizeyleri yer almaktadir. Ortaokul kademesinde yer
alan sinif diizeylerinin timi arastirma siirecine dahil edilmistir. Altinct ve yedinci
siif diizeylerinde esit olarak dorder sinif; sekizinci sinif diizeyinde ii¢ sinif ve besinci
simif diizeyinde iki simuf arastirma siirecinde gozlemlenmistir. Tabloda, simiflarin
Ogrenci sayilarmna iligkin elde edilen verileri yer almaktadir. Gorsel sanatlar dersinin
yapisi, kuramsal ve uygulamali iceriklerden olustugu igin dersin planlanmasinda
Ogrenci sayist dnemli bir belirleyici olarak ortaya ¢ikmaktadir. Devlet okulunda gorsel
sanatlar dersi 6grenci sayisinin ortalama 28 kisilik olabilecegi sonucu elde edilmistir.

Gorsel sanatlar dersinin, sinif ya da atélye ortaminda islendigine iligskin veriler
eklenmistir. Buna gore iki ders at6lye ortaminda, 11 ders sinif ortaminda yapilmistir.
Bu veriler, gorsel sanatlar dersinin %85 oraninda sinif ortaminda islendigini ortaya
koymaktadir. Son olarak ¢aligma grubunda en az dort, en ¢ok 32 yil ¢alismis ve farkl
deneyimlere sahip olan Ogretmenler arastirmaya katilmistir. Calisma grubu
Ogretmenlerinin meslek yillarma goére cesitlilik gostermesi, varolan durumun
belirlenmesinde ¢alismanin gegerligini saglamaktadir.

Veri Toplama Araclar

Temel nitel arastirma deseninde veriler; goriisme, gézlem ya da dokiiman analizi
yoluyla toplanir. Hangi sorularin soruldugu, neyin gozlemlendigi, hangi
dokiimanlarin iligkili kabul edildigi ¢alismanin kuramsal c¢ergevesine baglidir
(Merriam, ¢ev. 2013).

Ortaokul gorsel sanatlar ders siirecinin aragtirilmasina iligkin gézlem ve gériisme
araclarinin olusturulmasi i¢in acik uglu anket maddeleri hazirlanarak 6n arastirma
yapilmistir. Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin karsilastiklar: sorunlari belirlemek igin
hazirlanan agik uclu anket sorulari ¢evrim i¢i ortamda yayimlanmistir. Cevirim i¢i
ortamda, on yedi gorsel sanatlar 6gretmeni tarafindan yanitlanan sorular, veri toplama
araciin hazirlanmasinda katki saglamistir. Ayni zamanda veri toplama aracinin
gelistirilmesinde ~ www.gorselsanatlar.org  internet  sitesinde  dgretmenlerin
goriintiiledikleri konular ve paylagimlar incelenmistir.
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Arastirmada yapilan 6n hazirlik ve alanyazin arastirmasina dayali olarak yari
yapilandirilmis gézlem formu ve yar1 yapilandirilmig gériigme formu hazirlanmistir.
Veri toplama araglarinin uygulanabilirligine yonelik olarak uzman goriisii alinmustir.
Ayrica hazirlanan veri toplama araclarinin Bursa ve Ankara ilinde iki &gretmen
belirlenerek pilot uygulamalar1 gergeklestirilmistir. Pilot uygulama sonunda gézlem
ve goriisme formu diizenlenerek saha arastirmasina baglanmistir.

Gozlem verilerinin toplanmasi. Gorsel sanatlar dersi gézleminde, bir konunun
baslangicindan itibaren gozlemlerin baglamasi i¢in Sgretmenlerle 6nceden
gorisiilmiis ve tarihler belirlenmistir. Ders gézlemlerinde, arastirmaci ses kayit cihazi
kullanmis ve Yapilandirilmig Gériisme Formu ile ders siiresince derse giris, tasarim,
uygulama ve dlgme degerlendirme boliimlerine yonelik notlar almmustir. Ogretmen
ve O0grencilere ses kayit cihazi kullanma konusunda bilgilendirme yapilmigtir. Ders
gozlemlerinde, ortaokulda haftada 40 dakika olan gorsel sanatlar dersinde, bir
konunun islenmesi, ii¢ ile bes hafta arasinda degismektedir. Glaser ve Strauss (1967)
aragtirma sorusunun yanitt olabilecek kavramlarin ve siireclerin tekrar etmeye
basladigi asamaya (doyum noktasi) kadar veri toplamaya devam edilmesini gerektiren
bir 6rnekleme yaklagimina isaret eder (akt. Yildirim ve Simsek, 2008). Arastirmact
saha c¢aligsmasinda uzun siireli etkilesim i¢inde bulunarak, 13 6gretmenin dersini
gozlemlemistir. On {i¢ 6gretmenin dersinde yapilan toplam gézlem siiresi 25 saat
stirmiistiir.

Goriisme verilerinin toplamasi. On li¢ gorsel sanatlar 6gretmeni ile bireysel ve
yiiz ylize goriismeler yapilmistir. Gorlisme oncesinde dgretmenlere ses kayit cihazi
kullanma konusunda bilgilendirme yapilmistir. Ayrica Aydimnlatilmis Onam Formu
katilimcilara imzalatilmistir. Arastirma kapsaminda hazirlanan yar1 yapilandirilmis
goriisme formu kullanilarak alti soru Ogretmenlere sorulmustur. Ogretmenlerle
yapilan goriismelerin her biri yaklasik 30 dakika siirmiis ve toplam 13 saat goriisme
gerceklestirilmigtir. Toplanan veriler incelendiginde veri doygunluguna ulasildig1 icin
alan aragtirmasinin sonlandirilmast uygun gériilmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢6ziimlenmesinde gozlem siirecinde alinan ses kayitlar1 desifre
edilmistir. Ayrica gozlem sirasinda Yart Yapilandirilmig Gézlem Formu ile alinan
ham saha notlar ile bir araya getirilmistir. Diger veri toplama araci olan goriigme
yonteminden elde edilen ses kayitlar1 da arastirmaci tarafindan desifre edilmistir.
Gozlem ve goriisme desifreleri, dogrulugunun onaylanmasi igin bagka bir aragtirmaci
tarafindan kontrol edilmis, diizeltmeler yapilmustir.

Aragtirmada gozlem ve gorliisme yontemlerinin veri analizinde, desifre edilen
metinler igerik analizi agsamalari kullanilarak arastirma problemine iligkin kavramlara
ulasilmugtir. “Icerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek,
tiimevarimet bir analizle verilerden yola ¢ikarak kavramlara ve iliskilere ulagmaktir”
(Yildirim ve Simsek, 2008, s. 242). Verilerin kodlanmasina, gozlem desifre
metninden baglanmigtir. Arastirmanin probleminden yola g¢ikarak gorsel sanatlar
dersinin gereksinimleri ¢ergevesinde desifreler incelenmis, notlar alinarak agik
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kodlama yapilmistir. “Ac¢ik kodlama, desifre edilmis verilerde Onemli fikir ve
kavramlarin kodlarla isaretlenmesidir” (Christensen, Johnson ve Turner, ¢ev. 2015, s.
421). Gozlem desifrelerinin agik kodlama yapilmasimin ardindan uzman goriisii
almmustir. Desifreler tekrar okunarak ac¢ik kodlarin birbirleriyle iliskili olanlar1 kendi
icinde gruplandirilmstir. Yapilan gruplandirmayla beraber gozlem verilerine yonelik
kategorilere ulasilmistir. “Ikinci asama olarak eksen kodlamasi ile hangi kavramlarin
daha 6nemli olduguna karar verilir ve bunlar belirli bir diizene oturtulur” (Christensen
ve dig., gev. 2015, s. 421).

Verilerin analizinde diger veri toplama araci olan yar1 yapilandirilmig gériisme
formunun desifreleri ayni sekilde incelenmistir. Desifreler, goriisme sorulari dikkate
almarak incelenmis ve ilgili olanlar acik kodlama ile belirlenmigtir. Gozlem ve
goriigsme verilerinden elde edilen kodlamalar birbiriyle karsilastirilmig aragtirma
cergevesinde iliski kurularak gruplandirilmistir. Verilerin analiz siireci, verinin
yinelenen bazi oriintiilerini kategoriler ve temalar altinda toplamaktir. Kategoriler,
verilerin dogrudan kendisi degil, verilerden ¢ikarillan kavramlardir (Merriam, cev.
2013). Verilerin ¢oziimlenmesi sonucunda elde edilen arastirma bulgulari, arastirma
problemine yonelik olarak sinirlanmig alanyazin arastirmasi 1g1ginda tartisilmistir.

Arastirmada Gecerlik ve Giivenirlik

Nitel aragtirma yonteminde, ¢alisilan konunun derinlemesine incelenmesi igin
calisma grubunun belirlenmesinde g¢esitlilik, farklilik ve aykiriliklarin ortaya
¢ikarilmasi beklenir (Yildirim ve Simsek, 2008). Calisma grubundaki 6gretmenlerin
meslek yillarina gore cesitlilik gostermesi, varolan durumun belirlenmesinde
calismanin dig gecerligini saglamaktadir. Ayrica ¢aligma grubunun farkli sosyo-
ekonomik bolgelerde yer alan ortaokullardan secilmesi nitel arastirmada kullanilan
aktarilabilirlik kavramini saglamaktadir. Nitel arastirmada, arastirma sonuglarinin
benzer ortamlara aktarilabilirliginin saglanmasi, nicel arastirmada evrene yapilan
genellemenin dis gecerlik olarak nitelendirilmesine karsilik gelmektedir.

Arastirmanin i¢ gegerliginin arttirilmasinda birden fazla veri toplama
yonteminin kullanilmasi ile iggenleme stratejisi kullanilmistir. Degisik yontemlerin
birlikte kullanilmasi, toplanan verilerin ve aciklamalarin gilivenirliginin ve
gecerliginin saptanmasinda onemlidir (Yildirirm ve Simgsek, 2008). Arastirmada,
gorsel sanatlar dersinin varolan durumu, dokiiman incelemesi, gdzlem ve goriisme
yontemiyle belirlenmistir. Gézlem yoluyla toplanan veriler, yapilan goriismelerle
birlikte desteklenmistir. Go6zlem ve goriisme verilerinin kodlanmasi arasindaki
tutarlik nitel arastirma alan uzmani tarafindan incelenmistir. Ayrica i¢ gegerligin
saglanmasi amaciyla uzun siireli etkilesim saglanmistir. Gézlem ve goériisme yoluyla
elde edilen bulgular yorum katilmadan dogrudan alintilarla zenginlestirilerek
sunulmustur.

Bulgular

Bu boliimde, ortaokul gorsel sanatlar dersinin 0grenme-0gretme siirecine
yonelik olarak Ogretmenlerin deneyimleri yer almaktadir. Gorsel sanatlar dersi
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O0grenme-Ogretme siireci aragtirmanin alt amaglart dogrultusunda bulgular olarak
sunulmustur.

Gorsel Sanatlar Dersinde Kuramsal Bilginin Aktarilmasi

Gorsel Sanatlar dersinin kuramsal boliimiine yonelik arastirmanin alt amaci,
disiplin odakli sanat egitimi yaklagiminin kullanim1 (sanat tarihi, sanat elestirisi,
estetik ve uygulama calismasi), 6rnek gorsellerden yararlanilmasi ve tasarim siirecine
yer verilmesi kategorileri ile ele alinmistir (Tablo 2).

Tablo 2

Gorsel Sanatlar Dersinde Kuramsal Bilginin Aktariimasina Iliskin Kategoriler
Gorsel Sanatlar Dersinin Kuramsal Boliimii Nasil Gergeklestirilmektedir?
a) Disiplin Odakli Sanat Egitimi Yaklagiminin Kullanimu (Sanat tarihi, sanat elestirisi,
estetik ve uygulama ¢alismasi)
b) Ornek Gorsellerden Yararlanilmasi
¢) Tasarim Siirecine Yer Verilmesi

Gorsel sanatlar dersinde kuramsal bilginin aktarilmasi ile ilgili ulasilan
kategoriler Tablo 2’de yer almaktadir. Bu kategorilere iliskin bulgular asagida
acgiklanmaktadir.

Disiplin odakh sanat egitimi yaklasiminin kullamimi. Calisma grubundaki 13
O0gretmenin, Ogrenme Ogretme siirecinde kullandiklart yontem ve tekniklere
bakildiginda, dersin giris kisminda anlatim ve soru-cevap yontemini kullandigi
goriilmektedir. Anlatim yonteminin kullaniminda iki 6gretmen, 6gretim materyali
olarak akilli tahtayr kullanmugtir. Ogretmenlerin, disiplin odakli sanat egitimi
yaklagimina yonelik olarak derste sanat tarihi, sanat elestirisi, estetik ve uygulama
calismasi disiplinlerine nasil yer verdikleri asagida ele alinmistir.

Sanat tarihi. Caligma grubunda ii¢ 6gretmen dersin konusuna yonelik olarak
sanat tarihi disiplinine yer vermistir. Bu dersler ebru c¢alismasi, amblem-logo
calismasi ve mitoloji ders igerikleridir. Sanat tarihine iligkin bilgilerin aktariminda
anlatim yontemi kullamlmistir. Ogretim materyali olarak akilli tahta ile sunum yapan
iki 6gretmen oldugu goézlemlenmistir. Yapilan goériismelerde “Sadece anlatmaya
yonelik konular oldugu zaman inanilmaz bir kargasa oluyor. Sanki bir matematik
Ogretmeninin hadi simdi resim yapiyoruz demesi gibi kiyamet kopuyor.”
(BUR/Y1/K7) ifadesi ile ogrencilerin gorsel sanatlar dersine yonelik algilar
belirtilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin sanat tarihi disiplinine yer vermemesini
aciklayan degiskenlerden biri olarak kabul edilebilir. Ayrica sanat tarihini daha ileri
simif diizeylerinde verilmesi ile ilgili goriis belirtilmistir. “Ara sira sekizler (sinif)
malzeme getirmemislerse ressamlarla ilgili bilgiler vermeye ¢alisiyorum.”
(ANK/M2/K13).

Goriismelerde, gorsel sanatlar 6gretmenlerini kiiltiirel miras dgrenme alaninin
(sanat tarihi disiplini) uygulanmasina ydnelik olarak goriisleri su sekildedir: “Kiiltiirel
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mirasa falan girdiniz mi, ¢ocuklar i¢in pek bir sey ifade etmiyor. Hele bu yas grubu,
tamamen pop kiiltiiriiyle alakali oldugu i¢in bizim degerlerimiz aileden geliyorsa bir
sey ifade ediyor.” (BUR/N2/K2). Ancak pop kiiltiirli de giiniimiiz kiiltliriinii olusturan
bir 6ge olarak ele alinabilir. Cagdas sanat ve modern sanat miizeleri de gliniimiiz
kiiltiiriniin aktarilabilecegi kaynaklardir. Ayrica kiiltiirel miras 6grenme alanina
iligkin kazanimlarin miize ortamlarinda gergeklestirilmesi ile ilgili sorun yasadiklarini
belirtmiglerdir. “Miizeler konusunda ben ¢ok sikinti ¢ekiyorum. Sanal ortamda miize
gezdirebilirsiniz. Onun digsinda ¢ocuklar1 miizeye zaten gotiiremem, miimkiin degil.”
(BUR/Y1/KS).

Sanat elestirisi. Arastirmada, gozlem yapilan smiflarda sanat elestirisi
disiplinini kullanan &gretmen olmamistir. Sanat tarihi disiplinine yer veren iki
Ogretmen konu anlatimi igerisinde “Mitoloji denince ne geliyor akliniza, ziimriit-ii
anka kusunu bilenler var m1?” (ANK/E2/K11), “Ebruyu daha 6nce gordiigiiniiz
kaynaklar, yerler var mi? Gordiiniiz mii renklerin giizelligini?” (BUR/O1/K4)
sorularryla derse giriste dikkat cekmistir. Ogretmenlerin derse giriste ele alinacak
konuya iliskin kavramin tanimini yaparak (6rnegin, portre veya natiirmort kavraminin
tanimi1) uygulama calismasina gectikleri goriilmiistiir. “Grafiti nedir, bilen var m1?”
(BUR/O2/K6), “Giinlik hayatimizda oOriintiiye bana kim o6rnek verebilir?”
(BUR/N1/EL).

Yapilan goriismelerde  0gretmenler sanat elestirisi  disiplinine  yer
veremediklerini belirtmistir. “Sanat elestirisine ¢ok fazla giremiyoruz. Genellikle
projeksiyonla ve konusmayla gecen bir sey oldugu icin ¢ocuklarin ilgisi ¢cok fazla
olmuyor.” (BUR/N1/E1). Ayrica sanat elestirisi disiplininin ortaokul diizeyine uygun
olmadigi nedeniyle derste yer verilemedigi belirtilmistir. “Sanat elestirisi, o kuramlar
lise 6grencilerine yonelik. Yani bunlar daha bir lokmacik ¢ocuk. Daha sanatin ne
oldugunu ¢6zmeye ¢alisirken sanat elestirisi kuramlarini igin igine sokmak bir mucize
beklemek olur.” (ANK/E1/K10).

Estetik. Estetik disiplininde, sanat eserinin anlami, kokeni ve degeri ele alinir.
Sanatin farkli goriislere, imgelere ve kiiltiirel farkliliklara saygi duymayr dgreten
yapisi kazandirilmaya ¢ahgsilir. Gérsel Sanatlar Dersi Ogretim Programi estetik
O6grenme alaninda sanat eserinin duygu ve disiinceleri ifade etmedeki giiciinii;
Ogrencilerin sanatin anlami ve degeri konusunda bir yargiya varmalari; sanata ve
sanat¢ciya saygi duymayir Ogrenmeleri; sanat eserine yonelik diislincelerin ve
tercihlerin farklt olabilecegini gormeleri ve bu diislincelere saygi duymayi
ogrenmelerine iliskin bilgi, beceri, duyus kazanmasi hedeflenmistir (MEB, 2018).

Caligsma grubu 6gretmenleri derste planli olarak estetik 6grenme alanina yer
vermemistir. Ancak dersin ilgili kisimlarinda, 6grencilere sanata ve sanat¢iya deger
verilmesi gerektigine iliskin bilgilendirmelerde bulunmustur.

Herkes agaca bakar ama sanatgilar agacin damarlarina bakar, renklerine bakar.
... Gozlem yaptigmiz taktirde iyi bir sanat¢i olursunuz. Gozlem yaptiginiz
taktirde mesleginizin en iyisi olursunuz. ... Gergekten iyi bir resim yapmak
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istiyorsaniz gézlem yapmaktan vazge¢meyin. Ama bunu ders i¢in degil, normal
hayatinizda da her seyi gézlemleyin. (ANK/E1/K10)

Ayrica sanatin kiiltiirle olan iligkisi ve farkli sanat dallarinin oldugu, sanatin
kendi icinde bir biitiin oldugu da aktarilmistir. “Insanlar, kendi topraklarindaki bazi
bulgularla, yasadiklari olaylarla birgok eser verilmis. Mitolojide, hem edebi eserler
hem sanat eserleri verilmis, pek ¢ok mimari eser var, heykeller var, ayn1 zamanda
resimler var.” (ANK/E2/K11), “Cocuklar, sanatin her dali birbiriyle etkilesim
i¢indedir. Biz simdi resim yapiyoruz ve miizik dinliyoruz.” (ANK/M1/K12).

Uygulama c¢ahsmasi. Calisma grubunda tiim derslerde uygulama calismasina
yer verilmigtir. Caligma grubunda yer alan 13 gorsel sanatlar 6gretmeninin 10’u derse
dogrudan uygulama caligsmasi ile baglamigtir. Uygulama ¢alismasinda sekiz 6gretmen
gosterip yaptirma teknigini kullanarak dgrencilere ¢alismanin adimlarini agiklamustir.
Gosterip yaptirma tekniginin uygulanmasinda, bes 6gretmen tahtaya ¢izerek anlatmus,
iic dgretmen ise kullanilacak teknigi uygulamali olarak gostermistir. “Size kilavuz
olacak Onemli noktalar1 tahtaya cizerek anlatiyorum. Benim tahtada c¢izdigimin
strasint karistirmayacaksiniz. Sirayla gideceksiniz dogru bir sekilde.” (BUR/N2/E3).
Gosterip yaptirma tekniginin kullanilmasinda, 6gretmenin yakininda olan &grenci
grubunun ¢alismay1 anladigi ancak arkadaki 6grencilerin uygulamanin adimlarin
kavramakta zorluk yasadigi siklikla gozlemlenmistir. Uygulama adimlarinin tiim
simifa aktarilamamasindan dolayi, sinif yonetiminin saglanmasinda ve uygulama
¢alismalarinin tamamlanmasinda aksakliklar olustugu gézlemlenmistir. Bu siirecle
ilgili goriisme analizlerinde de dgretmen, “Ogrenciye dersi anlatmaya, gostermeye,
uygulatmaya c¢alisirken daha hareketli, dikkat daginikligt yasayan g¢ocuklari
hakimiyetim altina almakta zorlanabiliyorum.” (BUR/O1/K4) ifadesiyle gozlem
bulgularint desteklemistir. Uygulama c¢aligmasi ile ilgili derinlemesine analiz
bulgulari ilerleyen kategorilerde incelenmistir.

Ornek gorsellerden yararlamilmasi. Gorsel sanatlar 6gretmeni derste drnek
gorselleri kullanarak ogrencilerin uygulama ¢aligmasi adimlarini kavramalarini,
calismalariyla ilgili diisiince gelistirmelerini ve beklenen g¢alisma sonucuna iligkin
bilgi edinmelerini amaglamaktadir. Calisma grubunda 6rnek gorsellerden yararlanan
yedi &gretmen bulunmaktadir. Ogretmenlerin ikisi daha énce yapilmis caligmalari
gdstermis; iki dFretmen ¢izim teknigi konusunda yardimei dokiiman getirmistir. Ug
O0gretmen ise Pinterest uygulamasini, Google gorsellerini ve hazirladigi sunumu
kullanmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerde 6gretmenlerin 6rnek gorsellere
nasil ulastiklarina yonelik ifadelerinde, kaynak olarak internet sitelerinden
yararlandiklarini belirtmislerdir. “Onceki yillarda elimde sanat dergilerim olurdu,
artik her sey akilli telefonda.” (ANK/E1/K10). Ayn1 zamanda 6gretim programinin,
nitelikli gorseller ve ¢alismalar yoniinden desteklenmedigi ve bu yiizden Pinterest
uygulamasinin siklikla kullanildigi da belirtilmistir. “Miifredat beni gorsel yonden
zenginlestiremiyordu. Pinterest bizi kurtaran, oradan aldigimiz ¢ok ¢alisma vardir.”
(ANK/C1/K9) ifadesiyle kitap yerine internet sitelerinden daha fazla yararlanildig
ortaya ¢ikmistir.
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Derste ornek gosterimi konusunda ogretmenlerin temkinli davrandiklaria
gdzlem ve goriisme analizlerinden ulasilmistir. Ogretmenler, hi¢ 6rnek gdstermemeyi,
kisa siireli gorselden yararlanmayi veya uygulama siirecinde gorselleri kapatmayi
tercih etmektedirler. Ogretmen “Yapacaginiz resimlerde biraz kendi hayal giiciiniizii
olusturun. Gorselleri kapatabilir misin Ahmet?” (ANK/E2/K11) ifadesiyle
Ogrencilerin hayal giiglerini ortaya ¢ikarmasinda etkilenmemeleri i¢in gorsellerin
kapatilmasini istemistir. Natirmort dersinde Ogretmen “Ben tahtaya ¢izmek
istemiyorum. Ciinkii tahtadakinin aynisim taklit edip deftere ¢iziyorlar.”
(BUR/Y1/K7) aciklamasiyla 6rnek gorsellerin gosteriminde temkinli davrandigini
belirtmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerde de érnek gérsellerden yararlanma
konusunda benzer tutuma sahip olduklari ortaya cikmaktadir. “Ornek caligmay1
gosterdigimde c¢ok etkileniyorlar ve aynisini yapmaya calistyorlar.” (BUR/Y 1/KS8).
Ogretmenler, 6rnek gorsel gostermenin dgrencilerin ¢aligmalarr hakkinda diisiince
geligtirmelerine katki saglamadigii deneyimlemis olabilirler. Amblem ve logo
tasarimi yapilan derste belirtildigi gibi 6grenciler drnek gorsellerin aynisini ¢izme
egilimindedir. “Ogrenci: Hocam tahtadakilerini ¢izsek olmuyor mu? Ogretmen: Hayir
tahtadakiler 6rnek.” (BUR/O2/KS5). Ogrencinin bireysel fikrinin gelistirmesinde,
ornek gosteriminin tek basina yeterli olmadigi, tasarim siirecinin gelistirilmesine
yonelik igeriklerin olusturulmasina gereksinim oldugu sonucuna ulasilabilir.

Tasarim siirecine yer verilmesi. Tasarim siireci, Ogrencilerin uygulama
calismasi1 Oncesinde diislinsel ve g¢izgisel planlama siireci olarak tanimlanabilir.
Tasarim siirecinin etkililigi, kuram ve uygulama baglaminin kurulmasi, uygulama
calismasinin nitelikli ilerlemesi ve sonuglanmasi ile dogru orantilidir. Bu nedenle
uygulama calismasi siirecinden 6nce ele alinmistir. Caligsma grubunu olusturan 13
gorsel sanatlar Ogretmeninden ikisi, Ogrencileri tasarim yapmalart konusunda
yonlendirmistir.

Mitoloji dersinde 6gretmen 6nceden mitoloji konusunda arastirma yapmalarini
istemistir. Siif iginde Ogrenciler etkilendikleri mitoloji kahramani ve Oykisiinii
anlatmistir. Yerli ve yabanct mitolojik Oykiilerle ilgili diisiinceler konusulduktan
sonra tasarim siirecine ge¢ilmistir.

Resmin tamamini planla, gerekirse kii¢iik bir kagit {izerinde, deneme ¢izimlerini
yap. O deneme ¢izimlerinden sonra defterine geg. Clinkii bazen dik tutman
gerekecek, bazen yatay tutman gerekecek, arti kompozisyon ¢ok 6nemli, onu
sigdirip sigdiramayacagini belirlemen, o ylizden deneme ¢izimini yap defterinde
ondan sonra ¢aligsmaya bagla. Onu buraya ¢izeyim, onu suraya ¢izeyim ile resim
tamamlanir m1? Tamamlanmaz. Liitfen Onceden tasarlayip ondan sonra
yapmanizi istiyorum. (ANK/E2/K11)

Ikinci 6gretmen amblem ve logo konusunda uygulama galismasindan dnce, 6n
hazirlik yapilmasini istemistir. “Once bir A4 kagidinda galisabilirsiniz. Birinci adim,
firmanizin ne firmas olduguna karar verecegiz. ikincisi firmanizin ismine karar verin.
Uciincii adim, belirlediginiz isme gére onun amblem ve logosunu tasarliyoruz.”
(BUR/O2/KS5).
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Tasarim siirecine yer vermeyen Ogretmenlerin bu konudaki tutumlari, herhangi
bir yonlendirme yapmadan Ogrencilerin kendi yollarin1 bulmalarini saglama
yoniindedir. Ogrencinin etkilenmemesi igin tasarim siirecine isteyerek yer
vermedikleri belirtilmistir. “Ben tasarim konusunda asla karigmam. Yontemi, yolu
gosteriyorum, fikir veriyorum, onun disinda serbest birakiyorum. Kendi isleri icin
kendi karar verecek.” (ANK/M1/K12). Sinif iginde de dgretmenler tasarim siirecinde
benzer anlayisla 6grencilere miidahale etmemeyi se¢gmislerdir. “Yani size kalmis buna
ben karismiyorum. Hayir fikir sizden, siz tasarlayacaksiniz. ... Birim tasarliyoruz. Bu
birim sizin zekaniza, sizin yaraticiliginiza kalmig.” (BUR/N1/E1) ifadesi ile tasarim
slireci 6grencinin tistesinden gelmesi beklenen bir siireg olarak ele alinmustir.

Mozaik ¢aligmasinin yapildigi derste (Sekil 1), 6grenciler bu durumun sonucu
olarak ¢aligmalarda benzerlik olustugunu fark etmistir. “Hocam, ben vazo yapacagim,
o da vazo yapryor. Ogretmen: Senin hayalindeki vazo ile arkadasinin hayalindeki vazo
farklidir.” (BUR/Y 1/K8).

Sekil 1. Mozaik (;ahémaSL

Diger taraftan teknik beceri, el igi ve gdorme egitimini amaglayan igeriklerde
tasarim siirecine yer verilmedigi gozlemlenmistir. Portre ¢aligmasi yapilan derste,
“Virgiil gibi burun, ters virgiil gibi yapacaksm.” (ANK/C1/K9) “Ogretmen: Evet kime
cizeyim bagka? Bir tane 6rnek yaptim ya, siz devamini ¢ogaltin.” (ANK/E1/K10)
ifadelerinde oldugu gibi verilen yonergenin birebir uygulanmasi hedeflenmektedir.
Boylece dgrencilerin ¢aligmalarinin birbirine benzemesi ya da 6gretmenin gosterdigi
Ornege benzetmeye g¢alisilmasi sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Farkli bir goriis olarak
teknik beceri gerektiren galismalarin 6zellikle tercih edildigi belirtilmistir. “Simdi 30
Ogrencinin otuzunun da yetenekli olmasin1 bekleyemezsin. Dolayistyla daha teknik
isler yaptirtyorum ben.” (ANK/M1/K12).

Tasarim siirecinin, Ogrencilerin diigiinsel ve ¢izgisel planlama yapmasi,
bireyselliginin ve uygulama g¢aligmasinin niteliginin ortaya konulmasi ile dogru
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orantili olmasina karsin mevcut durumda Ogretmenler tarafindan farkli
degerlendirilmistir. Ogrencilerin yaraticiliklarini kendiliginden ortaya koymalart
beklenmektedir. Ayrica tasarim siireci gerektirmeyen teknik beceri, el isi ya da gérme
egitimini amaclayan icerikler segerek yetenek kavraminin disarida birakilmaya
calisildig sdylenebilir. Boylece gorsel sanatlar dersinin daha sinirlayici bir anlayisla
ilerledigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Gorsel Sanatlar Dersinde Uygulama Cahsmasi Siireci

Gorsel sanatlar dersinin uygulama ¢aligsmasi boliimiine yonelik aragtirmanin alt
amaci, uygulama caligmasinda konu belirlenmesi, 6gretmenin uygulama stirecinde
esnek olmasi, uygulama ¢alismasinin 6grenci diizeyine uygunlugu, dersin planlanan
stireye uygunlugu kategorileri ile ele alinmistir (Tablo 3).

Tablo 3

Gérsel Sanatlar Dersi Uygulama Calismas: Siirecine Iligkin Kategoriler
Gorsel Sanatlar Dersinde Uygulama Calismasi Siireci Nasil Gergeklestirilmektedir?
a) Uygulama Caligmasinda Konu Belirlenmesi
b) Ogretmenin Uygulama Siirecinde Esnek Olmasi
¢) Uygulama Caligmasmin Ogrenci Diizeyine Uygunlugu
¢) Dersin Planlanan Siireye Uygunlugu

Gorsel sanatlar dersinde yapilan uygulama calismasi siireci ile ilgili ulagilan
kategoriler Tablo 3’te yer almaktadir. Bu kategorilere iliskin bulgular asagida
agiklanmaktadir.

Uygulama cahismasinda konu belirlenmesi. Gorsel sanatlar 6gretmenleri
uygulama c¢aligmast igeriginin belirlenmesinde, sinif diizeyini dikkate aldiklarini
goriismelerde belirtmislerdir. “Besinci siniflar ilkokuldan geldikleri igin biraz daha
onlara ¢ocuksu, eglenecek, desarj olacak isler yaptiriyorum. Sekizlere onlarin yasina
uygun sanatsal igerikli ¢aligmalar yaptirtyorum.” (ANK/E1/K10) ifadesi ile ders
icerigi hakkinda bilgi vermistir. Bir diger gretmen ise “Besinci ve altinct siniflarda
aligmalart icin karakalem agirlikli ¢alistiririm. Yedide ve sekizde daha ¢ok renk
kullaniyorum.” (BUR/Y1/K7) ifadesi ile resim tekniklerinin sinif diizeylerine
dagilimi konusunda gériislerini belirtmistir. Ders igeriginin belirlenmesi ile ilgili iki
goriis arasinda farkli bakis agilar1 bulunmaktadir. Arastirmanin demografik
ozelliklerine meslek yil1 agisindan bakildiginda (Tablo 1), ilk 6gretmenin 19 yil, diger
O0gretmenin alti  yil deneyiminin oldugu goriilmektedir. Ders igeriginin
belirlenmesinde, ilk &gretmenin meslek yili i¢inde Ogrencinin diizeyine uygun
caligmalar1 deneyimledigi, ikinci dgretmenin karakalemden renge dogru gelisen,
lisans programinda gordiigli atdlye dersleri anlayigini benimsedigi soylenebilir.
Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin ders igerigini belirlemedeki tutumunun zaman iginde
farklilastig1 sonucuna varabiliriz.
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Ogretmenligin ilk yillarindan sonra yas ilerledikce ve kidem arttikga cok
degisiyor Ogrenciye yaklagiminiz, tarziniz. Yillar sonra eski 6grencilerimle
kargilagtigimda; 6grencilerimden oziir diliyorum. Sizi ne kadar zorlamisim,
idealist bir sekilde sunu da ¢izdirecegim, bunu da yaptiracagim. Not verirken
prosediire uygun sekilde puanlamalar... Simdi ¢ok daha rahatim.
(ANK/E2/K11)

Ayn1 zamanda ders siiresi, malzemenin saglanmasi gibi fiziksel kosullarin
uygulama ¢aligmasi i¢eriginin belirlenmesinde 6nemli oldugu 6gretmenler tarafindan
belirtilmistir. “Sinif ortaminda rahatlikla isleyebilecegimizi disiindiiglimiiz yani ¢ok
malzeme gerektirmeyen konular segmeye ¢alisiyoruz.” (BUR/O2/KS5), “Burasi Giizel
Sanatlar Lisesi degil, akademi degil. Ogrencilerin imkanlar1 kisitl, ders 40 dakika, 40
dakikada neler yapilabilir, hep onu diistinliyoruz.” (ANK/M1/K12).

Ogretmenin uygulama siirecinde esnek olmasi. Gorsel sanatlar dersinde,
Ogrencinin yaptig1 calismaya yorumunu ve bireyselligini katabilmesi i¢in, uygulama
stirecinin esnek olmasi, kararlarimi verebilecegi secenekler sunulmasi onemlidir.
Arastirmada, Ogretmenlerin uygulama c¢alismasinda izlenecek adimlari kontrollii
bicimde o&grencilere aktardiklart goriilmistiir. Tim Ogrencilerin ayni adimlari
izlemeleri ve ayni hizda tamamlamalar1 beklenmektedir.

Benim yaptigimin, benim tahtada ¢izdigimin sirasimi karigtirmayacaksiniz.
Sirayla gideceksiniz dogru bir sekilde. ... Buradaki en onemli nokta, kagidi
dorde bolerken dort ¢izginin tek nokta istiinden gegmis olmasi lazim. Daha
sonra daire sablonu kullanarak, bu ¢izgilere teget degecek bir ¢ember ¢iz.
(BUR/N2/E3)

Bunun yaninda simif diizeyi, konu, kdgit boyutu ve renkli resim tekniginin se¢imi
acisindan bazi 6gretmenlerin daha siirlayict olduklari gézlemlenmistir. Linol baski
dersinde “Hocam, baska renk yapabilir miyiz? Ogretmen: Hayr tek renk calisacagiz.
... Sen siyahla calis, bagka renk degil.” (ANK/M1/K12) yonlendirmesiyle 6grencilere
renk se¢imi konusunda sinirlamaktadir. Besinci sinifta geometrik sekillerle yapilan
kompozisyonda, “Kuru boyada &nemli olan bastiracaksin, kagit rengi altta
gozitkmeyecek.” (BUR/N2/E3) ifadesi ile 35x50 resim kagidi iizerinde kuru boya
tekniginin kullanilmasi ve tamamen kapatici bir goriiniim elde edilmesi istenmistir.

Uygulama ¢aligmasinda ogrencilerin  istedikleri renkli resim teknigini
kullandiklar: dersler gézlemlenmistir. Calisma grubu 6gretmenlerinden ii¢ 6gretmen
uygulama ¢alismasinda farkli renkli resim teknigi kullanmistir. “Evet guas boya, sulu
boya, pastel boya kullanabilirsiniz. ... Cizimlerinizde kii¢iik ayrintilar var, buralarda
kuru kalem kullanabilirsiniz.” (ANK/E2/K11), “Sulu boyayla kuru boyay1 karistirdik
burada. Pastel boya c¢alismalarmnin arkasimi hep sulu boyayla boyattiririm.”
(BUR/O2/K®).

Mevcut durum incelendiginde, uygulama adimlarinin yapilandirilmis olmasi ve
uygulama teknigi konusunda Ogretmenlerin tutumu, 6grencilerin bireyselliklerini
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ortaya koymalarini etkilemektedir. Bu durumun nedeni olarak &gretmenlerin sinif
kontroliinii saglamak i¢in sinirlayici bir tutum sergiledigi diistiniilebilir.

Uygulama cahismasinin 6grenci diizeyine uygunlugu. Gozlem analizlerinde
uygulama c¢alismasi sirasinda Ogrencilerin  gosterdikleri davranig bigimleri
belirlenerek igerigin dgrencinin diizeyinin iizerinde olmasi ile iliskilendirilmistir.
Uygulama ¢aligmasi sinif diizeyinin iizerinde oldugunda, 6grencilerde resim yapma
kaygisinin artig1 gézlenmistir. Amblem ve logo tasarimi yapilan derste “Hocam ne
amblemi, ne tasarimi. Of hocam bir daha anlatin.” (BUR/O2/KS) ifadesi 6grencinin
verilen konunun istesinden gelemedigini gostermektedir. Portre ¢aligmasinin
yapildig1 sinifta “Hocam beyaz kagit bana bakiyor, ben ona bakiyorum. ... Ama
hocam ben nasil yapayim. Bana bir resim ¢izenin kirk yil kolesi olurum.”
(BUR/Y 1/K7) ifadeleriyle 6grencilerin resim yapma kaygisinin arttigi gozlenmistir.

Ogrencilerin resim yapma kaygisinin iistesinden gelmek icin arkadast ile birlikte
calisma, d6gretmene bagimlilik duyma veya c¢aligmayl tamamlamama davraniglarin
gelistirdikleri gdzlenmistir. “Ogrenci: Hocam bu ortak calismaniz olur mu?”
(ANK/C1/K9), “Hocam, iki kisi mi bu projeye girecek? Hocam, herkes ayr1 ayr1 mu
yapacak?” (BUR/N1/E1) ifadeleriyle 6grenci akran destegine gereksinim duydugunu
belirtmistir. Ogretmenler ders siirecinde akran desteginden ya da grup ¢alismasindan
yararlanarak 6grenme-0gretme siirecinin niteligini artirabilirler.

Ogrencinin resim yapma kaygisinin iistesinden gelmek igin kullandig1 diger yol
dgretmene bagimhilik duymasidir. “Ogretmen: Deniz beni niye bekliyorsun? Ogrenci
(Deniz): Sey boyamayi1 yapmak i¢in.” (BUR/O2/K6) ifadesinde 6grenci ilerlemek igin
ogretmeni beklemektedir. Portre yapilan sinifta 6grenciler, “Hocam bana kulak yapar
misiniz? Hocam burun ¢izemiyorum. Nasil yapacagim? Hocam bize kafa
cizecektiniz.” (ANK/C1/K9) gibi siklikla 6gretmenden yardim istemistir. “Ogrenci:
Hocam bana kiiciik bir oyuncak ¢izer misiniz?” (BUR/O2/K5) ifadesiyle benzer
sekilde ogrenci uygulama adimlarinin gergeklestirilmesinde Ogretmene gerek
duymaktadir. “Ogrenci: Hocam ama gok zor onu yapmak. Ogretmen: Beraber yapin.
Ogrenci: Hocam sizde yetenek var.” (ANK/E2/K11) ifadesinde dgretmen akran
destegine yonlendirmesine ragmen &grenci dgretmenin bilgisini tercih etmektedir.
Uygulama siirecinde, gercekei ¢aligmalarla 6grenci diizeyinin goz ardi edilmesinin,
6grencinin onaylanma istegini ve 6gretmene olan gereksinimi artirdigt séylenebilir.

Dersin planlanan siireye uygunlugu. Arastirma gézlemlerinde, planlanan siire
sonunda simiftaki tiim &grencilerin uygulama ¢aligmasini tamamlayabildigi bir ders
bulunmamaktadir. Bu durumda Ogretmenler, dersi bir hafta daha uzatmaysi,
tamamlamayanlar olsa bile yeni konuya ge¢cmeyi veya ddev vermeyi tercih etmistir.
“Ug haftadir halen ¢izim asamasindasiniz. Haftaya not verecegim.” (ANK/E2/K11),
“Dort dakika mi1 var? Yine ge¢ kaldik. Yine yetismedi.” (BUR/N1/E1). “Cocuklar
haftaya simifin ylizde yetmisi, yani buradaki yaklasik 20 kisi bitirdiyse, yeni konuya
gececegiz. Eger ylizde yetmis yani 20 kisiden az ise bir hafta daha uzatacagiz.”
(BUR/N2/E3).
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Gorsel sanatlar dersinde konu sonunda, smif iginde calisan farkli gruplarin
oldugu gozlemlenmistir. “Bitiren arkadaslarimiz dersi bos gegirmesinler. Su
kagitlardan verecegim kuru boya ve keceli kalem kullanarak buralar1 renklendirerek
stsliyorsunuz.” (BUR/O2/KS5). Ayni derste Ogretmen, yeni konuya baslayan
Ogrencilerin  onceki calismalarint  degerlendirmistir.  “Siz  yeni ¢aligmaya
basladiginizda da ben bu yaptigimiz ¢alismalariniza not verecegim.” (BUR/O2/KS).
Son olarak daha 6nceki ¢alismanin da tamamlanmasi istenmistir. “Ayrica natiirmort
calismast birgogunuzda yarimmus. Akilli tahtadan bakarak eksigi olanlar
tamamlasin.” (BUR/O2/KS). Bu derste 6grenciler de 6gretmen de ii¢ ayr1 konuyu
birlikte siirdiirmektedir. Bu derste oldugu gibi 6gretmenlerin dersini planlanan siire
sonunda tamamlanmasi ile ilgili olduk¢a caba sarf ettikleri goriilmektedir. Goriisme
analizlerinde de 6gretmenlerin siire ve planlama konusunda zorlandiklar1 sonucuna
ulagilmigtir. “Bitiren de var, yolun basinda olan da var. Neden bdyle oluyor,
anlamiyorum?” (BUR/N2/E3).

Gorsel sanatlar dersinde planlanan siire sonunda uygulama c¢alismasinin
tamamlanmamasi durumu, O6dev verme gerekliligini ortaya c¢ikarmaktadir.
Arastirmada dort 6gretmen 6grencilerin uygulama ¢alismasina devam etmeleri igin
6dev vermistir. “Efendim, li¢ hafta dedik. Simdi sizin ailelerinizden de sikayet geliyor.
Eve 6dev vermiyoruz ama siz burada zamani verimli kullanmadiginiz i¢in eve kaliyor
o zaman is.” (BUR/N2/E3), “Ogrenci: Hocam bir sey soracagim biz bunlar evde
yapip m1 kesecegiz? Ogretmen: Evet.” (BUR/N1/E1), “Keske su tiiyleri evde de biraz
kesip hazirlasaydiniz. Burada en azindan direkt yapistirir bitirirdik.” (ANK/E1/K10).

Arastirmada yedi 6gretmen O6dev vermek konusunda herhangi bir uyarida
bulunmadan yeni konuya ge¢mistir. Donem sonu yapilacak olan degerlendirmeye
kadar 6grencilerin uygulama c¢aligmasini tamamlamasi gerekmektedir. “Bu konuya
devam eder, haftaya yeni konuya geceriz.” (ANK/E2/K11). Arastirmada iki 6gretmen
ise aksine ¢aligmalarin sinifta tamamlanmasini, 6dev olarak yapilmamasini 6zellikle
belirtmistir. “Oniimiizdeki haftada devam edip bitiriyoruz. Evde bir sey yapmiyoruz.
Anlagildi m1? Evde sakin bir sey yapmayin. Ciinkii ¢ok zor ve uzun zaman alan bir
calisma degil.” (BUR/Y1/K8), “Aynen, yani mesela bu ii¢ haftada, {i¢ ayr1 ¢alisma
eve Odev vermiyorum. Benim sistemim bu, 20 senedir hi¢ degistirmedim.”
(ANK/M1/K12).

Gorsel Sanatlar Dersinde Olgme ve Degerlendirme

Gorsel sanatlar dersinin 6lgme ve degerlendirme kismina yonelik arastirmanin
alt amaci, 6lgme-degerlendirme siirecinin planlanmasi, konu sonunda degerlendirme
yapilmasi kategorileri ile ele alinmustir (Tablo 4).
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Tablo 4

Gorsel Sanatlar Dersi Olgme ve Degerlendirme Siirecine Iligkin Kategoriler
Gorsel Sanatlar dersinde 6lgme ve degerlendirme siireci nasil gerceklestirilmektedir?
a) Olgme ve degerlendirme siirecinin planlanmasi.
b) Konu sonunda degerlendirme yapilmasi.

Gorsel sanatlar dersinin 6lgme ve degerlendirme siireci ile ilgili ulasilan
kategoriler Tablo 4’te yer almaktadir. Bu kategorilere iligkin bulgular asagida
agiklanmaktadir.

Ol¢cme ve degerlendirme siirecinin planlanmasi. Gorsel sanatlar dersinde
donem iginde {irin dosyasi ve smif i¢i performans durumlarina gére degerlendirme
yapildig1 belirtilmistir. “Toplamda dort not verecegiz, bu donemde. Bu doért notun
ikisi {irin dosyast, diger ikisi de ders i¢i performans notu.” (ANK/M1/K12), “Ug not
veriyorum, iki ders igi etkinlik, bir tane de {iriin dosyast notu.” (BUR/N1/E1).
Ogretmenlerin iiriin dosyas1 olarak belirttikleri, grencilerin donem icinde yaptiklari
calismalarin timiiniin getirilmesi olarak belirtilmistir. Daha sonra bu c¢aligmalar sergi
i¢in kullamlmaktadir. “Uriin dosyasina dgrenciler, en begendigi ¢aligmalari getirip
bana teslim ediyorlar, ben dosya yapiyorum. Ayni zamanda sergiye koyuyoruz.”
(BUR/N1/E1). Sinif i¢in performans olarak 6grencilerin ders i¢inde ¢aligma siirecleri
ele alimmaktadir. “Ders i¢i notlariniza yansiyacak devam edin, konugsmaya.” “Bakin
performans notlarimizi ders igindeki davraniglariniza goére verecegim. Burada emek
harcayan, emek veren insanla, konusan malzemesiz oturan, kosan kiginin notu ayni
olmayacak.” (ANK/E1/K10). Ayrica sinif i¢i degerlendirme olarak kontrol listesi ile
ogrencilerin malzemelerinin kontrol edildigi belirtilmistir. “Degerlendirmeyi arti,
eksi, yildiz olarak degerlendiriyorum. Malzemesini getirenlere arti, getirmeyenler
eksi, ¢cok basarili buldugum sergi icin ayiracagim resimlere yildiz veriyorum.”
(ANK/M1/K12).

Konu sonunda degerlendirme yapilmasi. Gorsel sanatlar 6gretmenleriyle
fazla galisma olmasi gibi nedenler yiiziinden konu sonunda 6lgme ve degerlendirme
stirecinin aksadig1 belirtilmistir. “Tek ders, 26 tane smifa giriyorum, uygulama
¢alismalarini ayr1 ayr1 degerlendirecek olursak, bu hem biiyiik bir kagit israfi hem de
bize biiyiik eziyet.” (BUR/Y1/K7), “Dersimiz 40 dakika oldugu i¢in her dersin
sonucunda degerlendirme yaparsak konu isleyemeyecegiz. Onun igin {i¢ ya da dort
resim bitirdigimizden sonra not veriyoruz.” (BUR/N2/E3). Ogretmenlerin birkag
konu igledikten sonra uygulama c¢aligmalarini degerlendirmeleri arastirma
gozlemleriyle de desteklenmektedir.

Gorsel Sanatlar dersinde, konu sonunda degerlendirme yapilmasi igin ayri bir
zaman tamnmadigi gdzlemlenmistir. Ogrenciler yeni bir uygulama g¢alismasina
bagladiktan sonra es zamanli olarak dnceki ¢alismanin degerlendirilmesine devam
edilmistir. “Evet simdi yeni konuya gecelim ondan sonra mitoloji ile ilgili yaptiginiz
resimlerinizi degerlendirelim.” (ANK/E2/K11), “Siz yeni ¢aligmaya bagladiginizda
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ben bu yaptigimiz caligmalariniza not verecegim.” (BUR/O2/KS5). Diger taraftan
smiftaki tiim Ogrencilerin uygulama calismasini tamamlamamasi nedeniyle
degerlendirmenin ertelendigi gézlemlenmistir. “Haftaya bir dakikalik bir dersi bile
uzatmam. Haftaya yapan 100’iinii alir. Yapmayan da bir alir, bitti son hafta son.”
(ANK/E1/K10), “Haftaya not verecegim ¢iinkii hdla tamamlamayanlar var. Simdi not
versem disiik alacaksiniz.” (ANK/E2/K11).

Caligsma grubunda iki 6gretmen, konu sonunda uygulama c¢alismasina yonelik
degerlendirme yapmustir. Ogretmen amblem ve logo uygulama calismasini,
zamaninda tamamlama, caligmanin konuya uygunlugu, dogru boya kullanimi ve
Ozgiinliik o6l¢iitlerine gore arti-eksi ile degerlendirmistir. Portre ¢alismasinin islendigi
smifta dgretmen caligmalar1 tamamlayan tiim 6grencilere 100 puan vermis; diger
ogrencilere ¢aligmalarini tamamlamalari i¢in zaman tanimustir.

Ogretmenler, 6lcme ve degerlendirme siirecinde o6grencilerin  uygulama
calismasini tamamlamasina ve 06z diizenleme becerilerini saglamasma dikkat
etmektedir. “Sorumlulugunu bilen emek sarf eden herkes benden yiiziinii aliyor.”
(ANK/E1/K10). Yapilan gozlem ve goériigme sonuglarinda 6gretmenler benzer
ifadelerde bulunmustur. Bir 6gretmen su sekilde goriislerini belirtmistir: “Biz burada
iyi isten ziyade tamamlanmus ise bakiyoruz. Iste malzemesini getirmis mi, zamaninda
¢alismasini bitirmis mi, sinif i¢erisinde diizene uymus mu, ¢alismasini tamamladiktan
sonra etrafin1 temiz birakmig mi, gibi kriterler var. Yani daha basit seyler ortaokul
ogrencilerine yonelik.” (BUR/O1/K4). Ayrica Ogretmenler derse olan ilginin
stirdiiriilebilmesi i¢in 6l¢me ve degerlendirme siirecinde 6grencileri desteklemektedir.
“Su an caligmayi tamamladi 100 puani aldilar benden.” (ANK/C1/K9), “Siiper,
kutluyorum ... hem estetik bakis agisina sahipsin hem diizenli, titiz. Aferin sana 100
iizerinden 100.” (ANK/E1/K10), “Onu mutlu edecek, motive edecek, giizel notlar
veriyorum. Hi¢ yapmayan dgrenciye zayif veriyorum.” (BUR/O2/K6). Mamur (2004)
calismasinda, dgretmen ve Ogrencilerin, gorsel sanatlar dersinde yapilan sanatsal
caligmalarin, 6grencinin derse karsi sorumlulugu, ilgi ve istegi ile gosterdigi pozitif
¢aba konusunda degerlendirilmesini savundugu belirtmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Ortaokul gorsel sanatlar dersi Ogrenme-0gretme siireci arastirtlmis ve
arastirmanin sonuglari alt amaclara yonelik kategorilerle ortaya konulmustur.
Aragtirmanin birinci alt amaci dersin kuramsal boliimiiniin nasil gergeklestirildigidir.
Ogretmenler dersin kuramsal béliimiinde sanat tarihi disiplinine yer vermediklerini,
bunun nedeni olarak gorsel sanatlar dersinde anlatim igeren konulari 6grencilerin
istememesi olarak belirtmistir. Sanat elestirisi ve estetik disiplinlerin 6grencinin
ilgisini cekmedigi ayrica sinif diizeyine gore bu disiplinlerin derste nasil planlanacag:
konusunda eksikliklerin oldugu belirtilmistir. Ogretmenlerin agirlikli olarak
uygulama caligmasi disiplini ile derslerini yapilandirdigi ortaya ¢ikmaktadir. Ozsoy
(2007) gorsel sanatlar egitiminde, sanat tarihi, sanat elestirisi, estetik ve uygulamadan
olusan dort sanat disiplini ile ¢alisilmasi gerektigini belirtmistir. Gorsel Sanatlar
Ogretim Programi da ii¢ 6grenme alam ve ilgili kazamimlarin dersin islenisinde
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birbirleriyle iliskilendirilmesi ifadesine yer vermistir (MEB, 2018). Derste kullanilan
Ogretim yontem ve teknikleri incelendiginde, gosterip yaptirma tekniginin
kullaniminda 6gretmenlerin tiim sinifa ulasamadiklart siklikla gézlemlenmistir. Tiim
ogrencilere ulasabilmek ve zamani daha iyi kullanmak i¢in, kamera ile goriintiiniin
akilli tahtaya yansitilmasi veya ders oncesinde video hazirlanmasi gibi 6gretim
teknolojilerinden yararlanilabilir.

Dersin kuramsal boliimiinde &gretmenlerin 6rnek gorsellerden yararlanirken
oldukga temkinli olmalar1 ve gorselleri kapatmalari, alanyazin agisindan farkli bir
bulgu oldugu disiiniilmektedir. Ornek gorsellerden yararlanmanin, gesitli
diigiincelerin  olugmast ve gelistirilmesine katki saglayacagi distniiliirken
ogrencilerin orneklere bagli kalmasina ve diisiince iiretmemesine neden olmustur.
Kirigoglu (2005), 6grencinin konu ile ilgili degerleri olusturmasi ve sorunu ¢dzmesi
icin, orneklerden, onceki sanatcilardan, dogadan ve her tiirli gorsel kaynaktan
yararlanilabilecegini belirtmistir. Korkutal (2010), sanat egitiminde biyolojik olarak
gorme ile baslayan siirecin, biligsel bir etkinlige ¢evrilmesi ve yeniden yorumlanarak
kagit ya da tuval izerine aktarilmasini agiklar. Algi bilgiye, bilgi yaraticiliga,
yaraticilik uygulama calismasina doniisiir. Bu nedenle derste 6rnek gorsel gosterme
slireci, diisiince ve tasarimin gelistirilmesine katki saglayacak, bilginin yaraticiliga
doniistiiriilmesini hedefleyen igeriklerle hazirlanabilir.

Ogrencilerin diisiinsel ve ¢izgisel planlama yapmasim saglayan tasarim
siirecinde Ogretmenler, 6grencinin yaraticiligim kendiliginden ortaya koymasini
beklemektedir. Ayrica teknik beceri, el isi ya da gérme egitimini amaglayan
konularin, tasarim ve bireysel ifadenin olusmasini engelledigi soylenebilir. Teknik
bilginin aktarildig: derslerde, belli komutlarin sirayla islendigi sinirlt ve geleneksel
bir bakis agisi benimsenmistir. Gude (2007) Ogrencinin, sadece materyal ile
ugrasmay1 degil ayni zamanda diislincelerle de ugrasmay1 O6grenmesi gerektigini
belirtmistir. Derste diisiinsel ve ¢izgisel planlamanin géz ard1 edilmesi, her 6grencinin
ayni adimlar siki bir sekilde gergeklestirdigi uygulama galigmasi siirecine neden
olmustur. Sinif kontroliiniin saglanmasi amaciyla tiim 6grencilerin ayni adimlari
izlemeleri, belirli bir teknik ve sira ile sonuca ulasmalar1 beklenmektedir. Ancak
Yilmaz (2017), 6grencinin basar1 inancinin olusmasinda secimlerin etkili oldugu
sonucuna ulagmustir. Sanat etkinliklerinde tek bir igerik ve tek bir teknik yerine; igerik
ve teknikte c¢esitliligin saglanmasi, Ogrencilerin segimlerine uygun Ogrenme
ortamlarinin hazirlanmasi gerektigini belirtmistir.

Arastirmanin ikinci alt amaci, dgretmenlerin uygulama ¢aligsmasi siirecini nasil
gerceklestirdikleridir. Ogretmenler, uygulama calismasi igeriginin belirlenmesinde
zaman igerisinde, deneyimlerine gore bakis acilarinin degistigini belirtmistir.
Ogretmenin, sinif diizeyine gore dgrencilerin yapabileceklerini kesfettigi ve ona gére
icerikleri uyguladigi ortaya c¢ikmaktadir. Ancak gdzlem verilerinde 6grencilerin
uygulama ¢alismasinin iistesinden gelmekte zorlandigi; bu nedenle 6grenciler akran
destegine yoOnelme, Ogretmene bagimlihik duyma ve g¢aligmayl bitirmeme
davraniglarin1 gostermistir. Caligsma grubunda, siiftaki tiim 6grencilerin ¢alismasini
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tamamladig bir ders bulunmamaktadir. Ogretmenler belirledikleri siire sonunda yeni
konuya ge¢mis ve bitmeyen caligmalar tamamlanmak iizere ertelenmistir. Bu durum
ders igeriginin belirlenmesi, Ogrenciye aktarilmast ve dersin planlanmasinda
aksakliklar oldugunu ortaya koymaktadir. San’in (2010) belirttigi iizere; sanat
egiticisi konulari, icerikleri ve belli yontemleri nigin se¢tigini temellendirebilmeli,
hangi amaca yoneldigini saptayabilmelidir.

Aragtirmanin {igiincli alt amacinda 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
stirecini nasil gergeklestirdikleri ele alinmistir. Calisma grubunda, sadece uygulama
caligmasi1 disiplinine yonelik degerlendirme yapildigi gézlenmistir. Ogrenciler
¢alismalarini planlanan siirede bitiremedigi i¢in 6l¢me ve degerlendirme siirecine yer
verilememistir. Ayrica 6gretmenin yeni konuya basladiktan sonra, es zamanli olarak
onceki caligmalarin degerlendirilmesine devam ettigi dersler gdzlemlenmistir. Mamur
(2004), gorsel sanatlar Ogretmenleri ile yaptigt goriismelerde siire yetersizligi
nedeniyle degerlendirmenin yapilmadigi ya da aksakliklar yasandigi sonucuna
ulagsmustir. Ogretmenler, 6grencinin derse olan ilgisini siirdiirebilmek amaciyla
¢alismanin tamamlanmasini ve 6z diizenleme becerilerini 6l¢iit olarak kullandiklarini
belirtmislerdir. Ogrencinin ¢alismayr tamamlamasi tam not almasi anlamina
gelmektedir. Cakmak ve Tiirkcan’in (2019) galismasinda benzer olarak 6gretmenler,
diisiik puanin Ogrencinin derse olan ilgisini kaybetmesine neden olacagini
diisiindiiklerinden genellikle iyi notlar verdiklerini belirtmislerdir. Olgme ve
degerlendirme siirecinin hedef ve kazamimlarla iliskilendirilmemesi, uygulama
calismalarinin gozlemlenebilir 6lgiitlerle ele alinamamasi ve kuramsal boliimiin
Olciilmemesi gibi durumlar dersin planlanmasi ile ilgili eksiklikleri ortaya
koymaktadir. Siegesmund (1998), “sanat egitiminin, bilmeye deger bilgi ve deneyim
kazandiran bir alan olarak kabul edilmedik¢e okullarda program disi, az dnemli bir
alan olarak goriilmeye devam edecegini belirtmistir.” (akt., Kirigoglu, 2009, s. 16).
Bu nedenle sanat egitimi siirecinin tasarlanmasinda, egitimin genel hedeflerinden yola
cikilarak sistematik ve anlagilir bir yaklagimin benimsenmesi 6nemlidir.

Gorsel sanatlar 6gretmeninin ders siirecini, 6grencilerin zekasina, ilgilerine ve
duygularina hitap edebilecek iceriklerle tasarlayabilmesi, farkli 6zellikte 6grencilere
ulagsmasini ve 6grencilerin ¢ok yonlii gelismesini saglayabilir. Bu nedenle mevcut
fiziksel kosullara uygun gorsel sanatlar dersi iceriginin nasil gelistirilebilecegi ve
diger disiplinlerle iliskilerin nasil kurulabilecegi sorularinin ele alinmasi
gerekmektedir. Bu nedenle Milli Egitim Bakanlii’nda gorsel sanatlar ders
iceriklerine geri bildirimin verildigi, silirecin gelistirilmesi ve siirdiiriilmesinin
saglandig1 bir birimin olusturulmasi onerilebilir. 2019 yili Mart ayindan itibaren
diinyada yayginlasan Covid-19 salgin1 giinliik yasami bilyiik 6l¢iide kisitlamis; egitim
ve Ogretim siirecinin ¢evrim i¢i ve uzaktan egitim modellerine tamamen
uyarlanmasini gerektirmistir. Egitimin her diizeyinde olusan bu ani degisim 6zellikle
uygulamali alanlara yonelik egitim etkinliklerinin siirdiiriilmesinde aksaklik ve
eksiklikler ortaya c¢ikarmistir. Diger taraftan cevrim i¢i ve uzaktan egitim
uygulamalari, egitimde teknoloji kullanimina daha ¢ok gereksinim duyulan ve hizli
¢coziimlerin tretildigi siireci de beraberinde getirmistir. Bu arastirmada, yliz yiize
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yapilan gorsel sanatlar dersi, kuramsal bilginin aktarilmasi, tasarim siireci, uygulamali
calismalar, dlgme ve degerlendirme kategorileri altinda incelenerek karsilasilan
sorunlar ortaya ¢ikarilmistir. Yiiz yiize derslerde karsilasilan bu sorunlarin
¢coziimiinde Covid-19 doneminde kazanilan teknoloji destekli ¢oziimlerden daha fazla
yararlanilabilir. Bu anlamda yiiz ylize ve ¢evrim i¢i olarak deneyimlenen gorsel
sanatlar dersinin gii¢lii ve zayif yonlerinin arastirilmasi gerekmektedir. Boylece dersin
islenisinde her iki yontemin uygulanabilecegi yeni bir gorsel sanatlar dersi yaklagim
olusturularak alanin gelistirilmesi saglanabilir. Ayrica iniversiteler, okul dis1
Ogrenme alanlari, sanatgilar, sivil toplum orgiitleri gibi pek ¢ok yapinin 6gretmenle
isbirligi icinde, Ogrencilerin yetistirilmesi konusunda destek olabilecegi
diistiniilmektedir. Boylece bilingli sanat izleyicisinin yetistirilmesi ve toplumda sanat
bilincinin olusturulmasinda sanat egitiminin katkisi1 dikkate alinarak egitim sistemi
icerisinde 6nemli bir gereksinim oldugu anlasilabilir.
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Purpose and Significance

In this study, my aim was to investigate visual arts teachers’ experiences in depth
during the teaching and learning process at secondary schools. Visual arts lesson has
a broad background that takes its source from arts and culture. In this manner, it does
not only cover the intellectual foundations of art, concepts and analysis of art-making
process but also -and most importantly- it enables the interpretation and production of
information (Aykut, 2012). The role of visual arts lesson in developing a person’s
learning capacity in affective, cognitive and psychomotor domains and enhancing
higher-order thinking skills is highly critical. However, there seems to be a constant
contradiction between theory and practice in terms of the implementation process of
visual arts lesson. Kirigsoglu (2005) states that art education emerges as a field where
there is a constant contradiction between the current state and ideal conditions.
Therefore, it is necessary that we evaluate art education providers and institutions with
their existing problems and possible solutions embedded in their experiences instead
of criticizing the education system’s exam-based structure for being the source of this
contradiction.

In the literature, it is widely emphasized that we should improve the physical
conditions of workshops and regulate the lesson hours accordingly. Also, problems
regarding pre-service teacher education and attitude towards visual arts are signified
in various research studies. However, it is also necessary to investigate what is
experienced in visual arts lessons during the teaching and learning process. With this
in mind, | specified the subgoals of this research study as theoretical part of the lesson,
art practice and measurement and evaluation activities. In this way, | managed to
reveal the physical disadvantages experienced in visual arts classes and problems
encountered in lesson content. For this reason, | conducted long-term fieldwork to
thoroughly analyze the problems and their possible solutions.

Method

This study was organized around the principles of the fundamental (interpretive)
qualitative method to be able to focus on the analysis and interpretation of teaching
and learning process in class. With this in mind, | used the convenience sampling
technique to reach teachers and schools that were easily accessible and convenient to
me as the researcher. In this context, ten public secondary schools from various socio-
economic levels were involved in the study from Ankara and Bursa. Finally, the study
group consisted of 13 visual arts teachers willing to voluntarily participate in research.
Qualitative data was collected via semi-structured interviews and observations after
obtaining expert opinions regarding the quality of data collection tools. As a final step,
the pilot study began in Ankara and Bursa, followed by the actual fieldwork.

After verbatim transcription of qualitative data, | used the stages of content
analysis to create new concepts. Based on my research problem, | examined the
transcripts within the scope of the needs of visual arts class and made open coding by
taking notes. Later, | grouped the open codes related to each other and reached some
categories. It was aimed to include teachers from diverse backgrounds with a variety
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of professional experience in order to ensure validity. Besides, schools were selected
from a wide range of socio-economic backgrounds to enable transferability of the
research results. The triangulation strategy was addressed by using more than one data
collection technique to increase the internal validity of the study. Also, a qualitative
research field expert examined the consistency of the coded data. Lastly, long-term
interaction was provided to assure the internal validity of the study. Findings were
presented by enriching them with direct quotations of the participants without any
researcher interpretation.

Results

As a result of this study, I reached some findings regarding visual arts teachers’
professional learning needs on the use of discipline-based art education, development
of design and self-expression, conducting the process of art practice and completing
it in a specified time period, and the implementation of assessment and evaluation
activities. It can be an effective strategy for visual arts teachers to design lesson
activities that attract students’ interests, meet their varying emotional and cognitive
needs for their holistic development. We need to address the problems of how to
develop the content of visual arts lesson and how to connect it with other disciplines.
Siegesmund (1998) warns that “unless art education is accepted as a field of study
providing knowledge and experience that is worth knowing, it will unfortunately
continue to be regarded as a non-curricular or less important subject at school” (as
cited in Kirisoglu, 2009, p. 16). For this reason, it is essential to adopt a systematic
and comprehensible approach in the design of the arts education based on the general
aims of education.

Discussion and Conclusions

In this study, I investigated the teaching and learning process of visual arts lesson
at secondary schools and presented the results in categories formed in the framework
of my subgoals. The first subgoal is about how the theoretical part of the lesson is
carried out. Teachers stated that they did not include art history in the theoretical part
of the lesson, as students did not wish to learn topics that included narration. Teachers
signified that art criticism and aesthetic disciplines did not attract students’ attention.
It was also vivid that teachers need professional support about how to plan lessons in
line with students’ level. Results of this study signify that teachers predominantly
design their lesson plans around art practice. However, Ozsoy (2007) emphasizes that
it is crucial that we include all art disciplines consisting of art history, art criticism,
aesthetics and art practice. Also, results show that teachers generally are not able to
reach out to all students when they use the demonstration technique. A way of
overcoming this challenge can be for teachers to project the images on smart board or
prepare a guidance video to show students during demonstration activity.

In the theoretical part of the lesson, teachers were very cautious when they used
the sample visuals and covered the images. This was one of the most interesting
findings of this research. Teachers thought that using sample visuals would diversify
and develop students’ ideas; however, it caused students to stick to the examples and
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not act or think beyond them in their art production process. Kirisoglu (2005) points
that exemplary work from previous artists, nature and all kinds of visual resources
could be used to create values and solve problems during art practices. In this sense,
showing sample visuals can be implemented with activities that can provide ideas and
nurture students’ design thinking.

Teachers generally expect students to spontaneously reveal their creativity
during the design process, which enables students to make intellectual and linear
planning. Also, topics that only aim at improving technical skills, handicrafts, or
vision training have the potential to prevent the formation of design and self-
expression. If a visual arts lesson only focuses on technical knowledge transmission,
then the learning is highly limited to linear instructions reflecting the traditional
perspective. Gude (2007) advises that students should not only learn to deal with
material, but they should also learn to create new ideas. | realized that teachers wanted
students to strictly follow their steps during class demonstrations. In a way, all
students are expected to take the same steps and reach the same result with a specific
technique and sequence. However, Yilmaz (2017) concludes that choices are quite
influential in shaping students’ beliefs. Therefore, content and technical diversity
should be nurtured instead of following a single content and a single technique.

The second subgoal of the study is about how teachers perform the art practice
in the classroom. Teachers signified that they usually chose topics by taking students’
abilities into account during activities, and therefore they learned to choose content
by trial and error. However, it was observed that students preferred working in pairs
as they had difficulty coping with the practical work. As a result, students were
inclined to show dependency on their teachers and mostly could not finish the art
practice in time. Even though students could not finish the art work, teachers switched
to a new topic at the end of the period they determined, and the unfinished studies
were postponed to be completed another time. This situation indicates some problems
in choosing content, lesson planning and implementation. As San (2010) states, art
educators should be able to specify the rationales for choosing a specific content and
method, and reflect on these decisions.

The third subgoal of the study is about how teachers carry out the assessment
and evaluation process. In this study, only the art practice of the visual arts lesson was
evaluated via observations. However, assessment and evaluation findings are not
included in this paper, as students could not end up their practice works on time. Also,
it was observed that teachers allocated some time to evaluate students’ works even
after starting the new topic. Mamur (2004) conducted interviews with visual arts
teachers and concluded that the evaluation part was not included due to the shortage
of time. Teachers use work completion and self-regulation skills as grading criteria to
maintain student’s interest in the lesson. If students can finish their practice work on
time, it means that they can get full marks. Similarly, Cakmak and Tiirkcan (2019)
reveal that teachers generally give high grades with a fear that low grades might
decrease student motivation and integration in visual arts lesson.
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In sum, measurement and evaluation process is not associated with the goals and
objectives of the lesson and implementation is not handled by observable criteria.
Also, the theoretical part of the visual arts lesson is not measured and evaluated.
Therefore, these findings clearly show that teachers need professional learning
support in lesson planning and evaluation.

Ethical Committee Approval

Ethical consent was obtained from Ankara University Ethical Committee, No:
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Gifted people differ from their peers in terms of their ability to learn fast and to
reflect upon issues that other people can only understand shallowly (Gallagher, 1997).
These people may have qualities such as creativity, curiosity, authenticity,
skillfulness, and will to question order and tradition (Renzulli, 2012). The world will
always need gifted, well-educated and compassionate people who can take
responsibility for themselves as well as others and discharge this responsibility
(Freeman, 2001). Because of this reason, the high potential owned by these people is
of great importance both for themselves and for society.

The prior aim of gifted education is to maintain that young people can realize
themselves by giving opportunity to these people to present their improvement and
performance in one or more areas where they have a high potential. The second aim
is to increase the number of people that can solve the problems of modern civilization
through producing new knowledge and art instead of only using the existing
knowledge (Renzulli, 2012). In line with these aims, gifted students should be ensured
with the necessary opportunities and settings. According to Clark (1997), having equal
opportunities does not mean having the same opportunities, but it means having the
appropriate experiences suitable for each individual. No matter which skills, interests,
or abilities an individual has, each individual needs to have all opportunities in hand
to improve to the most. When the issue is considered for Turkey, the necessary
educational policies and practices should be implemented to ensure that gifted
students with high potentials make the most use of their educational lives and to turn
themselves into individuals who produce knowledge and contribute to the
development of society.

Practices for the education of gifted students continue to develop around the
world and many countries’ attention on gifted education is increasing (Koshy, Smith
and Casey, 2018; Kronborg, 2018; Reid, 2015). The researches in the field display
that acceleration, enrichment and differentiation practices used in educational services
for gifted students, have increased the academic achievement of gifted students
(Colangelo, Assouline and Gross, 2004; Lee, Olszewski-Kubilius and Peternel, 2010;
Umar and Reis, 2014). Therefore, educating high potentials is gaining importance day
by day in Turkey as well, educational services and researches in the field are
increasing aligned with public awareness in gifted education, and the issue of
educating gifted people is taken as one of the prior considerations in educational
policies and reforms (Sak, Ayas, Sezerel, Opengin, Ozdemir and Giirbiiz, 2015). The
educational practices for gifted students in Turkey are being taken into consideration
in terms of national strategy, equality in education, and child rights, and different
educational practices, such as differentiation, acceleration and enrichment
opportunities are provided to gifted students. The schools provide several educational
practices to gifted students through private classes, individual arrangements in the
regular classrooms, or extracurricular activities designed for gifted students (The
Grand National Assembly of Turkey, 2012). However, negative attitudes toward the
education of gifted students, inefficient policies and educational opportunities, and
lack of curriculums stand as problems of the field for Turkey (Sak et al., 2015).
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Defects in the identification of gifted students continue. The lack of flexibility in the
educational system restrain acceleration practices, and the inadequacy of resource
rooms negatively affects many gifted students (Citil, 2018). So, it can be told that
necessary educational policies and practices should be developed in order to supply
gifted students with more qualified educational services.

The opinions and suggestions presented by the shareholders of education are of
great importance to identify the gaps and problems of the field and to create more
efficient educational services for gifted students. In the literature, the opinions of
administrators, families, teachers and students about educating gifted students are
presented in various researches (Hertzog, 2003; Hertzog and Bennett, 2004; Swanson,
1997; Szymanski and Shaff, 2013; Young and Balli, 2014). Terman in his longitudinal
studies with gifted adults displayed how giftedness affect adult life and revealed that
gifted adults were high achievers in school, in their occupations and activities, and
they demonstrated superiority in their life (Hastorf, 1997). There is a growing interest
in understanding gifted adults in the field (Brown, Peterson and Rawlinson, 2020).
However, in the process of developing and implementing education policies for gifted
students, researches in which, high achieving adults are asked about their opinions
and suggestions are very limited. High-achieving adults, who have completed formal
education, constitute a vital source of information as a result of their experiences of
the educational system, school environment, curriculum, and learning practices they
were subject to as a student, so their reflections offer opportunities to make gifted
education better. Therefore, the aim of this study is to present some suggestions in
terms of improving the quality of educational services rendered to gifted students,
based on the high-achieving adults’ opinions about their educational lives and the
problems they faced with. Aligned with this aim, high-achieving adults were asked
their opinions about their educational lives and the level of fulfillment of their
educational needs and expectations as well as suggestions related to the educational
services that should be provided to gifted students. It is expected that the results of
this study will contribute to the improvement of the quality of the educational services
presented to gifted students, and based on the findings, the awareness about the
problems faced by this group of special students during their educational lives might
increase.

Method
Research design, study group, data collection tools and data analysis are
presented under this heading.
Research Design

The data used in this study were gathered through phenomenological design.
Phenomenological researches give the opportunity to perceive and understand a
determined phenomenon and to reach detailed explanations, examples and
experiences related to this phenomenon (Patton, 1990; Yildirim and Simsek, 2011).
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Study Group

The snowball sampling method is used to determine the study group of the
research which is a commonly used purposeful sampling method, and advantageous
to find participants fitting the criteria of the research (Patton, 1990). In order to
determine the high-achieving adults to be included in the study, the researchers
reached the related institutions (Turkish Intelligence Foundation, etc.) and experts.
Giftedness, academic success and career success were used as criteria in the selection
of individuals to be included in the study group. Institutions and experts conveyed that
due to insufficient identification services in Turkey in the past, many gifted students
were not identified, so it is difficult to reach identified gifted adults of today. They
recommended a total of 8 gifted individuals who met the criteria as diagnosed and
undiagnosed gifted individuals. In order to refer to the study group "high-achieving
adults" term is used, since it is composed of both identified and unidentified gifted
adults. The study group was composed of eight gifted individuals who were between
the ages of 24 and 60 from Turkey. Two of the eight participants were living in rural
areas, six of them were living in cities among two were living in metropoles as
students. The participants’ socioeconomic Status was low except for one of them. Two
of the eight participants were academicians working at the top-ranked Turkish
universities, two of them were expert physicians, one of them was an engineer
working at a reputable defense electronics company, one of them was a uniquely
talented musician, one of them was a referee of Mathematics in Intelligence
Olympiads and one of them was a multifaceted person who was an author, former
politician and member of parliament and current administrator at an association.

Data Collection Tools

Yildirim and Simgek (2011) state that the prior data-gathering tool in
phenomenological researches is the interview. The purpose of interviewing is to figure
out the opinions, perceptions, feelings, attitudes, and values of people (Fraenkel and
Wallen, 2003). The data in this study were gathered through semi-structured interview
forms. While preparing the questions included in the interview, statements that would
not direct the participants were chosen; clear and understandable open-ended
questions were used. Six open-ended interview questions aimed to reveal the
participants’ educational experiences, whether their educational needs were met, the
impact of the school on their success, their relations with the stakeholders of
education, and the education of gifted education. In order to determine the validity of
the interview form, seven experts in their fields, three of whom were experts in
Assessment and Evaluation, three of whom were experts in Curriculum and
Instruction, and finally one of whom was an expert in Psychological Counselling and
Guidance were asked about their expert opinions. In line with the views of the experts,
minor conceptual changes were executed on the interview form.

The interviews were made by two researchers between March 2016 and March
2017. The interviews lasted between 40 and 60 minutes. In order to increase the
validity and reliability of the study, the interviews were made face to face at places
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demanded by the participants, and the acquired interview data were confirmed by the
participants. In order to ensure the credibility and transferability of the study,
interviews were recorded, audio records were transferred to computer, transcribed,
and reported in detail. The participants were coded as P1-P8.

Data Analysis

In phenomenological researches, data analysis is done to reveal experiences and
meanings (Yidirim and Simsek, 2011). The content analysis method, which is a
qualitative research method, was used to analyze the data gathered for this study.
According to Fraenkel and Wallen (2003) content analysis is a method used in revealing
people’s ideas, attitudes and values mostly in written contents of a communication. Three
researchers analyzed the data individually four times each in order to ensure researcher
triangulation and increase the dependability, and determined codes, sub-themes and
themes to describe problems faced by gifted people during their educational lives and their
suggestions to improve the quality of gifted education. Codes are decided based on the
analysis of the statements, and common meaningful units. Sub-themes are derived from
codes based on the generated code categories and defined with the best fitting terms.
Themes are generated problem-oriented and context-based. Categorical connections are
used in gathering sub-themes under the themes. Descriptive direct quotations of the
participants are used in the research. The consistency between coders is calculated based
on the Miles and Huberman reliability formula and the percentage of agreement between
the coders is found as 87%. Agreement percentage above 70% is considered as an
adequate reliability value (Miles and Huberman, 1994).

Results

When the findings were analyzed, seven themes of problems were determined,
which are problems faced during teaching and learning processes, problems caused
by educational system/policies, teachers, administrators, other students, family and
society, and self-attributes. Another theme was determined related to the expectations
and suggestions of high-achieving adults about gifted education.

Problems Resulting from Educational System/Educational Policies

It has been determined that there are various problems resulting from educational
system/educational policies according to high-achieving adults. The theme and sub-
themes related to these problems are given in Table 1.

Table 1

Problems resulting from educational system/educational policies
Theme Sub-themes
Problems resulting from Insufficiency of opportunities
educational system / The effect of teachers employment policies
educational policies The negative effect of examinations

Non-existence of formal curriculum for gifted students
The expectations of educational shareholders from students
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According to Table 1, among the problems resulting from educational
system/educational policies, the most eye-catching one is the insufficiency of
opportunities.

“The limitations, time loss and impossibilities caused by the insufficiencies at
schools had a negative effect on my success. If the level of education had been
medium at least, | would have participated in Mathematics, Physics and
Computer Olympics, which | even heard after entering METU (Middle East
Technical University) or | would have produced TUBITAK (Scientific and
Technological Research Council of Turkey) projects.” P3

“| started primary school at a school with limited opportunities. I think the
educational life of the student is affected to a great extent by this period when
the student gets accustomed to the teacher and an attachment between them is
established. Moreover, it was this period, which was a bit hard for me.
Teachers were changing so often. | had five different teachers in grade 1 of the
primary school.” P5

High-achieving adults stated that they had faced problems such as the
quantitative insufficiency of teachers, non-existence of teachers in some disciplines
and the frequent change of teachers during the year.

“I attended Chemistry 1 class, but there were not any teachers to teach
Chemistry 2 and 3. Therefore, I attended the Countries’ Geography lesson
instead. The same teacher was teaching History, Geography and Physical
Education.” P3

“The teachers teaching Biology were paid teachers, so Biology teachers used
to change every semester.” P8

High-achieving adults made some criticism about the negative effects of
focusing on examinations too much in the educational system.

“In our country, success is assessed through exams that start as soon as students
learn how to read and write, and most of the time, these exams last for the rest
of life at various levels in a lifespan. As a result, such a success mold has been
determined and people are directed and shaped into this mold.” P5

High-achieving adults emphasized some problems such as the non-existence of
curriculum designed for gifted students at state schools and the insufficiency of the
existing curriculum to meet the needs while they stated that they could not make use
of extra educational services such as Science and Art Centers.

“There is no special curriculum for gifted students at state schools. The
curriculum for all students is also valid for us. Because of this reason, my
family played an important role in my educational experience.” P7
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“For instance, there are schools such as Science and Art Centers now. There
were no such schools in our time. | would have attended that school instead of
going to private courses.” P2

High-achieving adults criticized the expectations of educational shareholders
from the students and their perceptions about success.

“l personally think most schools and the adopted classical methods of
education annihilate the creativity of students. Most of the time, the students
are expected to listen to the teacher carefully at school, be quiet, stay away
from opposing, do tons of homework, spend most of the time on studying. The
students are accepted to be hard-working if they reflect this portrait otherwise
they are considered lazy.” P5

When the opinions of high-achieving adults are examined, it is apparent that
problems resulting from educational life and educational policies such as insufficient
opportunities, non-existence of curriculum designed for gifted students, and
unplanned employment of teachers.

Problems Faced During Teaching-Learning Processes

It has been determined that high-achieving adults faced problems during
teaching and learning processes. The themes and sub-themes related to these problems
are presented in Table 2.

Table 2
Problems faced during teaching-learning processes
Theme Sub-themes
Problems faced during Ignoring the interests and needs of gifted students
teaching and learning Not differentiating instruction
processes Not supporting creativity

Not presenting learning opportunities at a critical period
Not using different methods and techniques

Giving excessive responsibilities to students

Crowded classes

Limited interaction between students

When Table 2 is examined, it has been revealed that the most common problems
faced by gifted students in teaching-learning processes are due to being forced to
comply with the class level and their needs and intererests to be ignored by their
teachers.

“l was so bored in the first three years of my school life. | learned how to read
and write without doing any line drawing practices. It was too boring for me
to sit still at the same place for 40 minutes. Because of this reason, my teacher
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sometimes let me go out and walk around the school. There were times when
I walked around the school five times a day.” P7

“There were a lot of students in our class who learned how to read and write
very late. The teacher could not spare time for us because he was busy with
them all the time. I used to get bored during the lessons.” P5

High-achieving adults underlined the fact that they had had problems, as they
could not come across any differentiation practices designed for their needs during
their educational lives.

“l can never learn something to the fullest by means of listening to it. In fact,
I cannot listen to someone for a long time. However, others might learn better
by listening... I think that teachers can try to know the students better as they
will be together for the next few years. They can try to understand in which
areas they are more skillful and thus, they can support the students’ strengths
and weaknesses.” P5

High-achieving adults stated that their teachers had not used different methods
and techniques and that the practices had not changed even though the importance of
this issue had been emphasized.

“Everyone says that the recitation method is not good. However, unfortunately,
an approach that would eradicate this and foster differences, creativity and
innovation is not adopted.” P1

High-achieving adults emphasize that they have limited opportunities for
interaction with teachers and other students as learning environments are insufficient
and classes are crowded.

“When | was in fifth grade, administrators combined three classes to form two
classes because of the insufficiency of classrooms. Now there were 50 students
in one class. Therefore, it got more difficult for me to have the teacher hear me
and learn something in that class.” P5

High-achieving adults stated that they had had problems during their educational
lives as a result of the fact that their interests and needs were ignored, their creativity
was not supported, educational services rendered to the students were designed for the
medium level in class and so they were ignored, and the differentiation practices they
needed were not realized.

Problems Resulting from Teachers

At the end of the interview made with high-achieving adults, it became clear that
there were many problems resulting from teachers. Theme and sub-themes related to
these problems are given in Table 3.
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Table 3
Problems resulting from teachers
Theme Sub-themes
Problems resulting from Competencies of teachers not being at the desired level
teachers Uncaring attitude towards profession and students

Damaging the academic self-confidence of students
Not maintaining students with the guidance services
Not being able to act justly

Making positive discrimination

Insufficient technology usage

High-achieving adults stated that they had had many problems during their
educational lives resulting from their teachers. The most emphasized one among all
is that the competencies of teachers are not at the demanded level and teachers also

have an uncaring attitude towards their profession and students.

“Although some of our teachers fulfilled our expectations, | mostly had
teachers who could not improve themselves, were too lazy to enrich their fund
of knowledge. Thinking that you know better than the teacher, even though it
is not the case, makes you stay away from that subject.” P4

“It is a common problem for gifted students like us to be limited by teachers
who are not sufficient in terms of knowledge and social skills.” P3

“Most of our teachers were not qualified enough to meet our educational needs
and interests. Some of them were quite old teachers who were close to
innovation and they were teaching through the same way and the same
method.” P5

“For instance, some teachers pull the student back. In my opinion, uninterested
teachers or the teachers who do not have any affection or love towards
students, cause students to have a negative attitude towards that lesson.” P8

“The teachers could not meet my needs. They could not spare time for me as |
was different from the other students in class. So, my father used to bring me
some CDs that were about my lessons. My educational life went in that way
most of the time.” P7

One of the interviewees stated that she suffered from negative attitudes of the

teachers, which might damage his/her, academic self-confidence.

“There was an exam in the province | was living. There were 100 questions in
the exam and | had 98 correct answers besides two wrong answers. | was
expecting to rank first in the exam as | had two wrongs. But one of my teachers
said, ‘There are a lot of hard-working students in the province. They certainly
must have done better. Do you really think that your result will be better than
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theirs?” and damaged my self-confidence. However, the teacher was not right
when the results were announced.” P5

High-achieving adults stated that the teachers also could not meet their needs in
terms of guidance services.

“None of my teachers or school administrators could meet my expectations in
terms of directing and guiding us socially and artistically.” P4

“l wish | had not received a report in order not to attend physical
education lesson. I wish I had been told, ‘Do not receive a report. It is OK
if you do not do this, but you had better do that.” P1

High-achieving adults emphasized with various examples that teachers acted
with positive discrimination towards gifted students.

“Since the teachers acted positively towards hardworking students, they used
to do things for students who they thought could understand easily.” P2

When the opinions of high achieving adults were examined, it was concluded
that teachers did not have enough knowledge and skills about attributes and needs of
gifted students as well as educating and guiding them, and they had uncaring attitudes
towards their profession and students. In addition, some teachers discriminated
against some students while they also had some behaviours that would damage
students’ self-confidence.

Problems Resulting from Administrators

According to high-achieving adults, administrators caused various problems.
Themes and sub-themes related to this problem are given in Table 4.

Table 4
Problems resulting from administrators
Theme Sub-themes
Problems resulting from Being close to interaction and communication / Highly
administrators authoritative attitude
Not maintaining students with the necessary guidance
services

High-achieving adults stated that the administrators they had met were mostly
highly authoritative, close to communication and were not good enough to supply
them with the necessary guidance service.

“I wish our teachers and administrators had not been so highly authoritative
and thus we could communicate with them more easily and comfortably.” P4
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“I think administrators are not meticulous and interested enough. No matter
which year it was, | think, there were some opportunities to be presented to
students like me. Administrators and teachers should search for these
opportunities and ensure we reach them.” P3

When the opinions of high-achieving adults were examined, it came out that they
faced problems about communication barriers because of the authoritative attitude
displayed by the administrators and therefore they could not reach the guidance
service they needed.

Problems Resulting from Other Students

High-achieving adults also had problems with other students with whom they
share the same learning environment. The theme and sub-themes related to these
problems are given in Table 5.

Table 5
Problems resulting from other students
Theme Sub-themes
Problems resulting from The gap between the cognitive levels of students

other students The effect of friendship environment

Bullying

High-achieving adults stated that they often had problems since there was a huge
gap between the cognitive levels of other students and them.

“l sometimes had serious problems with my friends, when | answered a
question quickly. There were some students at secondary school, high school
and university who told me not to give the correct answer in advance, and wait
for them to think on the question. | had really nonsense quarrels because of
this.” P8

“After a while, you want to get interested in something. You want to solve
some mathematics problems. There is also a difference when you do not have
many friends interested in the same topics as you.” P2

When the opinions of high-achieving adults were examined, it was concluded
that they had problems such as being restricted to participate in the lesson, not having
friends sharing the same areas of interest and bullying throughout their educational
lives as there were some differences between the success levels of them and the other
students with whom they shared educational environment.

Problems Resulting from Family and Society

It has been found out high-achieving adults had conflicts with their families and
the society they live in. These conflicts apparently cause various problems. The theme
and sub-themes related to these problems are given in Table 6.
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Table 6
Problems resulting from family and society
Themes Sub-themes
Problems resulting from family Not understanding the needs of their children
Problems resulting from society Not having enough knowledge about gifted

students, their characteristics and needs
Expectations of the society
Inadequacy of role models

When Table 6 is examined, it is apparent that high-achieving adults had

problems in their childhood as their families did not understand their needs.

“I had problems, especially at secondary school. We used to use a heating stove
at home in winter. As the stove was heating one room in winter, we used to
sleep in the same room. | mostly had problems with my father while | was
studying and the lights were on at night. Once, we even had a serious quarrel.
He even used violence against me. That was why | decided to attend boarding
school.” P8

It came out that the high-achieving adults had conflicts due to the fact that they

could not understand the society and they were not understood by the society as well.
They especially emphasized the problems they had with the families of other students.

“Sometimes, I had much higher marks in the exam than the other students. For
instance, at secondary school, they demanded the exam to be cancelled. Their
families wanted to cancel the exam as their children got 40 or 50 points.
However, | did not want it to be cancelled as I got 95 or 100. | had problems
especially because of the families of unsuccessful students as | was studying
in the same class with them.” P8

“I had problems to understand and to be understood in my relationships with
my family and society. | was not patient and understanding enough to the
society and neither was the society to me.” P3

High-achieving adults stated that society was uninterested and insufficient in

providing role models to gifted students.

“l did not have any acquaintances to take as a role model in my family who
graduated from university. | mostly could see the teachers at school. That is
why | was thinking of being a teacher. If | had met an engineer or a doctor, |
could have seen what their view of life was or how they worked.” P2

“The society sometimes only gets interested in if you study your lessons or not.
They do not concern the improvement of your artistic or social skills.” P4

When the opinions of high-achieving adults are examined, it was apparent that

families and society could not understand gifted students as they did not know enough
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about gifted students’ needs, characteristics and expectations. Likewise, high
achieving adults had problems understanding society and meeting the expectations of
society. It was also emphasized that high achieving adults could not have suitable role
models in society.

Problems Resulting from Self-Attributes

According to high-achieving adults, they had some problems arising from self-
attributes. The theme and sub-themes related to these problems are presented in Table 7.

Table 7
Problems resulting from self-attributes
Theme Sub-themes
Problems resulting from self- ~ Being oversensitive
attributes Opposing strict rules and discipline

Giving importance to the maintenance of justice
Staying away from the society

When Table 7 is examined, it is clear that high-achieving adults had problems
including staying away from society throughout their educational lives because of
being oversensitive.

“I had quite many mistaken attitudes towards people and events since my point
of view or criteria of evaluation were different.” P3

“I had a dislike against rules and strict discipline. I was not a rebel but, [ had a
will to change rules without being an outlier or a rebel. Therefore, | got
punishment at school a few times.” P1

When the opinions of high-achieving adults are examined, it was concluded that
high-achieving adults had some serious problems such as staying away from society
or giving up because of troubles resulting from self-attributes. Some of the problems
participants have mentioned were being oversensitive, being emotional, having a will
to have justice and not standing injustice, not being able to understand strict rules, and
having the will to bend the rules, and having a different evaluation criteria.

Expectations and Suggestions of High-achieving Adults about the Education of
Gifted Students

Considering their own educational lives, high-achieving adults stated their
expectations and suggestions about the education to be rendered to gifted students.
The theme and sub-themes related to these expectations and suggestions are given in
Table 8.
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Table 8

Expectations and suggestions of gifted adults about the education of gifted students
Theme Sub-themes
Expectations Providing gifted students guidance service through their interests
and suggestions and needs

Establishing enriched, differentiated and accelerated curriculum
Improving the competencies of teachers

Teachers and administrators to be open to interaction

Ensuring students to gain higher order thinking skills

Using technology effectively

Enlightening the society about gifted children

When Table 8 is examined, it is clear that high-achieving adults strongly

emphasize that it is necessary to determine the interests and needs of students and to
present them the necessary guidance service aligned with their interests and needs.

“I wish gifted students would be directed to areas where they have a special
talent, and not to be judged because of their different ideas, but instead
supported.” P5

“I wish the opportunities in our country and abroad would be carefully
monitored, gifted students’ interests, skills, knowledge and social needs would
be determined, and these students would be educated at institutions that are
supported by the government.” P3

High-achieving adults suggested gifted students be provided educational

services that would meet their needs by means of establishing enriched, differentiated
and accelerated curriculum and learning environments. They suggested that there
should be practices that would contribute gifted students to gain higher order thinking
skills such as critical thinking, questioning and problem solving.

“l wish gifted students would get basic education together with students whose
potentials are close to them and education through a different curriculum.
Different conditions, learning environments can be established for these
children. If my kid will be gifted, | would like her to get an education with a
different curriculum with friends that are similar to her and with an
understanding teacher.” P8

“Gifted students should be provided opportunities to be creative. This can take
one or two hours a week. It can be something like thinking hours or thinking
workshops. Also, the teacher should have the required motivation to put
forward something creative.” P1

High-achieving adults stated that they needed quality teachers and

administrators throughout their educational lives. They told that it would improve the
quality of the education if the teachers improved their skills, if they were open to using
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technology, and if they were open to communication instead of having an authoritative
attitude.

“I wish gifted students would have education with teachers who have enough
interest, care, and patience to direct the students to explore instead of just
teaching. Also would receive education enriched with different social
activities, without any limitations.” P3

“l wish our teachers and administrators had not been so authoritative and thus
we had had healthier communication with them. Although | personally did not
have such an experience, | wish hard work had been taught with affirmation
and love instead of violence and humiliation.” P4

“I wish I had received education at schools where the learning environment
allowed more student participation, students were encouraged to talk more, and
students were supported to express their ideas freely.” P5

“It is necessary to make the most use of technology, and important to combine
it with daily life. I strongly suggest that schools educate students with such a
hybrid approach. For instance, | personally wish that these animations created
on a computer or various other applications had physical extensions. An
approach that combines life and technology can have a very strong effect on
children.” P1

High-achieving adults suggested that society should be enlightened about those
gifted students.

“I wish gifted students would live in a society where they would not be forced
or directed to study at a department which would not make them happy.” P3

“Perhaps the society should be informed more about gifted students or those
students with high potentials.” P8

When the opinions of high-achieving adults are examined, the expectations that
come forward include high quality curriculum, rich learning environments, competent
teachers, administrators that are open to communication, and a conscious society.
High-achieving adults think that when these conditions are met, gifted students can
reach educational services that are suitable for their needs.

Discussion, Conclusion and Suggestions

In this study, high-achieving adults’ opinions about their educational lives, the
problems they faced with and their suggestions to present more qualified educational
services to high achieving students have been investigated. The prior aim of educating
gifted people is to maintain that students can improve themselves in areas where they
have a high potential (Renzulli, 2012). Some of the gifted people can have difficulty
in realizing their potentials. They may not always reach the opportunities to realize
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their potentials during their career, because of difficulties such as economic problems
they face, insufficient time and not being accepted by the society (Isaacs, 1961; Rinn
and Bishop, 2015). When the findings are examined, it has been concluded that high-
achieving adults had some difficulties to realize their potentials, because of
insufficiency of possibilities and teachers, and numerous alterations caused by
employment policies of their teachers. Therefore, it is necessary to take precautions
to improve our educational system and not to lose high potentials just because of
impossibilities.

Students who display enough effort and commitment, need new, challenging and
more advanced ideas and concepts, and they need to be supported to develop their
talents (Clark, 1997; Subotnik, Olszewski-Kubilius, and Worrell, 2011). It has been
found out that almost all of the high-achieving adults who have been interviewed in
this study could not go through qualified learning processes they needed; their
interests and potentials were ignored as they were at a higher level than the rest of the
class and their teachers rendered educational services suitable for an average student
in the class. It is important to present differentiated learning experiences to gifted
students starting from early childhood in order to ensure optimal development in areas
where they have high-performance capacities (Siegle and McCoach, 2010).
Moreover, if the students are educated and directed considering their interests and
talents, their passion to learn will certainly increase (Sytsma, 2001). As a result, the
more individual needs and development of students are considered, the more the
quality of the educational services will increase. Hong, Greene, and Hartzell (2011)
emphasized that it is necessary for effective teachers to make use of appropriate
teaching strategies and technologies aligned with the goal of education, to be aware
of the individual qualities of their students and make use of these qualities in teaching
processes. Therefore, making use of differentiation, enrichment and acceleration in
teaching and learning processes of high achieving students will increase the quality of
the educational services as well as the possibility of high achieving students to realize
their potentials at the highest level.

According to the high-achieving adults, teachers mostly do not have enough
information and experience about high achieving students. Park and Steve Oliver
(2009) states that the teachers of gifted students should have strong pedagogical
content knowledge in order to provide enriched subject matter knowledge meeting
students’ pedagogical needs. According to Rosemarin (2014), the teachers of gifted
students should be able to understand the thinking ways of their students, be
knowledgeable enough to challenge these students, direct them to the learning they
need, and have a strong emotional intelligence. However, it has been found out in this
study that their teachers had an uncaring attitude towards the profession of teaching
and the students. They stated their teachers sometimes damaged their academic self-
confidence and did not act justly. However, according to Gomez-Arizaga, Conejeros-
Solar, and Martin (2016) gifted students need teachers who consider their past
knowledge and ideas. If the teachers are aware of their students’ feelings, respect their



High-Achieving Adults’ Opinions on Their Educational Lives and Suggestions About Educating ... 879

students’ previous period of life, talents and different ways of thinking and have the
skill of empathy, then the students can turn into independent learners.

Weak educational guidance mostly causes students to waste their time and
energy in the wrong ways. Sometimes, gifted students waste most of their time and
energy on struggling with the educational system, and their teachers who should
support their improvement indeed (Freeman, 2006). Weber and Stanley (2012)
express that teachers and administrators often need counseling support for serving
gifted students. The interviewed high-achieving adults stated that they could not get
the necessary support and guidance they needed from the administrators because of
their authoritative attitude together with communication barriers. Aligned with this
finding, it is deemed important to raise awareness of the administrators about high
achieving students and the guidance services they need. It is necessary for the
administrators to establish healthy communication and to ensure supportive services
to high achieving students.

Gifted individuals experience conflicts with authoritarian figures, compete with
siblings and peers, and display emotional reactions very deeply and intensely as they
generally have an idealistic characteristic about social and moral issues (Beljan,
Webb, Amend, Web, Goerss and Olenchak, 2006). Their inner conflicts and worries
that arise from being a gifted person can cause them to have conflicts with family or
friends at school and work (Grobman, 2009). Similarly, the interviewed high-
achieving adults had problems due to being fair, oversensitive, over-emotional or
critical. They stated that they even experienced bullying and peer pressure because of
being more successful than others. Moreover, they complained about not having been
together with students who were at their level and with whom they could share
common areas of interest. Likewise, Willings (1985) underlined gifted students’ need
to interact with students at their level. In this context, the teachers, administrators and
families of high achieving students should learn more about these students’ attributes
and needs, take the necessary precautions for oversensitiveness and emotional
reactions resulting from giftedness, and support their psychological well-being and
help them establish a healthy communication with peers.

Gifted students have special needs, so their unique worlds, behaviours and
reactions should be understood by the people around them (Lapidot-Berman and
Oshrat, 2009). Rotigel (2003) states that many parents of gifted students have very
restricted knowledge of giftedness, and grow fear based on stereotypes they have
heard. Mirman (1971) emphasized the fact that the society should be aware of the
needs of gifted students and a healthy communication should be established with these
students. On the other hand, Glass (2004) stated that high level of mental talent may
not be understood by the society. The interviewed high-achieving adults who have
participated in this study stated that their families and the society could not understand
their needs, qualities and expectations, and similarly, they had problems about
understanding the society as well. Because of this reason, the awareness of the society
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should be raised about high achieving students, and thus the relation between the
society and high achieving people can be constructed vigorously.

Gottfried, Cook, Gottfried, and Morris (2005) emphasized that gifted students’
motivation has a great effect on their academic success and career. Mirman (1971)
stated that gifted students at state schools can either be unsuccessful because of
lacking the necessary support, or they can overcome the barriers and limits of the
school and be successful by means of their motivation. The high-achieving adults who
participated in this study stated that they could be successful despite the limitations of
the school, lacking a role model and having problems with their families and society.
The participants did not give up owing to their motivation and could overcome the
hardships they faced during their educational lives. Therefore, it is crucial to take the
necessary precautions, develop and implement the necessary educational policies in
order not to misplace or fail the high potentials because of the limitations of the school,
and disregard of families and society.

Expectations and suggestions of the participant high-achieving adults include
issues, primarily focus on teachers, then improving the quality of the units of the
educational system and meeting the interests and needs of students. VanTassel-Baska
(2013) suggests that gifted students should receive education with a flexible but
integrated curriculum that is suitable to their talents, and they should get the guidance
services they need. Heller (2005) also emphasized the importance of differentiated
curriculum and instructional strategies to meet the individual learning needs of gifted
students. The sustainability of academic development depends on establishing a
strong academic infrastructure especially at early ages when the development of the
brain is very fast (Reis and Renzulli, 2009). If gifted students’ needs and interests are
met starting from their early childhood, and if they reach high quality integrated or
enriched curriculum and differentiated instruction, they undoubtedly realize their
potentials. Tao (1986) also emphasized the families’ importance on guiding their
children to reach the most appropriate programs and curriculum fitting their special
and unique needs.

The high-achieving adults who were interviewed have been successful despite
all the limitations of the education system and inadequate community support. They
suggested that the awareness of families and society about high achieving students
should be raised, and an effective relation and communication should be established
among all the shareholders in order to ensure that gifted students can receive a more
effective education. They emphasized the importance of improving the quality of all
components in education considering students’ interests and needs. If the education is
not differentiated aligned with the needs of gifted students, if the family and work
environment are not supportive, the problems of these people can be misinterpreted
and misdiagnosed (Beljan et al., 2006). It is deemed to be important that policymakers
take precautions and develop policies to raise awareness of families and society.
Educational policies should be developed aligned with the foundations of Turkish
education and effective practices all over the world, teacher training programs and
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high quality curriculums should be developed and enriched learning environments
should be established in this regard. Based on the results of the research, it may be
suggested to carry out longitudinal studies that start from preschool periods and
include adulthood of high achieving people. In addition to qualitative researches,
various quantitative researches might be conducted on high-achieving adults. Due to
the insufficient identification services in Turkey in the past, the study group to be
consisting of some unidentified gifted adults can be considered as a limitation of the
study. The age range of the study group can be accepted as a limitation of the study
since the educational system and services differ.
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Amac ve Onem

Diinya, kendileri ve bagkalar1 i¢in sorumluluk alabilecek ve bu sorumlulugun
iistesinden gelebilecek istiin yetenekli, iyi egitimli ve merhametli insanlara daima
gereksinim duyacaktir (Freeman, 2001). Ustiin yetenekli bireyler, merak, bilgi
birikimi, hizli 6grenme yetenegi, derinlemesine diisiinme, yaraticilik ve 6zgiinliik
acisindan akranlarindan ayrisirlar (Gallagher, 1997; Renzulli, 2012). Dolayisiyla bu
bireylerin sahip oldugu istiin potansiyel, hem kendileri hem de toplum agisindan
biiyiik 6nem tagimaktadir.

Tirkiye’de yiiksek potansiyelli bireyler yetistirme konusundaki kamuoyu
farkindalig1 giin gectikce artmakta ve bu bireylerin yetistirilmesine yonelik egitim
politika ve uygulamalar1 oncelikli konular arasinda yer almaktadir (Sak, Ayas,
Sezerel, Opengin, Ozdemir ve Giirbiiz, 2015). Ustiin yetenekli dgrencilere daha
nitelikli 6gretim hizmetleri saglanabilmesi igin, gereksinimler dogrultusunda gerekli
egitim politikalar1 ve uygulamalari gelistirilmeli ayrica egitim paydaslarinin goriis ve
onerileri dogrultusunda gerekli diizenlemelerin yapilmasi da énemli goriilmektedir.
Orgiin egitim siireclerini tamamlamis yiiksek basaril yetigkin bireyler, dgrencilik
yasamlar1 boyunca dahil olduklar1 egitim sistemi, okul ortamlari, egitim programlari
ve 6grenme yasantilart sonucu sahip olduklari deneyimler nedeniyle énemli bir veri
kaynagi olusturmaktadir. Bu baglamda arastirmanin amaci, yiiksek basarili yetiskin
bireylerin egitim yasamlarina yonelik goriisleri ve onerilerini dikkate alarak iistiin
yetenekli Ogrencilere yonelik 6gretim hizmetinin niteliginin artirilmasina iliskin
oneriler gelistirmektir. Bu amagla yiiksek basaril yetigkin bireylerin okul deneyimleri
ve gereksinimleri dogrultusunda egitim alma durumlarina iliskin goériisleri alinmigtir.
Arastirma sonuglarinin, istiin yetenekli dgrencilere saglanan egitim hizmetlerinin
niteligini artirma agisindan katki getirmesi ve elde edilen bulgular dogrultusunda bu
6zel 6grenci grubunun egitim siireclerinde karsilagtigt sorunlara yonelik farkindaligin
artirilmas1 umulmaktadir.

Yontem

Aragtirma verileri, olgubilimsel desen ¢ergevesinde elde edilmistir. Olgubilim
arastirmalari, belirlenen olgunun ayrintili bir sekilde taninmasi ve anlasilmasi, bu
olguya iligkin derinlemesine ornekler, agiklamalar ve yasantilara ulasilmasina olanak
saglar (Yildirim ve Simsek, 2011). Aragtirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde
kartopu 6rnekleme yontemi kullanilmigtir. Arastirmaya dahil edilen yiiksek basarilt
yetigkin bireyleri belirlemek i¢in ilgili kurum (Tiirk Zeka Vakfi vb.) ve uzman kisilere
ulasilmig, katilimcilar oneriler dogrultusunda belirlenmistir. Calisma grubu, yaslar
24 ile 60 arasinda degisen sekiz yiiksek basarili yetiskin bireyden olugmaktadir.
Calisma grubunu olusturan yiiksek basarili yetigkin bireylerden ikisi uzman doktor,
ikisi akademisyen, biri yiiksek mithendis, biri miizisyen, biri Matematik alaninda Zeka
Olimpiyatlar1 hakemi, biri de siyaset¢i, yazar ve vakif yoOneticisidir. Arastirma
verileri, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis gériisme formu ile
elde edilmistir. Gelistirilen gériisme formlarinin gegerliginin belirlenmesi amaciyla
Egitim Bilimleri alaninda yedi alan uzmaninin goriigiine bagvurulmustur. Uzman
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goriisleri dogrultusunda, goriigme formlar1 lizerinde gerekli goriilen diizenlemeler
yapilmustir. Arastirmanin gecerlik ve giivenirligini artirmak i¢in goriismeler yiiz yiize,
katihimcilarin istedikleri ortamlarda yiirtitilmistiir. Arastirma kapsaminda elde edilen
verilerin analizinde nitel arastirma yontemlerinden igerik analizi ydntemi
kullanilmstir. Kodlayicilar arasi tutarlilik katsayisty1 %87 olarak belirlenmistir.

Bulgular

Gortigmeler sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde; 6gretme-6grenme
stireclerinde karsilasilan, egitim sisteminden/egitim politikalarindan, 6gretmenlerden,
yoneticilerden, diger 6grencilerden, aile ile toplumdan ve kisisel 6zelliklerinden
kaynaklanan sorunlar olmak {iizere yedi tema belirlenmistir. Buna ek olarak yiiksek
basarili yetiskin bireylerin, iistiin yetenekli 6grencilerin egitimine iliskin beklentileri
ve Onerilerinin yer aldig1 bir tema olusturulmustur.

Yiiksek basarili yetiskin bireylerin goriisleri incelendiginde, olanaklarin ve {istiin
yetenekli 6grencilere yonelik 6gretim programlari ve 6gretmen istihdami yetersizligi
gibi egitim sistemi ve politikalarindan kaynaklanan sorunlarm yasandig
goriilmektedir. Yiiksek basarili yetiskin bireyler, egitim siiregleri boyunca, ilgi ve
gereksinimlerinin dikkate alinmama, uygun gii¢liikk diizeyinde 6gretim yasantilarina
ulasamama, sinif ortamunda g6z ardi edilme gibi sorunlar yasadiklarini dile
getirmislerdir.

Yiiksek basarili yetiskin bireylerin goriigleri incelendiginde, 6gretmenlerin listiin
yetenekli Ogrencilerin 6zellikleri, gereksinimleri, egitimleri ve yonlendirilmesi
hakkinda ¢ogu zaman yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamakla birlikte meslege ve
Ogrencilere yonelik ilgisiz tutumlar ortaya koyduklart belirlenmistir. Yiiksek basarili
yetigkin bireylerden bazilarinin, 6gretmenlerin Ogrenciler arasinda ayrimcilik
yaptiklarini, Ogrencilerin akademik Ozgiivenlerini zedeleyebilecek davranislar
sergiledigini belirttikleri goriilmektedir. Y6neticilerin ise otoriter tutumlari nedeniyle
iletisim engellerine neden olduklar1 ve 6grencilerin gereksinim duyduklar rehberlik
hizmetlerine ulagmalari noktasinda engel olusturduklarina iliskin goriisler ile
karsilasilmistir.

Yiiksek basarili yetiskin bireylerin goriisleri incelendiginde, egitim yasamlari
boyunca, egitim ortamlarini paylastiklart diger 6grenciler ile basar1 diizeyleri arasinda
farklar olmasi nedeni ile derse katilimlarimin engellenmesi ya da ilgi alanlarim
paylasan 6grencilerin olmamasi ile birlikte akran zorbalig1 gibi sorunlar yasadiklari
belirlenmistir. Yiksek basarili yetiskin bireylerin, ailelerin ve toplumun,
gereksinimlerini, 6zelliklerini ve beklentilerini anlayamadigi, ayni sekilde onlarin da
toplumu anlamada ve beklentilerini karsilamada sorunlar yasadiklarimi ya da
toplumda uygun rol modellere ulagsmakta giigliik ¢ektiklerini belirttikleri
goriilmektedir. Yiiksek basarili yetiskin bireylerin ayrica asir1 duyarlik, duygusallik,
adaletin saglanmasini isteme ve adaletsizlige tahammiil edememe, asir1 kuralcilig
anlayamama ve kurallar1 esnetme istegi gibi sorunlar nedeniyle zaman zaman
toplumdan uzaklagsma ve pes etme gibi daha ciddi sorunlar yagadiklarini belirttikleri
goriilmektedir.
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Yiksek bagarili yetiskin bireyler iistiin yetenekli 6grencilere daha iyi egitim
hizmetleri saglanabilmesi i¢in nitelikli dgretmenler, iletisime agik yoneticiler, nitelikli
Ogretim programlari, etkili rehberlik hizmetleri ve zenginlestirilmis O0grenme
ortamlar1 sunulmasi ve bilingli bir toplum olusturulmasini 6nermektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu aragtirmada, yiiksek basarili yetiskin bireylerin egitim siireglerine yonelik
goriisleri, karsilastiklar1 sorunlar ve iistiin yetenekli 6grencilere daha nitelikli 6gretim
hizmetleri sunulmasina yonelik &nerileri belirlenmistir. Ustiin yeteneklilerin
egitiminin oncelikli amaci, 6grencilerin yiiksek potansiyele sahip oldugu alanlarda
gelisimlerini saglamaktir (Renzulli, 2012). Ustiin yetenekli yetiskin bireylerin bazilart
potansiyellerini gergeklestirmekte zorlanabilir. Kariyerleri boyunca karsilastiklari
ekonomik giicliikler, yetersiz zaman ve toplum tarafindan kabul edilmeme gibi
zorluklar nedeni ile her zaman potansiyellerini gergeklestirebilecekleri olanaklara
ulasamayabilirler (Isaacs, 1961; Rinn ve Bishop, 2015). Arastirma kapsaminda
yiiksek basarilt yetigkin bireylerin, olanaklarin ve 0Ogretmenlerin yetersizligi,
Ogretmenlerinin stk sik  degismesi gibi nedenlerden dolay1 potansiyellerini
gerceklestirme agisindan donem donem zorluklar yagadiklari belirlenmistir.

Yeterli caba ve adanmuslik sergileyen 6grenciler yaslarina bakilmaksizin, uygun
giiclik diizeyinde materyal ve kaynaklara, yeni bilgi, diisiince ile kavramlara ve
gelisimlerinin desteklenmesine gereksinim duyar (Clark, 1997; Subotnik, Olszewski-
Kubilius ve Worrell, 2011). Arastirmada goriislerine bagvurulan yiiksek basarili
yetigkin bireylerin, egitim yasamlart boyunca 6gretmenlerinin sinif ortalamasina
yonelik egitim hizmeti sunmasi nedeniyle gereksinim duyduklari nitelikli 6grenme
siireglerine dahil olamadiklari, ilgi ve potansiyellerinin goz ardi edildigi
belirlenmistir. Erken ¢ocukluk doneminden itibaren 6grencilerin yetenekli oldugu
alanlarda gelisim saglamalar i¢in farklilastirilmig 6grenme yasantilarinin sunulmasi
gereklidir (Siegle ve McCoach, 2010). Ogrenciler, bireysel ilgileri ve yetenekleri gz
ontinde bulundurularak yetistirilir ve yonlendirilirse 6grenme tutkular: artar (Sytsma,
2001). Sonug olarak, 6grencilerin bireysel gereksinimleri ve geligimlerini gbz 6niinde
bulundurmak, 6gretim hizmetinin niteligini artirir.

Arastirma kapsaminda goriislerine bagvurulan yiiksek basarili yetiskin bireylere
gore dgretmenlerin iistiin potansiyelli 6grenciler hakkinda yeterli bilgi ve deneyime
sahip olmadig: belirlenmistir. Rosemarin’e (2014) gore istiin yetenekli 6grencilerin
Ogretmenleri, 6grencilerinin diisiinme yollarini anlayabilmeli, onlar1 doyuracak kadar
bilgili olmali, gereksinim duyduklart 6grenmelere yonlendirebilmeli ve bu
Ogretmenlerin  duygusal zekast giigli olmalidir. Yiiriitiilen arastirmada ise
Ogretmenlerin, ogretmenlik meslegine ve Ogrencilere ilgisiz tutumlar sergiledigi
durumlar ile karsilagilmistir. Hatta zaman zaman 6grencilerin akademik 6zgiivenlerini
zedeleyebilecek davranislar sergiledikleri, 6grenciler arasinda ayrimcilik yaptiklari
belirtilmistir. Oysa Gomez-Ariazaga, Conejeros-Solar ve Martin’e (2016) gore listiin
yetenekli 6grenciler, gecmis bilgilerini ve diistincelerini dikkate alan dgretmenlere
gereksinim duyar. Ogretmenler, dgrencilerinin yasadig1 duygulari bilir, 5grencilerinin
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gecmislerine, yeteneklerine ve farkli diistinme bigimlerine saygi duyar, empati
becerisine sahip olursa, 6grenciler bagimsiz 6grenenler durumuna gelebilirler.

Ustiin yetenekli ogrencilerin zaman ve enerjileri genellikle gelisimlerini
desteklemesi gereken Ogretmenlerle ve egitim sisteminin diger bilesenleriyle
miicadele etmeye gider (Freeman, 2006). Weber ve Stanley (2012), 6gretmenlerin ve
yoneticilerin iistiin yetenekli Ogrencilere hizmet etmek i¢in destege gereksinim
duyabilecegini belirtmektedir. Arastirma sonucunda da yiiksek basarili yetigkin
bireyler, yoneticilerin otoriter tutumlari, ilgisiz ve iletisime kapali olmalari nedeni ile
yoneticilerden yeterli destegi gormediklerini ve gereksinim duyduklari egitim ve
rehberlik hizmetlerine ulagsamadiklarini belirtmiglerdir.

Ustiin yetenekli bireylerin, iistiin yeteneklilikten kaynaklanan igsel ¢atigmalari
ve kaygilari, aile, okul ve ig arkadaslari ile catismalar yasamalarina neden olabilir
(Grobman, 2009). Zaman zaman kardes ve akranlariyla rekabet yasayabilir, otorite
figiirleriyle catigabilir, asir1 duygusal tepkiler gosterebilirler (Beljan ve dig., 2006).
Katilimcilarin da benzer sekilde elestirel bireyler olmalart ve duygusal tepkileri
nedeniyle sorunlar yasadiklari belirlenmistir. Hatta daha basarili olduklari i¢in akran
baskisina maruz kaldiklar1 ve akran zorbaligina varan sorunlar yasadiklarini dile
getirmislerdir. Ayrica kendi diizeylerinde ve ilgi alanlarini paylagan grencilerle bir
arada olamamaktan yakinmislardir. Benzer sekilde Willings (1985) de iistiin yetenekli
ogrencilerin, kendi bilissel diizeylerinde 6grencilerle etkilesime girme gereksiniminde
oldugunu vurgulamaktadir.

Ustiin yetenekli grencilerin 6zel gereksinimleri vardir, dolayisiyla onlarin
davranig ve tepkilerinin gevreleri tarafindan anlagilmasi gereklidir (Lapidot-Berman
ve Oshrat, 2009). Mirman (1971) toplumun {istiin yetenekli O6grencilerin
gereksinimlerinin farkinda olmasi, bu 6grencilerle saglikli iletisim kurmasi geregini
vurgulamistir.  Glass (2004) iistlin  zihinsel yetenegin, toplum tarafindan
anlagilamayabilecegini belirtmistir. Arastirmaya katilan yiiksek basarili yetiskin
bireyler, ailelerinin ve toplumun, gereksinimlerini, 6zelliklerini ve beklentilerini
anlayamadigini, kendilerinin de toplumu anlamada ve toplumun beklentilerini
karsilamada sorunlar yasadiklarini belirtmiglerdir.

Gottfried, Cook, Gottfried ve Morris (2005) istiin yetenekli 6grencilerin
motivasyonlarinin akademik basarilart ve Kkariyerlerinde 6nemli rol oynadigini
vurgulamistir. Mirman (1971) devlet okullarinda {istiin yetenekli dgrencilerin ya
yeterli destegi goremeyip basarisiz olacagimi ya da motivasyonlart sayesinde
siirliliklarin istesinden gelip basarili olacagini dile getirmistir. Aragtirmaya katilan
yiiksek basarili yetiskin bireyler ise okulun simirliliklari, ¢evrelerinde rol modeller
olmamasi, aile ve toplumla yasadiklari sorunlara karsin, basarili olabildiklerini
belirtmislerdir. Katilimcilar, yiiksek motivasyonlar1 sayesinde pes etmeyip egitim
stireglerinde karsilastiklar1 zorluklarla basa ¢gikabilmislerdir.

Goriiglerine bagvurulan yiiksek basarili yetigkin bireyler, {stiin yetenekli
Ogrencilerin egitim hizmetlerinden daha ¢ok verim alabilmesi i¢in 6gretmenlerin ve
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egitim sisteminin diger 6gelerinin daha nitelikli bicime getirilmesi, 6grencilerin ilgi
ve gereksinimlerinin kargilanmasini 6nermektedir. VanTassel-Baska (2013) iistiin
yetenekli O0grencilerin, esneklik saglayan biitiinlestirilmis 6gretim programlar: ile
yeteneklerine uygun egitim almasi ve nitelikli rehberlik hizmetlerinin saglanmasi
geregini vurgulamustir. Katilimeilar, aile ve toplumun bilinglendirilmesi ve tim
paydaslar arasinda etkili iletisimin kurulmasint 6nermislerdir. Beljan ve digerleri
(2006) egitim, is ve aile ortam1 desteginin, bu kisilerin gelisimlerinde ve sorunlarini
¢ozmelerinde biiylik Onemi oldugunu belirtmektedir. Bu baglamda politika
yapicilarin, aile ve toplumun bilinglendirilmesine yonelik dnlemler almasi iistiin
yetenekli  Ogrencilerin  potansiyellerini  gergeklestirmeleri acisindan  6nemli
goriilmektedir.

Etik Kurul Karari
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Hediyeler, 6grencilere 6gretmenine duydugu minneti ve sevgisini gosterme
olanag1 sunmaktadir. Bu nedenle okullarin ilk kuruldugu tarihten beri 6grenciler ve
veliler, 6gretmenlerine cesitli hediyeler sunmaktadirlar (Waggoner, 2019). Okullarda
ogretmenlere verilen hediyenin tiirii, verildigi zamanlar ve siirecin nasil diizenlendigi
6grenci ve 6gretmen arasindaki hediye iliskisi hakkinda fikir verici bir niteliktedir. Bu
nedenle hediye siirecinin incelenmesi, paydaslarmm hediyeye karsi nasil tepki
verdiklerini ortaya koyabilecegi gibi, hediyenin Onlenmesini saglama yollar
konusunda da yol gosterici olabilir. Bu dogrultuda bu aragtirmada, okullarda
6gretmene hediye verme siirecinin nasil islediginin incelenmesi amaglanmistir.

Arapga bir sozciik olan hediye yol gostermek, dogru yola iletmek anlamindaki
hidayet (hiida, hedy) kokiinden tiiremis olup yol gdstermenin temelinde bulunan liituf
ve iyilikle yakindan ilgili bir kavramdir (Bardakoglu, 1998). Tiirkcede armagan
sozcligi ile de ifade edilen hediye, birini sevindirmek, mutlu etmek, onurlandirmak,
kutlamak i¢in veya ami olarak verilen sey bi¢ciminde tanimlanmaktadir (Tiirk Dil
Kurumu, 2020). Hediyenin anlami, bireyin ruhunu veya 6ziinii anlatan sembolik
aktarimlar olarak kendini ortaya koymaktadir (Martinez-Aleman, 2007). Belk (1974)
ise hediyeyi, bir kisinin digerine goniillii olarak ayirdig1 zamani ya da verdigi fikirleri
seklinde belirtmekte ve bir iyilik ya da hizmet olarak tanimlamaktadir. Flynn ve
Adams (2009) hediyelesmeyi kisilerarasi iliskileri kurma ve uzun siireli devamini
saglama kapasitesine sahip sosyal bir olgu olarak belirtmektedir. Diger taraftan hediye
kavrami tanimlanirken saf/temiz niyetle verilen hediyelerle, karsilik beklentisiyle
verilen hediyeler birbirinden ayr1 tutulmaktadir. Nitekim Mauss (¢ev. 2005) bircok
uygarlikta degis-tokuslarin hediye bi¢iminde yapildigini1 ve bu hediyelerin teoride
goniillii olmasina karsin gergekte zorunlu olarak alindigini belirtmektedir. Dahasi
kimi toplumlarda hediye vermeyi ya da almayi reddetmenin veya ihmal etmenin savas
ilan1 gibi algilandigy; ittifak ve birligi reddetme anlamini tasidigi belirtilmektedir.

Hediyeler wverilis amaclarma gore cesitli sekillerde siniflandirilmaktadir.
Schwartz (1967) hediye verilmesini bir téren (seremoni) olarak iki kategoride ele
almaktadir. ilk kategoride hediyelerin statiiniin taninmasma yodnelik sunuldugu
belirtilerek yilbasi, dogum giinii, y1l doniimii, Anneler Giinii ve Babalar Giinii’'nde
sunulan hediyeler bu kategoride degerlendirilmistir. Yazar, ikinci kategorideki
hediyelerin ise kupalar gibi basarmin takdir edilmesine yonelik hediyeler oldugunu
belirtilmistir. Ancak bu hediyeler kimi zaman ilk grupla birleserek karma bir hale
doniisebilmektedir. Mezuniyet hediyeleri de bu kapsamda degerlendirilmektedir.
Schmid (¢ev. 2018) ise hediyeleri verilis amaclarma gore asagidaki sekilde
simiflandirmistir:

e Seving hediyeleri; vermekten mutluluk duyulan, karsilik beklenmeyen
hediyelerdir.

e Minnettarlik hediyeleri; kendisine degerli bir sey veren veya varlig1 bile
mutluluk kaynagi olan kisilere verilen hediyeleri kapsamaktadir.
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e Adalet hediyeleri; kendisine hediye veren kisiye kars1 bor¢lu hissetmemek
icin zorunluluktan verilen hediyelerdir.

e Yumusatma hediyeleri; alevlenmis bir 6fkeyi hafifletmesi ya da yasanmus bir
sorunu telafi etmesi adina verilen hediyeleri kapsamaktadir.

e Mahcubiyet hediyeleri; kendisine daha 6nce verilmis bir hediyenin uygun
karsiligin1 bilememekten ya da hediye alinacak kisiyi tanimamaktan kaynakli
uygun bir hediye bulamama halidir. Bu ¢ekincelerle alinan hediyeleri
kapsamaktadir.

e Acil durum hediyeleri; zaman baskist nedeniyle hi¢ almamig olmamak adina
alinan hediyeleri kapsamaktadir.

e Yiikiimlendirici hediyeler; hediye verenin farkinda olarak ya da olmadan
hediye alana is yiikii ya da maliyet yiikledigi (6rnegin siirekli bakim isteyen
bir hayvan) hediyelerdir.

e Yikiimlillik getirici hediyeler; icten gelmeyerek gorev hissiyle
zorunluluktan alinan hediyelerdir.

e Hakaret hediyeleri; agik¢a ve yanlis anlagilmast miimkiin olmayacak bir
bicimde hediye verilen kisi hakkinda duyarsizlig1 ortaya ¢ikarmak amagcli,
hatta bu kisinin zevkleriyle alay eden hediyelerdir. Ornegin kitap okumayan
bir kisiye kitap hediye edilmesi bdyle bir hediye olabilir.

e Zafer hediyeleri; hakarete varacak sekilde hediye verenin sahip oldugu giicii
ortaya ¢ikarmak adina verilen hediyelerdir.

e Birilerine vermek iizere saklanan hediyeler; hediye verileceklerin
ozelliklerini hi¢ goz oOniinde bulundurmadan, fiyati uygun olan egyalari
onceden alip hediye verilmesi gerektigi durumda verilen hediyelerdir.

e Basimizdan atilan hediyeler; zaten atilacak olan bir seyi hediye olarak bagka
birine verilen hediyeleri kapsamaktir.

Schmid’in (¢ev. 2018) hediyelerin verilis amaclarma gore yaptigt
smiflandirmayi li¢ ana baslik altinda toplamak miimkiindiir. Bunlardan ilki goniilliiliik
esasina dayali hediyeler olup seving ve minnettarlik hediyeleri bu grup icinde
sayilabilir. Digeri ise zorunluluktan kaynakli olarak verilen hediyeler olup adalet,
mahcubiyet ve ylkiimlilik hediyeleri bu kapsamda degerlendirilebilir. Hediye
vermenin bir diger amaci ise giiciinii ispat etme ve g¢ikar bekleme seklinde olan
hediyeler olup zafer hediyeleri ve yiikiimliilik getirici hediyeler bu kapsamda
nitelendirilebilir.

Hediye gelenegi, biitiin kiiltiirlerde farkli bigim ve igerikte algilanmasina ragmen
evrenseldir (Tomak ve Giiney, 2014). Hemen hemen tiim toplumlarda 6zellikle belirli
giinlerde hediyelesme gelenegi siiregelmektedir. Ornegin Amerikalilar en fazla Noel
ve dogum giinlerinde hediye vermelerinin yam sira Sevgililer Giinii’'nde, Siikran
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Giinii’nde, Anneler/Babalar Giinii’'nde, evlilik yildoniimlerinde ve mezuniyetlerde
hediye vermeyi tercih etmektelerdir (Belk, 1974). Cin’de ise geleneksel olarak Cin
Yeni Yili’'nda hediye vermek 6nemli bir yere sahiptir (Yau, Chan ve Lau, 1999).
Kore’de de hediyelesmeye deger verilmekte ve yeni yilda, dogum giinlerinde, ilk yas
giiniinde, 60. yas giinliinde, diiglinlerde, aileler giliniinde, ¢ocuklar giiniinde,
Ogretmenler Giinii’nde, mezuniyetlerde, isyeri acilislarinda, ziyaretlerde kisilerin
hediyelestigi belirtilmektedir (Park, 1998). Tiirkiye’de de hediyelesme oldukca
onemli ve yaygin bir gelenektir. Diigiin, nisan, siinnet, mezuniyet gibi térenlerde,
hasta ve bayram ziyaretlerinde, dogumlarda hediyelesme yaygindir. Ayrica son
yillarda dogum giinlerinde, Anneler ve Babalar Giinii'nde, yilbaginda da hediye
vermenin artt1g1 gézlenmektedir (Sakarya, 2006; Tasc1, 2012).

Kiiltiirlere gore hediye verilen giinlerin degismesinin yani sira, bu giinlerde
kisilere verilen hediyeler de farklilagmaktadir. Park (1998) Kore ve Amerika
kiiltiirlerinde hediyelesmeyi inceledigi ¢calismasinda, hediye verilen gliniin anlamina
bagli olarak Kore’de hediyelerin kiyafet, cicek, para, ev esyasi, yiyecek, kitap
seklinde degisiklik gosterdigini; Amerika’da ise taki, giyecek, ¢icek, para ve ev esyast
gibi hediyelerin verildigini belirtmektedir. Seker (2018) tarafindan yapilan ¢aligmada
ise Tirkiye’de o6zel giinlerde en fazla giysi/ayakkabi, taki/aksesuar, kitap-kirtasiye
malzemesi, ¢igek gibi hediyeler alindig1 saptanmuistir.

Sosyal yasamda siklikla karsilasilan hediye verme davranisina okullarda da
rastlamak olanaklidir. Ogretmene hediye verme gelenegi Siimerlere kadar
dayanmaktadir. Istanbul Arkeoloji Miizesi’nde bulunan ve okul giinliiklerini iceren
bir Siimer tabletinde 6gretmen ile 6grenci ve veli arasindaki hediye iligkisinin ayrintili
bir sekilde anlatildigi goriilmektedir. Tablette okulda ¢esitli hatalar yapan bir
Ogrencinin dgretmenini kizdirdigi ve evine dondiigiinde bu durumu ailesine anlattig
belirtilmektedir. Kendisini affetmesi i¢in 6gretmenini evde agirlamanin iyi olacagini
babasina ilettigi ve babasinin 6gretmeni eve davet ederek agirladigi belirtilmektedir.
Ogretmene yiyecek ve igecekler sunuldugu, yeni giysiler verildigi, hatta 8grencinin
babasinin 6gretmene degerli bir yiiziik hediye ettigi ve 6gretmenin 6grenciyi affettigi
anlatilmaktadir (Kramer, 1949). Tabletten de anlagilacagi lizere 6gretmen, 6grenci ve
veli iligkilerinde hediyenin gok eski, tarihsel bir gegmisi bulunmaktadir.

Aydin (2019) dgretmenlerin velilerden hediye kabul etmesini bir ¢ikar 6gesi
olarak gormektedir. Bu nedenle yazara gore hediyeler, 6gretmenlerin tarafsizligini,
kararlarim1 ve performansini etkileyebilmektedir. Bunun yani sira zararsiz ve
tehlikesiz olarak goriilebilecek hediyeler bile kamu gorevlisinin ilerleyen zamanlarda
tarafsizligini etkileyebilmekte ve etik ikilemlerle karst karsiya kalmasina neden
olabilmektedir (Sen, 2019). Waggoner (2019) benzer sekilde hediyelerin 6gretmenleri
etik bir ikileme siiriikledigini belirtmektedir. Bu nedenle 6gretmenler, hediye kabul
ettiklerinde Ogrenciye farkli/ayricalikli davranma konusunda kendilerini yiikiimlii
hissedebilecekleri i¢in hediyeleri kabul etmemelidirler.

Hediyelerin 6gretmenleri etik ikileme striikledigi goriisii nedeniyle Hafernik,
Messerschmitt ve Vandrick (2013) 6gretmenlerin kabul edebilecegi ve kabul
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edemeyecegi hediyeler arasinda bir sinir olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu
siirin da hediyenin maddi degeri ile kararlastirilabilecegini belirtmektedir. Buna gore
kalem, cikolata gibi hediyeler kabul edilebilir hediyeler iken; altin veya degerli
miicevherler gibi hediyeler kabul edilemez kategorisinde yer almaktadir. Tiirkiye’de
Ogretmenlerin hediye kabul etmeleri yasalarla simirlandirilmis durumdadir. Kamu
Gorevlileri Etik Kurulu (2005) kamu gorevlilerinin kabul edebilecegi hediyeler
konusunda kisitlamaya giderek bir kamu gorevlisi olarak dgretmenlerin de kabul
edebilecekleri ve edemeyecekleri hediyeleri yonetmelikle aciklamigtir. Kamu
Gorevlileri Etik Davrams ilkeleri ile Basvuru Usul ve Esaslari Hakkinda
Yonetmeligin 15. Maddesi kamu gorevlisinin tarafsizligini, performansini, kararim
veya gorevini yapmasini etkileyen veya etkileme ihtimali bulunan, ekonomik degeri
olan ya da olmayan, dogrudan ya da dolayli olarak kabul edilen her tiirlii esya ve
menfaat hediye kapsamindadir seklinde bir ifade ile hediyeyi tanimlamistir. Yine ayni
maddede kamu gorevlilerinin alabilecegi hediyeler su sekilde belirtilmistir:

a) Gorev yapilan kuruma katki anlamimna gelen, kurum hizmetlerinin
hukuka uygun yiiriitiilmesini etkilemeyecek olan ve kamu hizmetine tahsis
edilmek, kurumun demirbas listesine kaydedilmek ve kamuoyuna
aciklanmak kosuluyla alinanlar (makam araci ve belli bir kamu goérevlisinin
hizmetine tahsis edilmek iizere alinan diger hediyeler harig) ile kurum ve
kuruluslara yapilan bagislar,

b) Kitap, dergi, makale, kaset, takvim, cd veya buna benzer nitelikte
olanlar,

c) Halka ac¢ik yarigmalarda, kampanyalarda veya etkinliklerde kazanilan
odiil veya hediyeler,

d) Herkese agik konferans, sempozyum, forum, panel, yemek, resepsiyon
veya buna benzer etkinliklerde verilen hatira niteligindeki hediyeler,

e) Tanitim amacina yonelik, herkese dagitilan ve sembolik degeri bulunan
reklam ve el sanatlari tiriinleri,

f) Finans kurumlarindan piyasa kosullarina gore alinan krediler. (s. 2)

Bunun yaninda Milli Egitim Bakanligi (2015) &gretmenlerin 6zel giin ve
haftalarda yalnizca sembolik (6grenci el emegi) ve maddi degeri olmayan hediyeler
kabul edebileceklerini Egitimciler igin Mesleki Etik ilkeler konulu genelge ile
belirlemistir. Ancak tiim sinirlandirmalara ragmen &gretmenlerin velilerden ve
ogrencilerden hediye kabul ettigi durumlar olabilmektedir. Ancak alanyazinda
arastirmacilarin ulasabildigi kaynaklar i¢cinde 6gretmen ve 6grenci arasindaki hediye
iligkisinin nasil olduguna dair bir g¢alismaya rastlanmamistir. Bu nedenle bu
arastirmada okullarda 6grenci ve velilerin 6gretmenlere hediye verme davranislari
Ogretmen ve okul yoneticilerinin goriigleri dogrultusunda incelenerek alandaki bu
bosluk giderilmeye ¢aligilmistir.
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Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amact okullarda 6gretmenlere hediye verme davranislarini
derinlemesine incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda su sorulara yanit
aranmigtir:

Ogretmen ve okul yoneticilerinin goriislerine gore;
7. Ogretmenlere dgrenciler ve veliler tarafindan ne tiir hediyeler verilmektedir?
8. Ogretmenlere verilen hediyeler hangi zamanlarda verilmektedir?

9. Ogretmene hediye alma siireci dgrenciler veya veliler tarafindan nasil
diizenlenmektedir?

10. Ogretmen ve yoneticiler ogretmenlere verilen hediyelere nasil tepki
vermektelerdir?

Yontem

Bu baslik altinda arastirma stirecinin nasil gergeklestirildigine iligkin bilgilere
yer verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Okullarda hediye alma davranisimt derinlemesine incelemeyi amaglayan bu
arastirma nitel arastirma yontemi ile yliriitiilmiistiir. Nitel aragtirma “gdzlem, goriigme
ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gergekgei ve biitiinciil bir bicimde ortaya konulmasina yonelik
bir nitel siirecin izlendigi arastirma” olarak belirtilmektedir (Yildirim ve Simsek,
2016, s. 41). Bu arastirmada katilimcilarin okullardaki hediye konusuna iligkin
deneyimlerinin ve hediye siirecinin ¢oziimlenmesi amaglandigi i¢in nitel arastirma
yontemi kullanilmistir (Worthington, 2013). Bu dogrultuda arastirma nitel arastirma
yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni ile gerceklestirilmistir. Olgubilim
arastirmalari birkag katilimecinin bir olgu ya da kavrama iliskin deneyimlerinin ortak
anlamini kegfetmeye ¢aligmaktadir (Creswell, ¢ev. 2020). Bu aragtirmada okullarda
6gretmen ve okul yoneticilerinin hediye verme durumlarini nasil deneyimledikleri
incelenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu kamu ve Ozel ilkokullarda gorev yapan
Ogretmenler ve okul yoneticileri olusturmustur. Calisma grubunun segiminde amagl
ornekleme tiirlerinden maksimum gesitlilik 6rnekleme yonteminden yararlanilmstir.
Maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi katilimcilarin 6zelliklerinde amagli olarak ¢esitlilik
saglamay1 amaglamaktadir (Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu dogrultuda hem kamu
hem de 6zel okullarda gorev yapan dgretmen ve yoneticiler ¢alisma grubuna dahil
edilmigtir. Ayrica katilimcilarin gérevlerinde (6gretmen ve okul yoneticisi), cinsiyet,
yas, 6grenim durumu ve kidemlerinde cesitlilik saglanmistir. Calisma grubuna ait
kisisel bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1
Calisma Grubuna Ait Demografik Bilgiler

,(l?lll(:ll Paydas Katihmce1 Cinsiyet Yas Kidem Ylgll:leet:;; g%ﬁjnr:qﬂ
KOl Kadmn 48 21 Lisans

KO2 Kadin
g KO3 Erkek 38 15 Lisans
£ KO4 Kadmn 41 20 Lisans
=3 KOS Kadin 50 25 Lisans
5 O KO6 Kadin 55 24 Lisans
g KO7 Kadn 54 24 Lisans
X KO8 Kadin 58 28 On lisans
KY1 Kadin 49 17 1  Yiiksek lisans
8 KY2 Kadn 64 29 23 Lisans
a KY3 Erkek 57 31 Yiiksek lisans
S KY4 Erkek 47 27 9 Yiiksek lisans
KY5 Kadin 19 14 Lisans
001 Kadin 26 5 Yiiksek lisans
5 002 Kadin 43 21 Yiiksek lisans
E 003 Erkek 27 Lisans
=3 004 Kadin 3 Yiiksek lisans
_ S 005 Kadin 37 13 Lisans
3 006 Erkek 31 9 Yiiksek lisans
OY1 Kadin 66 42 1 Lisans
k> OY2 Kadm 55 32 Lisans
o 0Y3 Erkek 57 39 30 Lisans
2 OY4 Kadin 49 26 20  Yiiksek lisans
0Y5 Kadin 47 26 17 Lisans

Tablo 1’de gorildiigii tizere, calisma grubunu kamu okullarindan sekiz
Ogretmen, bes yonetici ve 6zel okullardan alt1 6gretmen, bes yonetici olusturmaktadir.
Buna gore toplam 14 6gretmen ve 10 yonetici ile goriigsmeler gergeklestirilmistir.
Ogretmenlerin iicii erkek, 11’1 kadin olup yaslar1 26 ile 58 arasinda degismektedir.
Ogretmenlerin egitim durumlar1 incelendiginde bir &gretmenin 6nlisans, yedi
Ogretmen lisans, dort dgretmenin ise yiliksek lisans mezunu oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin mesleki kidemleri ise ii¢ yil ile 28 yil arasinda degismektedir.
Yoneticilerin yedisi kadin, {igii erkek olup dordii yiiksek lisans mezunu altisi lisans
mezunudur. Mesleki kidemleri 17 ile 42 yil arasinda degisen yoneticilerin yoneticilik
kidemleri bir yil ile 30 yil arasinda degismektedir. Bazi katilimcilar kisisel bilgilerine
yonelik sorulara yanit vermemistir. Goniilliik ve gizlilik esaslart dogrultusunda ise bu
konuda katilimcilara 1srar edilmemistir. Bu nedenle bu bilgiler bos birakilmistir.
Katilimeilardan kamu okullarinda okul yoneticisi olarak gorev yapanlar KY1, KY2,
... (KY5’e kadar) 6gretmen olarak gérev yapanlar KO1, KO2, ... (KO5’e kadar), 6zel
okullarda okul yoneticisi olarak gorev yapanlar OY1, OY2, ... (OY5’e kadar)
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ogretmen olarak gorev yapanlar ise OO1, 002, .. (005’e kadar) seklinde
kodlanmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismanin verileri 6gretmen ve okul yoneticileriyle yapilan goriigmeler
araciligiyla toplanmustir. Bu kapsamda oncelikle arastirmacilar tarafindan
aragtirmanin amaglarina uygun olarak yart yapilandirilmig goriisme formlari
gelistirilmistir. Gelistirilen taslak gdriisme formlar1 uygulama 6ncesi altt uzmanin
goriistine sunulmugtur. Uzmanlardan gelen Oneriler arastirmacilar tarafindan
degerlendirilmis ve gériisme formuna son sekli verilmistir. Gériismeler 6gretmen ve
okul yoneticilerinden randevu alinarak belirlenen giin ve saatte, katilimcinin gorev
yaptigi okullarda gerceklestirilmistir. Gorligmeye baslamadan Once arastirmanin
amact katilimcilara agiklanmis ve ses kaydi alinip alinmayacagi konusunda
katilimcilara izinleri sorulmustur. Arastirmada sekiz 6gretmen ve bes yonetici ses
kaydina izin verirlerken alti 6gretmen ve bes yonetici goriigmenin ses kaydinin
alinmasina izin vermemislerdir. Ses kaydina izin vermeyen katilimcilarla gériismeler
not almmast seklinde gerceklestirilmistir. Goriigmeler 20-45 dakika arasinda
stirmiistiir. Ses kayitlarinin yazili metne aktarilmis bigimi 101 sayfadir.

Yazili metne aktarilan goriismeler, bilgisayara aktarilarak Nvivo 12
programinda analiz edilmistir. Daha 6nce bu konuya iligkin ¢alismanin olmamasi
nedeniyle kodlar ve kategoriler dogrudan verilerden belirlendigi igin tiimevarimsal
icerik analiz yontemi kullanilmigtir (Hsieh ve Shannon, 2005). Buna goére dncelikle
kodlar yazilarak ardindan kategoriler ve temalara ulagilmistir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin gegerlik ve giivenirligi i¢in farkli yollar izlenmistir. Bu kapsamda
verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve raporlanmasi asamalarinda bu yollara dikkat
edilmistir (Elo ve dig. 2014). Inamirlik (credibility), aktarilabilirlik (transferability),
giivenilirlik (dependability) ve dogrulanabilirlik (confirmability) nitel veri analizini
degerlendirmede kullanilan temel ilkelerdir (Baxter ve Eyles, 1997). Inanirlik ilkesi
kapsaminda arastirmada goériisme tekniginden yararlanilmig ve arastirmacilar
tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goériisme formu igin uzman goriisii
alinmistir. Nitekim inanilirhigt artirmak igin kullanilan yontemlerden biri uzman
incelemesidir (Holloway ve Wheeler, 1996). Aktarilabilirlik “bulgularin ¢aligma
disindaki baglamlara uyma derecesi” seklinde belirtilmektedir (Baxter ve Eyles, 1997,
s. 515). Arastirmacilar ayrintili betimleme ve amacli 6rnekleme yontemi kullanarak
arastirmanin aktarilabilirligini saglamaya calismislardir (Bitsch, 2005). Ayrica
aktarilabilirlik kapsaminda katilimcilarin  Ozellikleri de ayrintili bir sekilde
belirtilmistir (Sharts-Hopko, 2002).

=9

Giivenilirlik “bulgularin zaman i¢indeki degismezligi” olarak tanimlanmaktadir
(Bitsch, 2005, s. 86). Giivenilirlik kapsaminda asamali ¢ogaltma (Stepwise
replication) tekniginden yararlanilmistir. Bu teknik iki veya daha fazla aragtirmacinin
ayni1 verileri ayr ayri analiz ettigi ve sonuglar1 karsilagtirdigi bir nitel aragtirma veri
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degerlendirme islemidir (Chilisa ve Preece, 2005, akt., Anney, 2014). Bu kapsamda
arastirma verileri her bir arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak ¢dziimlenmis ve daha
sonra bir araya gelinerek sonuglar karsilastiriimistir. Nitekim Elo ve dig. (2014) de iki
ya da daha fazla arastirmacinin bulundugu c¢aligmalarda tiimevarimsal icerik analizi
sirasinda gegerlik ve giivenirligin nasil saglanacagi konusunda kesin bir yol olmadig:
i¢in analizin bu sekilde yapilmasini 6nermektedir. Kodlayicilar arasi uzlagma yiizdesi
Miles ve Huberman’in (1994) formiilii kullanilarak hesaplanmis (%89.9) ve analizin
giivenilir oldugu sonucuna ulagilmigtir. Dogrulanabilirlik ise bir nitel arastirmanin
sonuglarinin diger arastirmacilar tarafindan teyit edilme ve desteklenme derecesini
gostermektedir (Baxter ve Eyles, 1997). Buna gore Guba ve Lincon’in (1982) 6nerdigi
sekilde bulgularda katilimcilarin dogrudan ifadelerine yer verilmistir.

Arastirmanin Etik izni

Bu arastirmada Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yo6nergenin
ikinci boliimil olan Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykirt Eylemler basligi
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Ayrica arastirmanin
yiiriitiilebilmesi icin Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu’ndan
15.01.2021 tarihli 05 say1l1 izin belgesi alinmstir.

Bulgular
Aragtirma bulgular1 arastirmanin alt amaglar1 dogrultusunda ilgili bagliklar
altinda sunulmustur.
Hediye Tiirleri

Katilimcilarla yapilan goriismelerde 6grenci ve velilerin 6gretmenlere farkli
hediyeler verdikleri saptanmistir. Ogretmenlere verilen hediye tiirleri kategorilere
ayrilarak Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmenlere Verilen Hediye Tiirlerine Iliskin Katilimci Goriigleri
Kategori Goriisler Frekans
Aslinda higbir maddi hediye alinmasin1 istemiyoruz ama
Cigek cicegin éniine gegmek ¢ok miimkiin olmuyor. - OY2 19

Genelde cicek falan gelir. - KO4
Ogrencinin kendi  Ben hep ¢ocuklardan mektup ve siir istedim. Bir klasér,
yaptig1 {irlinler 25 yildir biriken bir klasér mektup, siir, resim var. - KO6
Cevremde oOzellikle de kadin Ogretmenlerimizde
gordiigiim takilardan tutun hani burma bilezikten
Taki kolyelere, kiipelere, taki setlerine, saatlere, Ogretmenler 14
Giinlii  hediyeleri daha ¢ok maddi igerigi yiiksek
meblaglara ¢ikabiliyor. - 001

17

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Kategori Goriisler Frekans
Cocugun almig oldugu kiigiik bir sey olabiliyor. Onlar

Kiigiik- sembolik  aslinda daha kalict oluyor daha giizel oluyor. Bir maddi 9

hediyeler degeri yok aslinda. Ornegin bana gelen kiigiiciik bir igne

oyastydt. - KOS

Kadin ya da erkek olusuna gore degisebiliyor; bluz ya da

canta olabiliyor. KO4 9
Hediyeler, kravattan, gomlekten, fulardan baslayarak

farkli giysilerle devam eder. 0Y3

Koyde calisiyorum, dgrencilerim gergekten ellerinde ne

Yiyecek varsa Ornegin koOy peyniri getiriyordu. Tereyagi 7
getiriyorlardi; ama iclerinden gelerek isteyerek. - KO6
Ev egyalar1 ufak tefek, kahve fincanlari ¢ok revagtadir. -
KO4

Kalem, cogunlukla ajanda not defteri. - KO4

Kirtasiye Iste bir de Noel tatilinde veliler bir yerlere gitmis oluyor, 7
malzemeleri getiriyorlar mesela baz1 arkadaglara. Bunlarda da

cogunlukla ajanda oluyor. -O05

Makyaj malzemeleri veya ne diyoruz kozmetik tiirii 3
parfiim vesaire geldigi oluyor. - KY4

Mesela benim bu smifim hediye kabul etmeyecegini

bildigi icin zarfin igine hediye ¢eki koyuyor bir

Hediye ¢eki magazadan. Cicek aliyor. Onun dalina bagliyor. Onu iade 2
etmeye calisiyorsunuz. Hocam artik o alindi, sizindir
diyorlar. - KO7

Veliye mobilyacisin diyor mutfagini yaptiriyor ya da daha
indirimli yaptiriyor.- OY3

Yani bes yildizli otelde bir hafta tatilin bile hediye
edildigini gordiim duydum. Ne yapiyorsunuz diye
sordum. Ogretmenimiz ¢ok yoruldu tatil hediye edelim
dediler. - OY4

Giyecek

Ev esyasi

Kozmetik iirtinler

Diger hediyeler

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6gretmenlere verilen hediye tiirleri; ¢igek, 6grencinin
kendi yaptig1 tiriinler, taki, kiigiik sembolik hediyeler, giyecek, yiyecek, ev esyasi,
kirtasiye malzemeleri, kozmetik {iriinler, hediye ¢eki ve diger hediyeler kategorileri
altinda toplanmustir. Katilimcilarin neredeyse tamami 6gretmenlere hediye olarak
cicek alindigini belirtmiglerdir. Yoneticiler, her ne kadar hediye kabul edilmesini
istemeseler de 6gretmene ¢igek verilmesinin oniine ge¢menin olanakli olmadigini
belirtmiglerdir.

Ogretmen ve yoneticilerin en fazla goriis belirttigi bir diger hediye kategorisi
ogrencinin kendi gabastyla yaptig1 iiriinlerdir. Bu konuda bir katilimci1 (KO4)
“Cocuklarin el emegi oldugu hediyeler tabi ki bizim goéziimiizde daha makbuldiir.
Maddi degerinden ziyade manevi degerinin yiiksek olmasi agisindan hosuma gider.
Cocugun emeginin olmasindan dolay1.” ifadeleriyle aslinda bu tiir hediyelerin
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ogretmenleri daha mutlu ettigini belirtmistir. Ogrencilerin kendi yaptiklari hediyelerin
yaninda kiigiik, sembolik hediyelerin de siklikla 6gretmenlere verildigi katilimcilar
tarafindan dile getirilmistir. Ogretmenlerden KO3’iin “Maddi degeri olmayan, o
giiniin dnemini hatirlatacak kiigiik hediyeler geliyor. Asiriya kagmayacak hediyeler
aliyoruz. Cok biiyiik hediyeler gelmesini uygun bulmuyorum.” ifadesinde de
goriildiigii iizere maddi agidan degerli olmayan sembolik hediyelerin daha uygun
oldugu belirtilmektedir.

Ogretmenlere maddi degeri yiiksek olan hediyeler de gelmektedir. Ozellikle
yoneticiler 6gretmenlere maddi degeri yiiksek olan takilarm hediye edildigini
belirtmis, baz1 6gretmenler de bu tarz hediyelerin gelebildigini ifade etmislerdir. Okul
yoneticilerinden OY5 taki olarak en fazla altin kolyenin hediye olarak alindigim
belirtmistir. Maddi degeri olan hediyeler kapsaminda katilimcilar tarafindan en ¢ok
vurgulanan bir diger hediye tirii ise kiyafetler ve kozmetik {iriinlerdir.
Ogretmenlerden KO4 bu hediye tiiriinii “Kadin ya da erkek olusuna gore bluz olabilir,
canta olabilir.” seklinde Srneklendirilmigstir. Kozmetik iiriinlerden de hediye olarak
parfiim getirildigi 6gretmenler (004, OO5) tarafindan belirtilmistir.

Yukaridaki goriislerin yani sira yiyecek, ev esyasi, kirtasiye malzemeleri, hediye
¢ekleri gibi hediyelerin de verildigi katilimcilar tarafindan belirtilmistir. Katilimcilar
belirtilen tiim hediye tiirlerinin 6grenci ve velilerin ekonomik durumlarina ve okulun
bulundugu yere gore farklilastigim belirtmislerdir. Ogretmenlerden KO1 “ilk gorev
yerim Batman’di. Orada aldigim hediyeler buradakinden ¢ok farkliydi. Ankara’da
alian hediyeler genellikle maddiyata bagli. Hediyeler semte gore, velilerin ekonomik
diizeylerine gore de degisiyor.” diyerek alinan hediyelerin tiirlerinin sosyo-ekonomik
kosullara gore farklilik gosterdigini belirtmistir. Verilen hediyelerin 6grencinin kamu
ve 6zel okulda olmasina bagl olarak da degistigini belirten OO1’in goriisleri ise su
sekildedir:

Devlet okullarinda maddi agidan degerli hediyeler aliyorlar; ama daha ¢ok geri
bozdurulabilir, deger kaybetmeyen hediyeler bunlar, 6rnegin burma bilezikler.
Deger kaybetmemesi i¢in altin daha iyi, 6gretmene besi bir yerde takan da
vardu. ... Ozel okulda daha ¢ok markalar yarisiyor. Kamu ile 6zel okulun béyle
bir farki var. Ozel yapida marka degerleriyle yiikselen bir ivme var. A
markasindan sunlar gelsin, B markasindan sunlar olsun, ... tagli olsun, C
firmasindan pirlantadan taki seti olsun gibi ilerleyen yapilar var.

OO01’in goriisiinde de anlasilacagi iizere okulun kamu ya da 6zel olmasi
hediyenin maddi degerini ve tiriinii degistirebilmektedir. Elde edilen bulgular
Ogretmenlere en fazla cicek hediye edildigini gostermektedir. Ayrica 6gretmenlere
verilen hediyeler icerisinde dgrencilerin kendi yaptiklari iiriinler ve takilar da 6nemli
yer tutmaktadir. Bunlarin yani sira kiigiik sembolik hediyeler, giyecek, yiyecek, ev
esyasl, kirtasiye malzemeleri ve kozmetik iirtinler de 6gretmenlere verilen hediyeler
arasindadir.
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Ogretmene Hediye Verilen Zamanlar/Giinler

Ogretmenlere hediyelerin hangi zamanlarda/giinlerde geldigi katilimcilara
sorulmugtur. Katilimeilarin  belirttigi goriisler kategorilendirilerek Tablo 3’te
sunulmusgtur.

Tablo 3
Ogretmenlere Hediye Verilen Zamanlar/Giinlere Iliskin Katilimc1 Goriigleri
Kategori Goriisler Frekans
Cogunlukla Ogretmenler Giinii’nde almiyor. -KY2
Ogretmenler Giinii Velilerde en c¢ok gordiigiim durum Ogretmenler 21
Giinii’nde 6gretmene hediye vermeleridir. -003
Mezuniyetler/ Dénem Ogretmene mezuniyetlerde hediye gelir. -KY4 18
sonlar1
Gordiigim dogum  giinlerinde (hediye) alan
Dogum giinii Ogretmenlerimiz de var. Dogum giiniinii kutlayanlar 7
var. -001
Yilbas: Yilbasinda da gok hediye gelebiliyor. -005 5
Yilbaginda ¢ok nadiren geliyor-KO4
Anneler/Babalar giinii Anneler Giinii’nde gelebiliyor.-OY?2 5

Tablo 3’te goriildiigii gibi dgretmenlere hediye verilen giinler; Ogretmenler
Giinii, mezuniyetler/donem sonlari, dogum giinleri, yilbast ve Anneler/Babalar Giinii
kategorilerinde siralanmaktadir. Katilimcilar tarafindan oOgretmenlere en fazla
hediyenin Ogretmenler Giinii'nde verildigi belirtilmistir. Ogretmenlere en fazla
hediye verilen bir diger zaman ise mezuniyetler ve egitim-6gretim déneminin sona
erdigi zamanlardir. Bir konuda bir okul yoneticisi de “4. smifta mezun olurken
cocuklar hediye getiriyorlar” (OY1) ifadesiyle ilkokuldan mezun olan &grencilerin
ogretmenlerine hediye verdiklerini belirtmektedir.

Hem &gretmenler hem yoneticiler Ogretmenler Giinii kadar yogun bir sekilde
olmasa da ogretmenlerin dogum giinlerinin de kutlandigim1 ve bu giinlerde
Ogretmenlere, dgrenci ve velilerin hediyeler getirdigini belirtmislerdir. Bu durumu
OY1 “Baz1 6gretmen arkadaslar yas giinlerini de ¢ocuklara duyuruyorlar.” seklinde
degerlendirerek ogretmenlerin 6zellikle dogum giinlerini 6grencilerine duyurarak
kutlanma beklentisi igine girdiklerini vurgulamigtir. Bahsedilen bu giinler diginda
yilbaslarinda ve Anneler/Babalar Giinii’'nde de Ogretmenlere hediyeler alindigi
katilimeilar tarafindan belirtilmistir. Ancak bu durum katilimeilardan KOS5 tarafindan
“Mesela Anneler Giinii'nde de hediye veriyor veliler ben bunu dogru bulmuyorum,
onaylamiyorum, katilmak istemiyorum zaten. Ciinkii ben anne degilim 6gretmenim
sadece.” seklinde elestirilmis ve bu durumun rol karmasasina neden oldugunu
belirtmistir.

_ Aragtirmada elde edilen bulgular okullarda 6gretmenlere hediyelerin ¢ogunlukla
Ogretmenler Giinii'nde verildigini gostermektedir. Mezuniyetler/donem sonlar1 da
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ogretmenlere hediyelerin yogun olarak verildigi zamanlardan birisidir. Bunun
yaninda dogum giinleri, yilbasglar1 ve Anneler/Babalar Giinii dgretmenlere hediye
verilen giinler arasindadir.

Hediye Alma Siirecinin Diizenlenmesi

Okullarda Ogretmenlere sunulan hediyenin nasil diizenlendigine iliskin
katilimcilarin goriigleri incelenmis ve verilerin ¢dziimlenmesi sonucunda olusturulan
kategoriler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Ogretmenlere Sunulan Hediyelerin Nasil Diizenlendigine Iliskin Katilimci Goriisleri
Kategori Goriigler Frekans
Aslinda kiiciik yas grubuna baktiginizda, genelde
Smif annesi/temsilcisi orada bir toplu hareket sistemi var. Yani bir simnif
araciligiyla ortak hediye annesi se¢me, bir smif temsilcisi se¢gme, velilerden 18
alinmasi para toplayip ortak bir hediye alma gibi bir egilim
var. -OY4
Artik WhatsApp denen bir canavar var. Veliler orada
Whatsapp araciligiyla gereksiz ne kadar ayrmti varsa okulla ilgili
ortak hediyenin paylasiyorlar. Her sey o gruplarin i¢inde olup bitiyor 7
almmast zaten. Hediye alma siirecini de o sekilde
diizenliyorlar. - KO6
Bireysel hediye Genelde herkes tek tek ¢icek getiriyor. -KY1 7

Tablo 4’te velilerin genellikle bir araya gelerek ortak hediye almayi tercih
ettikleri anlagilmaktadir. Katilimcilar, ortak hediyelerin alinma siirecini ise genellikle
simf annesinin/temsilcisinin drgiitledigini belirtmistir. Bu konuda KO4 “Genelde bir
sorumlu olur. O kisi para toplar. Okullarda ortak hediye alinmasi revagtadir.” diyerek
ortak hediyenin veliler tarafindan daha fazla tercih edildigini belirtmistir.

Sinif annesi araciligiyla ortak hediye alinmasina yonelik katilimcilar arasinda
olumsuz goriis belirtenler de bulunmaktadir. Ogretmenlerden OO1 “Ben toplu olarak
aldiklart i¢in etkin kisinin s6zlerine uymak durumunda kaldiklarini disiiniiyorum.”
diyerek velilerin hediye alma konusunda goniilli olmasa dahi hediye siirecini
orgiitleyen kisinin etkisi altinda kalabildiklerini belirtmistir. Diger taraftan simif
annesi/temsilcisi uygulamasinin ¢ogu okulda kaldirildigi da yoneticiler tarafindan
belirtilmistir. Ogretmenlerden O06 da bu uygulamanin kaldirildigini su ciimlelerle
belirtmigtir:

Bu yila kadar o6gretmen ile velilerin iletisimini saglayan/destek veren
koordinatdr velimiz olurdu ve bu kisi sene basindaki toplantida secilirdi. I¢inde
bulundugumuz doneme kadar hediye islerini bu wveli diizenlerdi fakat
okulumuz aldig: karar ile koordinator veli uygulamasini kaldirdi. Boylece bu
isi Orgiitleyen bir birey kalmamis oldu.
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Katilimcilardan bazilar1 sinif annesi veya simif temsilcisi uygulamasinin
uygulamadan kalktigini belirtse de 6zellikle kamu okullarinda bu uygulamanin héla
devam ettigi goriilmektedir. KO6 “Eskiden sinif annesi vardi, simdi o da yok ama
gayri resmi olarak oluyor. Ciinkii bir sekilde siireci diizenleyecek birine ihtiyag¢ var.
O diizenleyecek kisi de siz olamiyorsunuz, bir veli oluyor.” seklindeki goriisiiyle simif
annesi/temsilcisi uygulamasinin gayri resmi olarak da olsa devam ettigini belirtmistir.

Ogretmene alman hediyenin diizenlenme siirecinin zaman iginde teknolojik
gelismelerin  de etkisiyle sekillendigini sdylemek olanaklidir. Nitekim bu
arastirmadaki katilimcilar tarafindan toplu hediye diizenlenmesinin WhatsApp
gruplar1 iizerinden de yapildigi vurgulanmistir. Bu konuda yoneticilerden KY4
asagida yer alan ifadeleriyle artik velilerin bu gruplar iizerinden kolaylikla
orgiitlendigini belirtmistir.

Eskiden eyliil veya ekim ayinda veli toplantist yapildiginda, hemen orada
Ogretmen gelene kadar ya da ¢iktiktan sonra hediye alma siireci diizenlenirdi.
Simdi daha kolay hi¢ sorun yok. WhatsApp gruplar1 gece giindiiz ¢alistyor,
kim hediyeye katiliyor kim bu ise karsi, her sey WhatsApp gruplarinda. Hemen
orgiitleniyorlar o kadar kolay ki artik.

Hediye siirecinin diizenlenmesinde ortak hediye alimi kadar yogun olmasa da
Ogretmenlere bireysel olarak hediyelerin de verildigi belirtilmistir. Bu konuda
ogretmenlerden OO1 “Bireysel hediye alma isine girebilen velilerimiz de oluyor.
Bireysel hediyelerde benim gozlemledigim daha ¢ok, ¢ocugun yaptigi calismalari
sunmaya dayali; gocugun dgretmenine yazdigi bir mektuptan tutun, ¢izdigi bir resim,
onunla bas basa ¢ekindiginiz bir fotograf seklinde degisiyor.” ifadesiyle bireysel
hediyelerin olabildigini; ancak bu hediyelerin daha ¢ok maddi degeri olmayan
hediyeler olduguna dikkat ¢gekmektedir.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore dgretmenlere hediye aliminda siirecin
cogunlukla smif anneleri/temsilcileri tarafindan ya da WhatsApp gruplarinda
diizenlendigi goriilmektedir. Simif temsilcisi biitiin velileri orgiitleyerek ortak bir
biitge olusturmakta ve bu biitce ile 6gretmene hediye almaktadir. Ayrica bireysel
hediye almay1 tercih eden veliler de bulunmaktadir.

Ogretmenlere Sunulan Hediyelere Nasil Tepki Verdiklerine Yonelik Ogretmen
ve Yonetici Goriisleri

Ogretmen ve yoneticilerin Ogretmenlere verilen hediyelere nasil tepki
verdiklerine yonelik gorisleri ayri ayri incelenmistir. Buna gore katilimer goriisleri
kategorilendirilerek Tablo 5’te 6zetlenmistir.
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Tablo 5

(?gretmenlere Sunulan Hediyeler Karsisinda Nasil Tepki Verdiklerine Yonelik
Ogretmen ve Yonetici Gortisleri

Kategoriler Alt . Gorisler Frekans
Kategoriler
Hediyeyi Hediye alinmasini istemeyen
kabul Ogretmenlerimiz var, bunlar sene baginda bu
- by - 20
etmemek durumu dile getiriyorlar. O zaman veliler
hediye almiyorlar. -KY?2
Hediyeyi Hediyeyi kabul etmeyen pek gormedim.
. kabul etmek Genelde alinan taki seti vs. varsa Ggretmen 18
Ogretmen "
tepkileri . hemen alip gururla takiyor. - OOS
Veliden Ben bir 6gretmenin kendisine alinmasini
hediye talep istedigi hediyeyi, bir sekilde veliye
etmek duyurmasina bile sahit oldum. ... Baz 5
ogretmen  arkadaslarimiz  ise  dogum
giinlerinin, Ogretmenler Giinii'niin geldigini
filan tahtaya yazarak hatirlatiyorlarmis. -O05
Hediye Yoneticiler ~ hediye  kabul  etmemize
alinmasina karismiyor, ben Oyle bir sey gézlemlemedim. 18
Yénetici izin verme -KO2
tepkileri Hediye Ben her sene basi kurulda mutlaka
epkileri S S
alinmasina ogretmenlerimi uyarirdim yani hediye kabul 10

izin vermeme  etmiyoruz diye. Ben de dahil hediye
almiyoruz. - OY3

Tablo 5°te goriildiigii gibi 6gretmenler kendilerine sunulan hediyeler karsisinda
nasil bir davranis sergiledikleri konusunda farkli yollar tercih etmektelerdir.
Ogretmene gelen hediyeler konusunda yoneticiler de farkli tepkiler vermekte ve
bunlara gore gesitli politikalar izlemektelerdir. Ogretmen ve yonetici tepkileri alt
bagliklar altinda ayrintilt bir sekilde agiklanmaktadir.

Ogretmenlerin kendilerine sunulan hediyelere nasil tepki verdiklerine
yonelik goriisleri. Katilimcilarin goriislerine gore bazi 6gretmenler hediyeyi kabul
etme egilimindeyken bazi 6gretmenler hediyeyi kabul etmediklerini belirtmektedir.
Ayrica hediyeyi veliden dogrudan talep eden dgretmenler bulundugu da katilimcilar
tarafindan dile getirilmistir. Hediyeye karsi 6gretmenlerin verdikleri tepkiler su
sekildedir:

Hediyeyi kabul etmemek. Ogretmenler ve yoneticiler bazi 6gretmenlerin ilke
olarak hediye kabul etmedigini belirtmislerdir. Ogretmenlerden KO1’in “Velilerim
hediye kabul etmedigimi biliyorlar. Velinin zor durumda kalmasini istemedigim i¢in
almiyorum. Bazi veliler zorunluluk ile veriyor. Hediyenin degeri maddi agidan
yiikseldikge, veli maddi agidan zorlanmaya basliyor. Bu nedenle onlar1 zor durumda
birakmak istemiyorum.” seklindeki ifadesinden de goriildiigi iizere velileri maddi
acidan zorlandigi i¢in baz1 6gretmenler hediye kabul etmemektedir.
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Ogretmenlerden bazilar1 ise sadece maddi degeri yiiksek hediyeleri kabul
etmediklerini belirtmislerdir. Yoneticilerden KY2 bu durumu “Aslinda 6gretmenin
gonliiniin alinmast hog bir sey ama maddi degeri yiiksek seyler kabul edilmiyor.”
seklinde belirtmistir. Ogretmenlerden OOS5 de “Bir 6gretmene pirlanta hediye gelmis
ve kabul etmemis. O zaman bunun nedenini §dyle sdylemisti, simdi pirlantay1 kabul
edersem o Ogrenciye diisiik not verme sansim olmaz.” diyerek pahali hediyelerin
kabul edildiginde 6grenciyi adil bir sekilde degerlendirmenin olanakli olmayacagi i¢in
bu tiir hediyeleri kabul etmedigini belirtmistir.

Hediyeyi kabul etmek. Ogretmenler daha 6nce tartisildigi gibi genel olarak
kendilerine gelen ozellikle pahali hediyeleri kabul etmediklerini belirtmiglerdir.
Ancak oOgretmenler arasinda hediyelerin kabul edildigini ifade edenler de
bulunmaktadir. Ogretmenlerden OO5 “Hediyeyi pek kabul etmeyen gérmedim.
Genelde alinan taki seti vs. varsa dgretmen hemen alip gururla takiyor.” diyerek
Ogretmenlerin hediyeleri ¢ogunlukla kabul ettigini belirtmistir. Benzer sekilde
yoneticilerden OY3’iin “Hediyeyi kabul eden 6gretmenler cogunlukta” ifadesinde de
goriildiigii izere 6gretmenler aksini iddia etseler de gogunlukla kendilerinin hediyeleri
kabul etme egiliminde olduklar belirtilebilir.

Hediyeyi kabul eden Ogretmenler, hediyenin 6gretmenleri mutlu ettigi ve
motivasyonlarmi arttirdigi igin kabul edildigini dile getirmektedir. Ogretmenlerden
KO3 “Hediyeler dgrencilerin, velilerin samimiyetini gosteriyor. Ozel giinlerde
hatirlanmak insam mutlu ediyor. Ogretmenler Giinii 6zel bir giin. Aranmak,
hatirlanmak motivasyonu artirtyor. Pozitif etki yaratiyor.” diyerek 6zel giinlerde
hatirlanmanin énemli oldugunu ve bu giinlerdeki hediyelerin 6gretmenleri olumlu
etkiledigini belirtmektedir. Benzer sekilde KY1 de “Bir buket ¢icek ne veliyi ne
dgrenciyi ne dgretmeni etkiler. Zaten ¢ok fedakarlik isteyen bir meslek. Ogretmenin
elinde bir buketle evine gitmesi giizel bir sey. Ben bana gelen ¢icekleri biriktirmigtim.
Cocuklar beni seviyorlar diye diisiiniiyorsun.” seklinde goriis bildirerek 6gretmenlerin
kiigiik de olsa bir hediye aldiklarinda kendilerini degerli hissettikleri ve mutlu
olduklarini vurgulamustir.

Hediye kabul eden 6gretmenlerin hediyeleri, velilere ayip olmasin diye ya da
velinin 1srarci olmasi ve onlar1 kirmak istememeleri nedeniyle aldiklar belirtilen bir
bagka goristiir. Nitekim Ogretmenlere gore veliler aldiklart hediyeler kabul
edilmediginde bu duruma farkl anlamlar yiiklemektedir. Ogretmenlerden KOS5 bu
durumun zorlugunu su sekilde agiklamustir:

Hediyeyi almadiginizda da 6gretmen hediyeyi begenmedi gibi farkli sekillerde
yorumlar yapilabiliyor. Veliler ben ugrastim aldim ama 6gretmen begenmedi
diyor veya gercekten hediyeyi almadigin i¢in kiriliyorlar kii¢iik bir sey de olsa.
O yiizden ¢ok zor bir karar hediye almak ya da almamak.

Benzer sekilde KO7°nin “Getirseler ayr1 dert, getirmeseler ayr1 dert. Dedigim
gibi o kadar zor durumdayiz ki. Hi¢ almiyorum dediginde de Ogretmen bizi
begenmiyor diyorlar, kendilerini kotii hissediyorlar.” ifadesinden anlagilacagi {lizere
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ogretmenler velilerin iiziilmemesi adina hediyeleri kabul etmek durumunda
kalabilmektedirler.

Katilimeilar belirtilen durumlarin yami sira, yasal diizenlemeler nedeniyle
ogretmenlerin hediye kabul etmekten c¢ekindiklerini ve bu nedenle gizli bir sekilde
hediyeyi kabul ettiklerini de belirtmislerdir. Yoneticilerden KY4 “Genelde
[6gretmenler] hediye aldiklarini sakliyorlar. Aaa bana da bu gelmis, bunu da agayim
bana da bu gelmis tiirii seyler genellikle olmuyor. Ogretmenler bu konuda
giivenemiyorlar birbirlerine.” seklinde goriis belirterek genellikle &gretmenlerin
birbirlerine giivenmedikleri i¢in hediyeleri gizli kabul ettiklerini belirtmistir. Nitekim
ogretmenlerden KO2 de “Herkes artik hediyeleri korkarak altyor. Korkuyorlar giinkii
hediye alimi okullarda yasaklanmisti. Bir ara hatirladigim kadariyla yazi gelmisti.”
seklindeki goriisiiyle yasal sinirlamalar nedeniyle 6gretmenlerin hediye almaktan
korktuklarini belirtmistir.

Veliden hediye talep etmek. Velinin hediye vermek yoniindeki israrci tavrinin
aksine katilimcilar, bazi 6gretmenlerin kimi zaman dogrudan veliden hediye talep
ettigini de belirtmislerdir. Bu konuda yoneticilerden KY4 “Soyle bir 6gretmen
arkadasa da denk geldim. Ogretmen veli toplantisinda velilerden “Siz bana simdi tek
tek hediye alirsiniz almayin. Bana toplu bir bilezik alin, falan yerde yiiziik begendim
alacaksaniz onu alin’ seklinde hediye talep ediyor.” diyerek 6gretmenlerin dzellikle
istedikleri hediyeyi veliden talep ettigini belirmistir.

Aragtirmanin bulgularina gore Ogretmenler kendilerine verilen hediyeler
karsisinda farkli tepkiler verebilmektelerdir. Ogretmenlerden bazilar1 kendilerine
verilen hediyeleri kabul etmezken bazilar1 bu durumda bir sorun gérmeyerek
hediyeleri kabul edebilmektedir. Az da olsa velilerden hediye talebinde bulunan
ogretmenler de bulunmaktadir.

Yoneticilerin 0gretmenlere verilen hediyelere nasil tepki verdiklerine
yonelik goriisleri. Ogretmene gelen hediyeler konusunda yoneticilerden bazilar1 bu
hediyelerin kabul edilmesine izin verirken bazi yoneticiler ise hediyelerin kabul
edilmesine izin vermemekte ve bu konuda gesitli politikalar izlemektelerdir. Bu
kapsamda hediye kabul edilmesine izin veren ve vermeyen okul yoneticilerinin
gorisleri agagida agiklanmistir:

Hediye alinmasina izin verme. Katilimcilardan hem kamu hem 6zel okullarda
caligan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu okullarda hediye alinmasina yoneticilerin izin
verdiklerini ya da goz yumduklarint belirtmiglerdir. Bu konudaki bir katilimcinin
(KY4) goriisiine asagida yer verilmistir:

Ogretmenin hediyeyi kabul edip etmemesi beni ilgilendirmiyor ister alir
ister almaz, ne hissediyorsa ona gore davransin. Ben bana gelen resmi
yazilar (¢igek disinda hediye kabul etmenin yasak olduguna dair) onlara
teblig ederim. Ben gorevimi yapmis olurum. Bundan sonrasi beni de
ilgilendirmez isin dogrusu.
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Katilimemin ifadesinden goriildiigii iizere, yoneticiler hediyelesme siirecine
miidahale etmemeyi tercih edebilmektedir. Hatta kamu okullarindaki diger bazi
yoneticiler de bu konuda kendilerinin yapabilecegi bir seyin olmadigini belirterek bu
stirece dahil olmadiklarini, kendilerine teblig edilen yasal metinleri dgretmenlere
iletmekten bagka bir sey yapmadiklarini ifade etmislerdir. Ancak bu konuda titiz bir
sekilde davranan okul yoneticileri de bulunmaktadir. Ornegin bir okul miidiir
yardimcisiin (KY1) “Midiirimiiz ¢ok titiz, bu okulda ¢igek diginda hediye kabul
edilmiyor.” seklindeki ifadelerinden siireci resmi diizenlemelerin sinirlarina gore
yoneten okul yoneticilerinin bulundugu da goriilmektedir.

Kamu okullarinda hediye kabul eden okul yoneticileri de bulunmaktadir.
KY4’in “Veli 1srar etti, o kadar 1srar etti ki ben almam dedim, giyemem dedim ama
anlatamiyorsun. Bir yandan veliyi kiramiyorsun. Hediyeyi almazsan saygisizlik
olacak.” ifadesinde goriilecegi gibi bu yoneticilerin velileri kirmamak i¢in hediye
aldiklar1 gozlenmektedir. Ozel okullarda ise gorece daha sistemli bir siirecle
hediyelere izin verilmezken bazi yoneticiler kendileri de hediye kabul ettikleri i¢in
ogretmenlerin de almasina goz yummaktadirlar. Bu konuda bir katilimecinin goriisii su
sekildedir: “Yonetici aslinda 6gretmenine hediye geldigini biliyor ama géz yumuyor
diyebilirim. Gormezden gelme, ¢ok iizerine gitmeme durumlart var. Cinki
kendilerine de cesitli hediyeler gelebiliyor.” (OO1).

Hediye alinmasina izin vermeme. Ozel okul yoneticilerinin neredeyse taman
okullarinda hediye alinmasina politika belirleyerek izin vermediklerini
belirtmislerdir. Yoneticiler ayn1 zamanda dgretmenlerini bu konuda bilinglendirmeye
calistiklarin1 ifade etmektelerdir. Buna iliskin bir yoneticinin (OY5) goriisleri su
sekildedir:

Okul, 30 yillik bir kurum ve kurumsallig: var. Burada belirli sistemler var. O
standartlariniz olmazsa agik ¢ok olur. Sene basinda yeni gelen tim
Ogretmenlere oryantasyon yapiyoruz. Okulun genel akigini, tiim isleyisi
anlatiyoruz. Bu isleyisi anlatirken de kurumumuzun deger yargilarindan
bahsediyoruz. Degerlerimiz nedir? Bu degerlerimizde 6gretmenlerimizden
beklentilerimiz nelerdir? Etik degerlerimiz nelerdir? Hediye mevzusu da
burada yer aliyor. Orada bunu ifade ediyoruz. Ama siire igerisinde iste
Ogretmenler Giinii’nde ziimre toplantisinda tekrar bir hatirlatma yapiyoruz.

Yukaridaki ifadelerden goriildiigii gibi yoOneticiler Ogretmenleri uyum
programlarinda ya da sene basinda diizenlenen toplantilarda uyararak dgretmenlerin
hediye kabul etmesinin Oniine gegmeye ¢alismaktadir. Ayrica yapilan veli
toplantilarinda da bu durumun ele alindigi belirtilmektedir. Bu konuda bir okul
yoneticisi (OY5) “Bizim okulumuzda kurumsal olarak hediye alma kiiltiirii yok.
Yillarca biz her veli toplantisinda, tanitimlarda hep sdylemisizdir. Hatta sene
bagindaki ilk veli toplantisinda bu durum anlatilir.” goriisii ile veli toplantilarinda bu
konuda bilgilendirme yapildigma dikkat ¢cekmektedir. Bu konuda baska bir okul
yoneticisinin (OY4) goriisii su sekildedir:
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Velilerle ilk goriismede ya da ilk wveli toplantisinda bizim okulda
hediyelesmenin olmadigin1 gerekgeleriyle agikliyorum. Biiyiik bir hediyeyle
cocugunuz geldigi zaman, 6gretmen onu iade etmek zorunda kalacak ve biz,
iade edilen bir hediye ile c¢ocuklarimizin boynunu biikmek istemiyoruz.
Cocuklariniza bunu yapmayimn seklinde agiklama yaptik. Cocuklariin
kirtlmasina cesaret edemediler. Su anda hi¢ hediye gelmiyor. Herkes alisti
buna.

Yonetici goriislerinden goriildiigii gibi 6zel okullarda, 6zellikle velilerle yapilan
ilk toplantilarda 6gretmenlere hediye alinmamasi yoniinde uyarilar yapilarak siireg
kontrol altina alinmaya c¢alistimaktadir. Yoneticilerden OY?2 “Biz bes yildir hediye
yasagina iliskin bir yazi yazarak sistemli hale getirdik. Tiim yoneticilerimize de bunun
takipgisi olacaksiniz dedik. Siirekli takipteydik, kagak bir hediye olmasin diye. Ozel
giinlerde baya isi giicii birakip gézetmenlik yapiyoruz.” goriislinii bildirerek hediye
alma yasagini sistemli bir sekilde takip ettiklerini belirtmistir. Hediye almama kuralini
etkin bir sekilde isleten 6zel okul yoneticileri gelen hediyeleri veliye iade ettiklerini
belirtmislerdir. Iade siirecinde ise dgretmenlerin yer almadigini, velilerle kendilerinin
iletisim kurduklarini ifade etmislerdir. Ancak bu siiregte de “Tabi naif bir sekilde ikna
etmek lazim veliyi. Sakin yanlis anlasilmasin diye vurguladim veliye, tamamen etik
kurallar kapsaminda iadeyi miidiir yardimcisindan alin dedim. Veli aslinda hem
iiziiliiyor hem de boyle ilkeli bir okul oldugu igin mutlu oluyor.” (OY2) ciimleleriyle
oldukga dikkatli olduklarint vurgulamiglardir.

Katilimeilarin  goriislerinden goriildiigii lizere hediye alma yasagini 6diin
vermeden uygulayan 6zel okullarda gerekli uyarilara ragmen gelen hediye oldugu
takdirde bunlar geri verilmektedir. Ancak bu sekilde hediye almama kuralinin
isletilmesinin olanakli oldugu belirtilmektedir. Yonetimin kararmin arkasinda
durmasmin ve bu kurali istisnasiz igletmesinin hediye aliminin 6niine gectigini
sOylemek miimkiindiir.

Elde edilen bulgulara goére &gretmenlere verilen hediyeler konusunda
yoneticilerden bazilar1 bu hediyelerin kabul edilmesine izin verirken bazi yoneticilerin
ise hediyelerin kabul edilmesine izin vermedikleri ve bu konuda cesitli politikalar
izledikleri goriilmektedir. Kamu okul yoneticilerinin ¢ogu dgretmenlerin hediyeleri
kabul etmesine izin vermektedirler. Ozel okul yoneticileri arasinda 6gretmenlerin
hediye kabul etmesine izin verenler bulunsa da birgogu genellikle gelistirdikleri
politikalarla hediye kabuliiniin Oniine ge¢meye caligmaktadirlar. Bu kapsamda
Ogretmenlere ve velilere egitimler vermekte, uyarilar yapmakta ve 6zel giinlerde
stireci yakindan takip etmektelerdir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Okullardaki hediye siirecini derinlemesine inceleyen bu aragtirmada
katilimcilarin biiylik bir bolimii, dgretmenlere en fazla gicek hediye edildigini
belirtmislerdir. Ayrica 6grencilerin kendi yaptiklar iriinler ve taki da oldukga 6n
plana ¢ikan hediyeler arasindadir. Bunlar yani sira kiigiik sembolik hediyeler,
giyecek, yiyecek, ev esyasi, kirtasiye malzemeleri ve kozmetik iiriinler de
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Ogretmenlere hediye olarak verilmektedir. Hatta alinacak hediyenin 6gretmenin
zevkine uygun olup olmayacagi endisesi ile hediye c¢ekinin dahi verildigi
belirtilmistir. Benzer sekilde Seker’in (2018) ¢alismasinda da 6gretmenlere genellikle
kitap/kirtasiye malzemesi, ¢icek, el emegi esya, siis esyasi, giysi-ayakkabi gibi
hediyelerin verildigi belirtilmektedir. Patico (2002) tarafindan yapilan ¢alismada da
Ogretmenlere en fazla gelen hediyeler arasinda ¢i¢ek yer almaktadir. Bunun yani sira
kahve ve seker gibi yiyecekler ve kozmetik iriinler de 6gretmenlere alinan diger
hediyelerdendir. Maddi degeri yiiksek hediyelerin ise daha nadir geldigi ayni
calismada ortaya konulmustur. Diger taraftan Hafernik ve dig. (2013) kabul edilemez
kategorisinde yer verdikleri, taki gibi pahali hediyelerin de dgretmenlere verildigini
belirtmektelerdir. Dolayisiyla hem mevcut arastirmaya hem de belirtilen diger
caligmalara gore 6gretmenlere ¢igek, 6grencinin el emegi iiriinleri gibi maddi degeri
diistik hediyelerin yaninda taki gibi pahali hediyeler de gelebilmektedir.

Arastirma bulgularina gore okullarda &gretmenlere hediyeler c¢ogunlukla
Ogretmenler Giinii’'nde verilmektedir. Sen (2019) de benzer sekilde ozellikle
Ogretmenler Giinii’nde velilerin hediye alma yarigina girdiklerine vurgu yapmaktadir.
Bunun yani sira mezuniyetler, dogum giinleri, yilbasi ve Anneler-Babalar Giinii
hediyelesmenin oldugu diger giinler arasinda yer almaktadir. Ogretmenlere hediye
aliminda siirecin ¢ogunlukla smif anneleri/temsilcileri tarafindan ya da WhatsApp
gruplarinda diizenlendigi goriilmektedir. Sinif temsilcisi biitiin velileri orgiitleyerek
ortak bir biitge olusturmakta ve bu biitce ile O6gretmene hediye almaktadir.
Katilimeilara goére bu uygulamanin en 6nemli sorunu, velilerin kendilerinin ya da
cocuklarinin smif icinde mahcup olmamasi i¢in bu siirece zorunlu olarak
katilmalaridir. Dolayisiyla bu sekilde alinan hediyelerin Schmid (gev. 2018)
tarafindan belirtilen yliktimliliik getirici hediyelere doniistiiglinii  soylemek
olanaklidir. Sinifta 6gretmene ortak hediye uygulamasinin goriildiigii iilkelerden biri
de Iskogya’dir. The Guardian gazetesinde yer alan habere gore Iskogya’da Noel
zamani bir sinif 6gretmene hediye verebilmek i¢in velilerden 10£ katki talep edildigini
ve bunun i¢in 6deme yapamayacak durumda olan ¢ocuklarin isimlerinin karta
yazilmadigi belirtilmistir (Brooks, 2018). Yasanan bu durumun hem ¢ocuklar hem de
ebeveynler lizerinde baski yarattigi, sinif arkadaslari arasindaki maddi farkliliklar:
ortaya cikardigi ve ebeveynler arasinda uygun hediyeler bulma ve fcretini
kargilayabilme noktasinda ¢atismalara yol agtig1 vurgulanmustir.

Hediye karsisinda dgretmenlerin nasil tepki verdikleri konusunda katilimeilar
arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Ogretmenler dzellikle pahali hediyeleri kabul
etmediklerini belirtmiglerdir. Duran (2014) tarafindan &gretmenlerle yapilan bir
calismada ise velilerden gelen pahali hediyeleri kabul edecegini ya da bu tiir
hediyeleri reddedecegini belirten 6gretmenler neredeyse esit sayidadir. Waggoner
(2019) ozellikle pahalt bir hediyeyi kabul eden 6gretmenlerin muhtemelen ¢ocuga
veya velilere 6grenciye 6zel bir 6nem verecegi seklinde gizli bir mesaj génderdiklerini
vurgulamaktadir. Dolayisiyla yazara gore hediye, riisvetten sadece bir adim uzakta
yer almaktadir. Ancak Hafernik ve dig. (2013) 6gretmenlerin kimi zaman belirli bir
hediyeyi kabul edilemez bulsalar bile, reddetmenin ciddi bir gorgii kuralini ihlal
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edebilecegi ve Ogrencinin de duygularimi incitebilecegi sebebiyle reddetme
konusunda rahatsiz olabileceklerini ifade etmektelerdir. Nitekim bu calismada da
Ogretmenler, velinin ya da 6grencinin {iziilecegi ya da alinan hediyenin begenilmedigi
icin iade edildigini disiinecekleri endisesiyle, hediye kabul etmek zorunda
kaldiklarini belirtmislerdir.

Aragtirmanin  bulgularma gére kamu okul yoneticilerinin ¢ogunun,
Ogretmenlerin gelen hediyeleri kabul etmesine izin verdikleri goriilmistiir. Nitekim
kamu okul yoneticileri hediye siirecinin takibinin ve yaptiriminin zor olmasi
nedeniyle hediye ile ilgili yasal diizenlemeleri paylasarak 6gretmenleri uyarmak ile
yetinmektelerdir. Tiirkiye’de kamu okullarinda 6gretmenler biiyiik oranda kadrolu
calisirken 6zel okullarda dgretmenler sdzlesmeli ¢aligmaktalardir (Kandemir, 2015).
Kamu yoneticilerinin yan1 sira 6zel okul yoneticilerinde de 6gretmenlerin hediye
kabul etmesine izin verenler bulunmaktadir. Ozellikle kiigiik ve sembolik hediyelerin
verilmesinin bir sakinca yaratmadigi bu yoneticiler tarafindan vurgulanmistir. Hediye
almmamast konusunda politika gelistirmis 6zel okul ydneticileri gerek Onceden
ogretmenlere ve velilere verdikleri egitim ve uyarilarla gerekse 6zel giinlerde siireci
yakindan takip ederek durumun Oniine ge¢mektelerdir. Kamu ve 6zel okullar
arasindaki bu farklilik, 6zel okul yoneticilerinin okullarinda karar almalarinin kamu
okullarina kiyasla gorece daha rahat olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Tiirkiye’de
6zel Ogretim kurumlart Bakanlik politikast ile g¢akismadigi siirece okul igi
politikalarini belirlemede kismen daha 6zgiirdiir. Dolayisiyla 6zel okul yoneticileri bu
stirece iliskin sinirlandirmalar koyarak ve 6gretmenleri daha siki takip ederek siireci
daha rahat yonetmektelerdir.

Tiim bu tartigilanlar 1s181nda, Tiirkiye’de 6gretmenlerin hediye kabul etmelerinin
yasal diizenlemelerle sinirlandirilmis ve 6gretmenlerin alinabilir hediyelerin kapsami
belirlenmis olsa da bunun disindaki hediyeleri de kabul edebildikleri goriilmiistiir.
Dolayistyla 6gretmenlerin hediyelerin yaratabilecegi etik sikintilarin yeterince
farkinda olmadiklar1 belirtilebilir. Bu nedenle 6gretmenlerde bu konuda etik
farkindalik kazandiracak etkinlikler diizenlemek 6nemli bir yarar saglayabilir.
Ozellikle Ogretmenler Giinii'nde 6gretmenlere daha fazla hediye verildigi géz dniine
alindiginda ise bu zamanlarda hem velileri hem de 6gretmenleri hediye konusunda
bilgilendirmek yararli olabilir. Bu konuda hazirlanacak kamu spotlari, brosiirler veya
egitimler 6gretmen ile velilerde farkindalik olusturabilir. Bunun yani sira aragtirma
sonuglarindan okul yoneticilerinin 6gretmenlerin hediye kabul etmesine izin verme
konusunda farkli politikalar izledikleri de goriilmektedir. Dolayisiyla okul
yoneticilerinin bu siiregteki sorumluluklarinin neler oldugunun belirlenmesi
onemlidir. Bdylece okul yoneticileri de siireci yonetme konusunda yasadiklari
ikilemleri ¢ozebileceklerdir.

Okullardaki hediye siirecini incelemeyi amaclayan bu caligsma, Tiirkiye’deki
kamu ve 6zel ilkokullarindaki 6gretmen ve yoneticilerin gortisleri ile sinirhidir. Bu
nedenle sadece bu diizeydeki okullardaki hediye siirecine dair bilgiler sunmaktadir.
Bu calismanin diger egitim kademelerinde de gergeklestirilmesi okullarda 6gretmene
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hediye verme siirecinin daha iyi anlagilmasi agisindan Onemli olabilir. Ayrica
ogrencilerin de bu konudaki goriislerinin belirlenmesi, hediye siirecinin egitime
yansimasinin anlasilmasi konusunda daha acik bir diisiince olusturabilir. Bundan
sonraki calismalarda, okul yoneticilerinin bu siiregteki sorumluluklarinin neler olmast
gerektigine iligkin ¢aligmalar da yapilabilir. Dahasi okul ydneticilerinin
miidahalesinin bu siiregte ne kadar etkili oldugu da arastirilmasi gereken konulardan
birisidir.
Etik Kurul Karar

Arastirmanin etik izni Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulu’ndan
15.01.2021 tarihli 05 say1li izin belgesi ile alinmustir.
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Purpose and Significance

Gift-giving is a way for students to express their gratitude and love to their teachers
and establish their connection with them. Hereby, the type of the gift, when it is given, and
how it is organized may provide an understanding of the student-teacher relationship
through the gift-giving process. Therefore, the examination of the gift-giving process in
schools can reveal the views of the stakeholders towards the gift, as well as the ways to
prevent gift-giving behavior for reciprocity purposes. The gift acceptance by teachers is
restricted by law in Turkey. The Council of Ethics for Public Servants (Kamu Goérevlileri
Etik Kurulu, 2005) has published ethical guidelines to clarify which gifts public officials,
including teachers, can accept or cannot accept. In addition, the Ministry of National
Education (Milli Egitim Bakanligi, 2015) has determined, with a circular on Professional
Ethical Principles for Educators, that teachers can only accept symbolic (handmade
products of students) and non-monetary gifts in special weeks. However, despite all
restrictions, there may be situations where teachers could accept gifts from parents and
students. Accordingly, this study aimed to explore the gift-giving behavior of school
administrators and teachers working in public and private schools in Turkey. To this end,
it has been determined what kind of gifts are given to teachers by parents and students,
when the gifts are given and how the gift-giving process is organized. In addition, the study
investigated the views of teachers and school administrators towards gifts.

Method

In this study, the qualitative research method was used as it was aimed to investigate
the experiences of the teachers and school administrators regarding gifts in schools and the
gift-giving process. This study is conducted through phenomenological design, a qualitative
research method. The data were collected through semi-structured interviews. The study
group included 14 teachers and 10 school administrators working in public and private
primary schools who were selected purposefully through maximum variation sampling.

The study group consists of eight teachers and five school administrators from
public schools and six teachers and five school administrators from private schools. In
the study group, 18 of the participants are women, while six of them are male. The age
distribution of the teachers varies between 26 and 58 and the age distribution of the
school administrators varies between 47 and 66. The data of the study were collected
through interviews with teachers and school administrators. In this context, semi-
structured interview forms were developed by the researchers in accordance with the
aims of the research. Appointments were made with teachers and school administrators
for the interviews. The interviews were conducted in the schools where the participant
worked, on the specified day and time. In order to prevent data loss, the interviews were
audiotaped with the permission of the participants. However, some participants’ views
were recorded by note-taking, as they preferred not to be audiotaped. Transcribed
interviews were transcribed verbatim, and the data were analyzed using the inductive
content analysis method in Nvivo 12 program. Accordingly, firstly, codes were created
and then categories and themes were structured.
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Credibility, transferability, dependability, and confirmability are the basic
principles used in evaluating the trustworthiness of qualitative data analysis. In order
to address credibility in this study, the in-depth interview technique was used, and the
draft interview form was presented to be reviewed by the experts, and in the light of
their opinions, the interview form was revised. The transferability of the study was
enhanced by using purposeful sampling methods and providing a thick description of
the process. The background of the participants was also explained in detail, the
stepwise replication technique was used in order to ensure dependability. In addition,
the data was analyzed and interpreted by researchers independently from each other.
Then, in order to minimize the differences resulting from the researchers about their
analysis, these results were compared and agreed upon. As for confirmability, the
views of the participants were presented through direct quotations.

Results

In this study, which examined the gift-giving process in schools in-depth, almost
all of the participants stated that the most flowers were given to teachers. Besides,
handicraft products made by students and jewelry are among the prominent gifts. In
addition to these gifts, small symbolic gifts, clothing, food, household goods,
stationery, and cosmetic products are also given to teachers as gifts. It was stated that
even though the gift received was not liked by the teacher, the gift voucher was given.
In addition, participants stated that the types of gifts differ according to the economic
conditions of the students and parents and the location of the school.

According to the research findings, gifts are given to teachers in schools mostly
on Teachers’ Day. In addition, graduations, birthdays, New Year’s, and Mother’s-
Father's Day are among the other days of gift-giving. It is observed that gifts given to
teachers are mostly organized by class mothers/representatives or in WhatsApp
groups. The class representative organizes all parents, creates a common budget, and
receives gifts for the teacher with this budget. The gifts were also given to teachers
individually, but not to the same extent as gifts purchased in bulk from parents.

There are differences among the participants in terms of teacher views towards
gifts. According to the views of the teachers and school administrators, some teachers
tend to accept gifts from students and parents, while others prefer not to. Furthermore,
the participants stated that there were teachers who demanded the gift from the
parents. Teachers stated that they do not accept especially expensive gifts. According
to the findings of the study, it was seen that most of the school administrators allowed
teachers to accept gifts. It was emphasized by these school administrators that it is not
objectionable to give especially small and symbolic gifts. Private school
administrators, who have developed a policy on not receiving gifts, prevent receiving
gifts by following the process closely on special days and education and by providing
training and warnings they give to teachers and parents.
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Discussion and Conclusions

According to the results of the study, gifts with low financial value such as
flowers and handicraft products of the student are usually offered to teachers.
However, gifts of high financial value such as jewelry can also be given to teachers.
Gifts are given especially on Teachers’ Day and on special occasions such as
graduation/term ends. Similarly, Sen (2019) emphasizes that parents compete in
receiving gifts for teachers, especially on Teachers’ Day. Although some
parents/students prefer to give gifts to teachers individually, it has also been
determined that most of them tend to arrange gifts as a whole group of parents. The
most important problem of this practice is that parents are obliged to participate in this
process so that they or their children are not embarrassed in the classroom. Therefore,
it is possible to say that the gifts received in this way turn into obligation-generating
gifts stated by Schmid (trans. 2018).

In the study, it was observed that most of the school administrators allowed
teachers to accept gifts. As a matter of fact, public school administrators only share
the legal regulations regarding gifts with teachers and warn them, since it is difficult
to follow the gift process. Teachers working in public schools in Turkey are mostly
tenured, teachers, working in private schools, work under contracts (Kandemir, 2015).
Therefore, public school administrators have less right to interfere with the continuity
of the teacher’s job than private schools. For this reason, school administrators
generally do not interfere with teachers' acceptance of gifts.

In light of all this discussion, although it is forbidden for teachers to accept gifts
in the Turkish state management legislation, it is observed that some teachers can
accept unacceptable gifts from the students or parents. Therefore, it can be stated that
teachers are not sufficiently aware of the ethical problems that gifts may cause. For
this reason, organizing activities that will raise teachers’ ethical awareness on this
issue would help to avoid unethical behaviors. Considering that more gifts are given
to teachers especially on Teachers’ Day, it may be useful to inform both parents and
teachers about gifts at these times. Public service announcements, brochures, or
training to be prepared on this subject can raise awareness among teachers and parents.
In addition, it can be seen from the research results that school administrators follow
different policies regarding allowing teachers to accept gifts. Therefore, it is important
to determine the responsibilities of school administrators in this process. Thus, school
administrators will be able to solve their dilemmas about managing the process.

This study, which aimed to explore the gift-giving process in schools, is limited
by the views of teachers and administrators working in public and private primary
schools in Turkey. For this reason, it only provides information about the gift-giving
process in primary schools. Therefore, the phenomenon of giving gifts to teachers at
different educational levels should be investigated. Future studies should be about
what the responsibilities of school administrators should be in this process. Moreover,
how effective the intervention of school administrators is in this process is one of the
issues that need to be investigated.
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Egitim yoOnetimine yon veren felsefi akimlar, tarih felsefesi kapsaminda
degerlendirildiginde diinya ve Tiirkiye tarihine iist perdeden bir bakisi, diger yonden
insanoglunun felsefi acidan gegmis iiretimlerinin gelecege nasil koprii olusturdugunu
calismay1 gerektirir (Macit ve Iplikci, 2017). Ortacag felsefesi olarak da adlandirilan
skolastik diisiince, dinsel dgretilerin diinyaya iliskin goriislerine ve hakim felsefe
anlayisina temel olusturmustur. Bu donemde felsefi ¢aligmalar, kilisenin ilke ve
kuramlar1 dogrultusunda ruh bulmus ve duragan bir dénem gegirmistir. Geleneksel
toplum yasamindan kendi kabugunu kirarak siyrilan modernizm, aydinlanma hareketi
olarak adlandirilan ve Italya’da baslayarak Avrupa’yi etkisi altina alan edebiyat, giizel
sanatlar ve bilimsel alandaki yenilikleri kapsayan Ronesans, Martin Luther’in
kilisenin din anlayigina karst ¢ikarak trettigi fikirlerle hizla yayilmasina katkida
bulundugu Reform hareketini kapsar. Aydinlanma felsefesi, bir siire sonra yerini yeni
ulus devletlerinin kurulmasina ve aklin yeniden merkeze alinmasina katki saglayan
Fransiz Devrimi’ne birakmig ise de Fransiz Devrimi ile es zamanli olarak baglayan
Sanayi Devrimi daha uzun soluklu bir dénemi i¢ine almistir (Kirilmaz ve Aypargast,
2016). 1950°li yillardan itibaren Amerika Birlesik Devletleri’nde etkisini gostermeye
baslayan postmodernizm, modernizm siirecinden kopusu ve modernizmin G6tesine
gegisin bir ifadesi olarak alanyazinda yerini bulmus ve modernizm siirecinde eksik
kalan yeni ifade bigimlerini islemeyi esas alarak netlige karsi kuskuculukla
yaklagmistir (Saylan, 2016).

Skolastik felsefe donemi 8. ylizyildan 15. yiizyila kadar olan dénemi kapsayan
teolojik temele dayali fikirler sunuldugu, bu fikirlerin Hristiyan, islam ve Yahudi
inang sistemleri iizerinde yiikseldigi; Farabi, Ibn-i Sina, Ibn-i Riisd, Aquinolu
Thomas, Roger Bacon, John Duns Scotus bu doneme iliskin fikirlerini Antik Cag
felsefesine ozellikle de Aristoteles felsefesine dayandirdiklart donemdir. Skolastik
donem, egitim-6gretim amacl c¢alismalarin yapildigi ve gergegin belli bir diizen
icinde verilmesi gerektigi inancina dayandirilmistir (Cevizei, 2001). Bu donemde
Bati’da dini dgretiler, tartisma ve takrir yoluyla 6gretilip akil yoluyla dogrulanmaya
caligitlmigtir. Ortacag Asya devletlerinde ise egitimde dinsel amag etkili olmakla
birlikte skolastik donemin egitim anlayisindan dini 6gretileri dogrulama gabasi
yoniiyle ayrilmaktadir. Yine Orta Asya devletlerinde skolastik yontem adi verilen
diislince sisteminin hukuk bilimi i¢in gelistirilmis oldugu inanci yaygin olmustur.
Osmanli Devleti ise, islam ve Tiirk medeniyetlerinden gelen egitim anlayisini sibyan
mektepleri, medreseler, Enderun mektebi, tekke ve zaviyeler ile sergilemistir (Giimiis,
2010).

Moderniteye gegildiginde ise akil, biitiin toplumsal yapiya egemen olmustur. Bu
donem dinin, toplumdaki mutsuzlugun asil nedeni oldugunu ve eski olana karsi
cikilarak yeni olamin insa edilmesi gerektigi iizerinde durur (Macit ve Iplikci, 2017).
Modernite, aydinlanma felsefesi ile gelisen bir donemdir (Aydin, 2006). Rénesans ile
birlikte insan ve doganmin arastirilmasi gerektigine iligskin inang ortaya ¢ikmis ve
Copernicus’un goriisleri bu donemde kilise ile bilim arasindaki miicadelede ilham
kaynag1 olmustur (Koéroglu ve Koroglu, 2016). Aydinlanma ¢ag1 ise 1688 yilinda
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Ingiliz Devrimi ile baslayan ve 1789 Fransiz Devrimi ile en ihtisamli dénemini
yasayan diigiince hareketine verilen isimdir. Akla, bilime, bilgideki nesnellige vurgu
yapar. Bu donemde Locke, Hume, Bacon, Newton, Kant, Rousseau bu dénemin énde
gelen isimleridir (Ciicen, 2006). Osmanli Devleti egitim sisteminde Rdnesans,
Reform hareketleri ve cografi kesifler sonucunda duraklama dénemine girilmis, bu
durumdan kurtulusun kaynagi olarak Batimin egitim tekniklerini gormiis ve
Batililagma hareketi 18. yiizyilda etkisini hissettirmistir (Karatas, 2003).

Postmodernizm ise 1950’11 yillarda modernizme tepki olarak ortaya ¢ikmisgsa da
tilkemizde 1990’11 yillarda tartigilmaya baslanmistir. Kiiresellesme, bilginin 6znelligi,
cok kiiltlirlilik, yorumsamaci paradigmanin egemen oldugu postmodernizm ile
giindeme gelen 6nemli bir kavramdir. Kiiresellesme ile toplumlar, farkli toplumlarda
meydana gelen degisikliklerden etkilenmekte ve merkezde birlesme yoluna
gitmektedirler (Kilic ve Bayram, 2014). Foucault, Nietzsche, Dewey, Kuhn,
Feyerabend ve Habermas postmodernizm donemi ile iliskilendirilen Onemli
diistiniirlerdir (Aydin, 2006). Postmodernizmin iilkemiz egitim sistemine etkileri,
egitim Orgiitlerinde insana verilen nem ve yonetim basliklarinda kendini gostermistir
(Ozdemir, 2014).

Egitimdeki felsefi akimlar, egitim sistemindeki politikalar1 etkileyerek
gerceklestirilmek istenen egitimsel ama¢ ve hedeflere yon vermistir. Kimi zaman
6gretmen ve konu merkezli olan yaklagimlar, son yillarda ulusal ve uluslararasi alanda
yapilan siavlarda kendini basarisizlik olarak gostermis, 6grenci merkezli egitime yer
verilmesi gerektigine iligkin bir olusum i¢ine girilmistir. Yeniden yapilanma siirecini
ve postmodernizmin etkilerini de i¢ine alan bu felsefi akimlarin temeli ise Antik
Cag’a, Yunan felsefesine dayanmaktadir. Gelecege yon veren yapiy1 anlamak gegmisi
anlamaktan gecer. Gegmis, ge¢ip biteni belirtir. Ancak biraktigi izlenimler ve
deneyimler sayesinde gelecege rehberlik eder, yon verir. Gegmisin rehberligi ne kadar
giiclii olursa var olan zamana ve gelecege yansimast da o kadar giiclii olur. Aldigimiz
kararlarin uygun ve anlamli duruma gelmesi, yine gecmisin bize Ogrettikleri
sayesindedir. Egitim tarihinin bilinmesinin 6nemi ise egitimsel anlamda diizenlenen
etkinliklerin bilinmesi, giiniimiiziin saglikli bicimde degerlendirilerek gelecege doniik
daha saglam kararlarin alinmasinin gerekliliginden kaynaklanmaktadir (Alabas, 2016;
Ergiin, 2008). Bu nedenle bu ¢alismada donemlere gore etki gésteren goriislerin
egitim sistemini nasil etkilediginin ¢dziimlenmesi gerekli duruma gelmistir.

Bu calismada, Tiirk egitim sistemine yon veren felsefi yapinin tarihsel siireg
icerisinde nasil evrildigini betimlemek amaglanmistir. Bu amagla skolastik,
modernizm ve postmodernizm doénemlerinde etkili olan diisiiniirler, fikirleri ve s6z
konusu donem iginde gecerli olan felsefi yapilarin egitim sistemini nasil
sekillendirdigi kozmik yap1 kavramu kullanilarak anlatilmistir. Bunun igin 6ncelikli
olarak donemler i¢inde yer alan diisiiniirlerin savundugu felsefi goriisler, bu felsefi
gorlislerin hangi akima yon verdikleri ve nihayetinde iilkemizdeki egitim sistemindeki
gelismelere yer verilmistir. Calisma, Ortacag’in skolastik donemi ile birlikte
modernizm ve postmodernizme yon veren diisiiniirlerin gorisleri, egitime etkileri ile
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sinirlt tutulmustur. Bu kapsamda, alanyazin taranmis ve egitim felsefesi {izerinde
derin iz birakan diistiniirler, ayrintili bir sekilde incelenmistir.

Skolastik Donem ve Egitim Felsefesinin Yapisi

Skolastik sozciigii Latin kokenli bir sozciik olup scola kokiinden tiireyen ve
medrese egitimi verilen okul anlamina gelmektedir. Skolastik diisiince iginde
degerlendirilen Hristiyanlik, felsefe ve akil ile bagdastirilmis ayn1 zamanda da Tanr1
ve Kutsal kitabin sorgulanamaz oldugunu ilan etmis, aksi durumlar i¢in de kilisenin
aforoz etme yetkisini giindemde tutmustur (Giiven, 2017). Sekizinci yiizyilla 15.
yiizyil arasindaki donemi kapsayan skolastik donem diisiiniirlerine gore en dnemli sey
dogaiistii varlik alantyla iligkidir. Ahlakli olmak en bilylik erdemdir. Vahiy, aklin yol
gostericisidir. Var olan her sey, Tanr1 merkezli arastirma kapsamindadir. Bu yoniiyle
statiktir (duruktur). Bu donemin felsefecileri, realist (gergekgi) goriis etrafinda
birlegmigler ve tiimellerin insanin zihninden bagimsiz oldugunu sdylemislerdir. Yine,
uygulanan yontem bakimindan gelenek ve vahiy kapsaminda iiretilen otoriteye saygi
ve uyum esastir. Elestiri ve kuskuculugun yasak oldugu bir felsefe donemidir.
Kurumsal yapi i¢inde gelisen skolastik felsefe; manastir, katedral ve iniversiteler
yoluyla teknik bir sekilde geligsmistir. Bu dénemin egitimi, okuma-yazma etkinlikleri
ile smurlrydi. Sovalye, lord olarak adlandirilan ve imparatorlukta séz sahibi olan
kisiler okuma-yazma bilmiyordu. Biirokrasiye ait isler, kilisede gorevli olan rahipler
tarafindan yapilmaktaydi. Egitim dili Latinceydi ve dinsel bilgilere iliskin erkek
cocuklarin egitilmesi 6n plandaydi. Bu egitim ise ¢ocuklarin ailelerini taklit etmesi
seklindeydi. Katedral ve manastir egitimleri, Ortagag’in ilk donemlerinde trivium ad
verilen hitabet sanat1 (retorik), gramer ve diyalektik ile qudrivium adi verilen ileri
diizey matematik, geometri, astronomi ve miizikten olusan bir egitim programi
uygulanmaktaydi. Bu program tiniversiteler i¢in de gegerliydi (Sebetci, 2016).

On ikinci yiizyilla birlikte italya’da Bologna Universitesi, Paris ve Oxford
Universitelerinin kurulmasiyla ¢ok sayida &grenci yetismis ve Hristiyan felsefesi
kendine 6zgii geleneksel dzellikler olusturmustur (Cevizci, 2001). Universitelerin
kurulusundan sonra Fransisken ve Dominike tarikatlari, iiniversitelerde ogretilen
bilimin y6nii konusunda soz sahibi olmuslardir. Fransisken tarikati bilime yonelerek
bilimsel diisiincenin gelismesine, Dominiken tarikati ise felsefeyi temel alan
calismalar yaparak Hristiyan felsefesinin sistemlestirilmesine ve skolastik yontemin
yeniden diizenlenmesine katki1 saglamislardir. Universite egitimlerinde temel gorev,
egitimdir. Antik Cag’dan gelen Yunan ve Islami degerlere iliskin bilgiler aktariimis
ve Ogrenciler de kendilerine yoneltilen sorulara 6grendiklerini aynen tekrar ederek
yanit vermislerdir (Antalyali, 2007).

Dini egitim temelli olan bu donemin egitim felsefesi, daimiciliktir (prennialism).
Daimicilik egitim felsefesi ise, idealizm ve realizm akimlarimi temel alir. Gergek,
birdir ve bolinemez. Teolojide Tanri’min buyruklart her durumda gecerlidir ve
soyuttur. Daimicilik egitim felsefesinin temelinde felsefe, teoloji ve matematik vardir,
tarih, edebiyat, estetige iliskin elestiriler ise hem kendi i¢inde birbirlerine hem de
felsefe, teoloji ve matematige ters diismemelidir. Bilgi, apriori (6nsel) durumundadir,
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diger bir deyisle dogru ve mutlak olan bilgi, insan aklinda 6nceden vardir. Basat
kiiltiirel degerleri aktaran 6gretmen, drnek olunup taklit edilen kisidir (S6nmez, 2015).
Bu dénemde dogru ve degismeyen bilginin 6grenciye sunulmasi egitim anlayisina etki
etmis, insanin yapisinin her yerde ve her zaman ayni oldugu kabul edilerek herkes i¢in
ayni egitim igeriginin sunulmasi gerektigi ilizerine yogunlasilmistir. Egitimde
ogrencilerin biligsel ve duyussal yeteneklerini geligtirmek i¢in tarih, mantik, dil,
edebiyat ve matematik derslerine yer verilmeye ¢alisilmigtir. Bu donemin egitim
uygulamalari bireysel farkliliklart dikkate almamus, esitlik ve 6zgiirliikk kavramlarini
g0z ard1 eden bir yaklasim benimsenmistir.

Skolastik felsefenin 6zlinde Aristoteles vardir. Bilimle ilgili en 6nemli etkinlik,
Aristoteles’in eserlerini, yontemini ¢6ziimleme c¢alismalaridir. Akil ve mantik, dini
dogmalar1 agiklamak i¢in arag olarak kullanilmistir. Amag ise insanoglunun kurtulusa
ermesidir. Tarih i¢cinde gosterdigi siirece bakildiginda skolastik felsefe; erken donem
skolastik felsefe, yiikselme donemi skolastik felsefe ve son donem skolastik felsefe
olmak tizere ii¢ bolimde degerlendirildigi goriilmektedir. Erken donem skolastik
felsefe 8. ve 9. ylizyillara (800-1200 yillar1 aras1) karsilik gelir ve bu dénemde
Johannes Scottus Eriguena teoloji ve felsefeyi akilla biitiinlestirmis, dinin
gergeklerinin akil temelinde kabul edilmesi gerektigini savunmustur. Aziz Anselmus
ise anlamak i¢in inantyorum diyerek inanci akil ile temellendirmistir (Kiigiik, 2015).
Skolastik felsefenin yiikselme dénemi (1200-1300 yillar1 aras1) Bati’min islam
felsefesi ile tanismasi ve Islam felsefecilerinden Ibn-i Riisd ve Ibn-i Sina’nin
Aristoteles’in eserlerini Arapgaya ¢evirerek ve Aristoteles’in ayni zamanda sadece
mantigint degil, ayn1 zamanda ontoloji ve metafizigini de 6grenmesi ile baslar. Bir
baska deyisle Islam diinyas1 Batidan ¢ok daha once Aristoteles ile tanismis ve
Aristotelizm akimini baglatmistir (Gokberk, 2003). Yine donemin diisiiniirlerinden
Thomas Aquinas’a gore, deney bilginin kaynagidir ve devleti yonetenlere itaat
onemlidir. Devlet, Tanr1 ile insan arasinda biitiinlesmeyi saglar (Kiigiik, 2015).
Skolastik felsefenin son doneminde (1300-1500 yillart arasi) ise bu felsefe
elestirilmeye baslar ve 9-12. yiizyll aym1 zamanda felsefi anlamda duraganligin
yasandigt donemdir. Bu donemde Ockhamli William, Tanri’nin varliginin
kanitlanamayacagini ve Tanri ile diinyay asan bilgilerin ancak 6nerme olarak kabul
edilebilecegini soylemistir. Felsefe aklin, Tanribilim kanitlarin iriiniidir. Bu
diistinceleri ile William, bilgiyi ve inanci birbirinden ayirmistir (Bayar, 2001).

Skolastik déneme Islam felsefesi acisindan bakildiginda Ibni-Sina, ibn-i Riisd,
Farabi ve Gazali'nin felsefi ¢alismalarma deginmek gerekir. El-Kindi, Islam
felsefesinin olusum déneminin felsefecisidir. Ilk Arap felsefecisi olan Islam
felsefesinin iinlii simalarindan El-Kindi ¢alismalarini1 Yunan filozoflarindan Aristo ve
Eflatun’a (Platon) dayandirmis, Aristo’nun “De Anima (Ruh Uzerine)” adli eseri
iizerine aciklamali kitap yazarak felsefe ile ugrasmanin erdemli bir hareket oldugunu
dile getirmis, felsefi yontemini kanitlama ve sonul (nihai) amacimi da Allah’a
yaklagmak olarak aciklamistir. O’na gore bilginin ilk basamagi akildir. Dogu’da
Muallim-i Evvel (birinci d6gretmen) olarak adlandirilan Aristo’dan sonra Muallim-i
Sani (ikinci dgretmen) olarak anilan ve Ibni-i Sina ile Islam felsefesinin yaratici
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donemini olusturan Farabi (Kiigiik, 2015) ise, felsefeyi esas alir ve ¢aligmalarinda
Islam nasshigi (kesinlik, netlik), Aristo, Eflatun’un etkisi altindadir. Farabi’nin 6nemi
felsefe ve Islam’1 biitiinlestirmede gosterdigi basaridir ve caligmalari Ortacad
Skolastik felsefe diinyasini derinden etkilemis ve yonlendirmistir (Ciigen, 2000).
Gazali ise, Aristotelesyenlerin felsefesi lizerine elestirilerde bulunmus ve her seye
giicli yeten bir irade 6zlinden s6z etmistir (Rescher, 2005). Bu dénemde Bati’da ve
Arap diinyasinda egitim alaninda bu gelismeler karsiliginda Tiirklerde egitim
anlayigini s6z1i kiiltiir tiriinleri olusturmustur. Egitimin yaygin egitim seklinde oldugu
bu toplumlarda egitimi, gbgebe yasam tarzi sekillendirmistir. Gogebe ve savaser bir
toplum olan Hunlar’da savas ve yoneticilik egitimi; Goktiirkler’in kendilerine 6zgii
gelistirdikleri alfabe ile yazili eserler birakmalari bu donemin belirgin &zellikleri
arasinda yerini almistir. Yerlesik yasama gecerek egitimi kurumsal duruma getiren
Uygurlar’da din adamlar1 egitim isini tistlenmis, ibadet yapilan yerler kiitiiphane ve
egitim alan1 olarak kullanilmis, matbaa ile birlikte kitaplarin basilarak ¢ogaltilmasina
olanak tanimustir (Hali ve Renciizogullari, 2017).

Nizamii’l-Miilk tarafindan yaptirilan Nizamiye Medresesi ve sonraki donemde
acilan medreseler, Biiyiik Selguklu Devleti ve Osmanli Devleti’nde ortak bir amag
etrafinda birlesen, ortak bir diizene sahip ve kendini yonetebilen bir egitim kurumu
olarak islev gérmiistiir. Osmanli egitim sistemi, Tiirk 6rflerine ve Islami ilkelere gore
sekillendirilmigtir. Ogretmen merkezli bir egitim sistemi benimsendigi igin
dgretmenin anlattig1, kitaplarda yazilanlar ve Islam bilginlerinin verdigi bilgiler dogru
olarak kabul edilmistir. Ogrencilerin verilen bilgileri tartismalarina ve
sorgulamalarina izin verilmez, ezberleyip aynen tekrar etmeleri istenirdi. 16. ylizyilin
ikinci yarisina kadar medreselerde bilim, arastirma, inceleme, goézlem, kuram ve
uygulamay1 birlikte gétiirme 6n planda iken 6zellikle 17. ve 18. yiizyillarda, Osmanlt
medreselerindeki egitim sistemine Skolastik Diisiince egemen olmus ve Islam
bilginlerinin sdyledigi her s6z kosulsuz dogru kabul edilmistir (S6nmez, 2015).
Merkezden yonetim anlayisinin temeli ise Osmanli Devleti’'nde 1857 yilinda ilk
egitim bakanligi olan Maarif-i Umumiye Nezareti’nin kurulmasi ile atilmistir
(Ozdemir, 2008). Bu Nezaretin kurulmasinin ardindan 1869 yilinda Sultan Abdulaziz
doneminde Fransiz egitim sistemi temeline oturtulan ve 1913 yilina kadar yiiriirliikte
kalacak olan Maarif-i Umumiye Nizamnamesi hazirlanmig, 1870 yilinda bu
Nizamname uygulamaya konulmustur. Bu Nizamname ile ilkdgretim zorunlu duruma
getirilmis, 6gretmenlik okullari agilmis, kiz ¢ocuklarinin egitimine dnem verilmis,
karma egitim anlayis1 benimsenmistir. Yine bu donemde geleneksel egitim yerine laik
modern egitim sistemi benimsenmis (Cagir ve Tiirk, 2017) ve okullarda Gaspirali
Ismail Bey’in Usil-u Cedid adin1 verdigi giiniimiizdeki ses temelli ciimle yontemine
benzeyen kirk giinde okuma-yazmanin &gretildigi egitim sistemi benimsenmistir
(Arslan, 2016).

Modernizm ve Egitim Felsefesinin Yapis1

On dokuzuncu yiizyila gelindiginde modernizm kavrami, 1910-1945 yillart
arasindaki sanat ve bilime iliskin siyasi, tarihi, kiiltiirel ve estetikle ilgili gelismeleri
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belirtmek i¢in kullanilmistir (Goldman, 2004). Modern felsefe ile evren ile Tanr1
arasindaki bag ayristirilmis, evrenin doga yasalar1 tarafindan yonetildigi ve maddi
kavramlarla agiklandigi calisma alani durumuna gelmistir. Bilim, bu donemde
pozitivizm kavrami iizerinde yogunlasmig ve insanin/insanlarin gereksinimlerinden
iiretilmistir. Davranislar, inan¢ ve duygu temelinden uzaklasmis, olaylar arasindaki
mantiksal iligki esas olmustur (Keha, 2016). Ortagag boyunca egitim dili Latince
olmus, Ronesans sonrasi donemde yenidiinya uluslarinin ortaya ¢ikmasi ve
toplumlardaki modernlesme siirecine bagli olarak anadilde egitim siireci baglamistir
(Gimiis, 2010). Bireysellesme, sckiiler olma, biirokratiklesme, endiistrilesme,
sehirlesme, evrensel olma modern toplumlardaki egitime bakis agilarini da belirtir. Bu
doneme hakim olan pozitivizm ile okullar, dnceden belirlenen kurallara gore insan
yetistiren bir kurum olarak degerlendirilmigtir. Klasik yonetim kuramlarinin egitim
orgiitlerine uygulanmasiyla birlikte sahip olunan inang¢ ve degerler sisteminin, orgiit
amaclarinin gergeklestirilmesi i¢in ihmal edilebilecegi inancini yaygimlagtirmigtir
(Aslanargun, 2007).

Skolastik dénemde gegerli olan baskici, sekilci ve tutucu egitim anlayisimnin
yerine modernizmle birlikte egitim, dgrencilerin ¢ikarlar1 ve ilgi alanlarinin énemli
oldugu anlayisina dayandirilmis, 6grenciler gerektiginde elestiren ve sorun ¢ézmeye
odaklanan bir yap1 i¢inde yetistirilmeye calisilmistir. Cumhuriyet déneminin egitim
sistemi ise, pragmatik felsefe ve ilerlemecilik (progressivizm) akimma dayanir.
Uygulamada ise esasicilik ve daimicilik esas alinmgtir. Ogrenci merkezli §§renmenin
yerine, kiiltlirel mirasin temsilcisi olarak goriilen 6gretmen ve konularin merkeze
alindig1, otoritenin ve cezanin elden birakilmamasinin gerektigi ve bildiklerinin her
kosulda dogru olduguna inandirilan kisilerin yetistirildigi bir egitim sistemi
benimsenmistir. Modernizm, Latince modernus sozciigiine karsilik gelir ve ilk kez 5.
yiizyilda dinsizligi reddetmek ve Hristiyan olan topluluklari belirtmek amaciyla
kullanilmigtir. Rénesans déneminin diisiiniirleri ise modern sozciigiinii Batili olani
belirtmek i¢in kullanmistir. Aslinda 15. ve 20. yiizyili kapsayan modernizm,
Aydmlanma Cagi’na girilmesiyle birlikte s6z konusu kavram, daha 6nce kullanildigi
anlam dogrultusunda fakat daha da genis bir anlami belirtir olmustur (Keha, 2016).

Bu dénemin en 6nemli felsefecilerinden Francis Bacon’a gore bilgi giigtiir ve
insanoglu bilgi ile dogaya egemen olmalidir (Keha, 2016). Modern felsefenin babasi
olarak kabul edilen René Descartes ise kuskuculuk kavramini, matematik ile
iligkilendirerek matematiksel 6nermelerle akil yiiriitmenin saglamligt ve kanitlama
isleminin kesinligi iizerinde durmustur (Secada, 2004). Bu donemin giiglii
isimlerinden ve aydinlanma felsefesinin kurucusu olarak kabul edilen John Locke,
egitimde yararli ve dogal olanin esas alinmasi gerektigini sdylemistir. Egitimde
ampirist (deneysel) akimi savunan Locke, insan zihnini dogustan bos bir levhaya
benzetmis ve insana Ogretilenlerin sonradan kazanilan yararli bilgilerden ibaret
oldugunu savunmustur. Egitimde etkin 6grenmeler {izerinde duran Locke, saglikli bir
zihinsel isleyisin saglikli bir bedenle olanakli olacagim dile getirmistir. Cocuklarin
O0grenmeleri ilizerinde dayagin bir egitim aracit olamayacagini ve Odiillendirmenin
onemi ile erdemli 6grenciler yetistirmenin iizerinde durmustur (Cihan, 2010). Yine
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donemin Cenevreli filozoflarindan Jean-Jacques Rousseau, Emile adli kitabinda
geleneksel egitime karsi c¢ikarak kitabin1 herkesin bildigi seylerle doldurmak
istemedigini belirtmistir. Egitimde en iyi bilimsel arastirma yoOnteminin doga
oldugunu, insan akli ile doganin uyum iginde c¢alisarak insanin egitimine etki
edecegini belirterek naturalizme dayali bakis agis1 sergilemistir (Rousseau, cev.
2009). Cagdas felsefenin bir diger temsilcisi Immanuel Kant, insanin 6zii itibariyle iyi
bir varlik oldugunu dile getirmis ve egitimde deneysel yonteme agirlik vermis, ¢cagdas
ve evrensel kavramlarini egitim sistemine kazandirmustir. “Din egitimi, ahlak {izerine
inga edilmelidir” (Cilingir ve Kiigiikali, 2004, s. 88) diyerek etige iliskin goriislerini
alana kazandirmigtir. Kant’a gore 6diil alma istegine yonelik sergilenen ya da ceza
almaktan korkularak yapilmayan bir davranisin ahlaki degeri yoktur (Yayla, 2005).
Hegel ise, insan1 yiiceltmede ve gelecege yon vermede egitimin onemi iizerinde
durmustur (Hausmann, ¢ev. 1957). Auguste Comte tarafindan 19. ylizyilda felsefi
anlamda kullanilan pozitivizm kavrami bilim i¢inde degerlere yer verilemeyecegini
belirtmis, gdzlem ve deneyin kesin bilgiye ulagmada tek kaynak oldugu iddiasinda
bulunarak ampirik olay ve olgular1 incelemis, diinyada klasik kuramcilar1 dolayisiyla
tilkemizi de etkilemistir. Bu anlayis sonucunda gelisen bakis agisina goére egitim
orgiitleri; sagduyu ile barisik, biirokratik uygulamalarin esas oldugu, hedefi olan ve
hedefin gergeklesmesine yonelik eylemlerde bulunan kurumlardir (Firat, 2006). Yine
diigiincelerini ampirizm iizerine temellendiren David Hume da zihindeki algilari
izlenimler ve ideler olmak iizere ikiye ayrrmustir. ideler; hayal giiciine iliskindir,
izlenimler ise agik¢a vardirlar ve var olduklarinin ispati herhangi bir seye bagh
degildir (Pereira, 2006). Egitimi pragmatizm felsefesi ile iliskilendiren ve bilgiyi ara¢
olarak goren Davranis¢i yaklagimin temsilcilerinden John Dewey, dogru olarak kabul
edilen bilginin, yenisi ortaya cikincaya kadar kabul edildigini ve degisime agik
oldugunu belirtmistir. Dogru, iyi ve giizel olanin bir yarari olmali, okul ise kiiltiirel,
toplumsal, pedagoji ve ekonomik yonlerden gelismenin merkezidir (Giigliiol, 1985).
Dewey’in egitim anlayisinda pragmatist felsefe, yeniden kurmacilik akiminin
temelini olusturmaktadir. Bu akimin savunuculari ise John Dewey’in yanisira Isaac
Bergson, Theodere Brameld olup egitimin yeni bir toplum diizeni olusturmasi,
toplumsal degisimin kaynagmin okullar oldugunu ve davranig bilimlerinin
bulgularindan yararlanilmasi gerektigini belirtmislerdir (Kocabas, 2008).

Tiirk egitim sisteminin felsefesine yon veren kisiler, II. Mesrutiyet donemine
denk gelir. Bu donemde Emrullah Efendi’nin Tuba Agact Nazariyesi’ne karsilik Sati
Bey’in fikirleri glinliimiiz egitim sisteminde de kargilik bulmaya devam etmektedir.
Emrullah Efendi, Tuba Agaci Nazariyesi’nde diinyanin her yerinde yiiksekdgretime
verilen dnemden dolay1 egitim reformlarinin 6nce yiiksekdgretimden baslanilmasi
gerektigini ve yiiksekdgretim gormiis aydin kisilere gereksinimimiz oldugunu
soylemistir. Bu fikre karsi ¢ikan Sati Bey ise egitim alanindaki reformlara
ilkokullardan baglanilmasi gerektigini iddia etmistir. Temeli saglam olmayan bir
ilkdgretim sistemi, yiiksekogretimin gelisimine katkida bulunamaz. Tanzimat
Doénemi’nde kurulan Darulfiinun’un basarisizligini da egitimle ilgili reformlara
yukaridan baglamakta bulur. Bu dénemdeki egitim alanina hakim olan anlayis
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Cumhuriyet doneminde de etkilerini gostermeye devam etmistir (Aksoy, 2008).
Egitim kurumlar1 olan medreseler yenilenerek sosyal, siyasal igerikli ve yasam
becerisi kazanmaya yonelik dersler medreselerin egitim programlarina konulmustur
(Kocabas, 2008). Ikinci Mesrutiyet déneminin &nde gelen fikir adamlarindan biri ve
aslen sosyolog olan Ziya Gokalp, egitim ile ilgili diizenlemelere Oncelikle
iiniversitelerden baslayarak daha asagidaki kademelere dogru inmesi gerektigini
savunan Emrullah Efendi’nin Tuba Agaci Nazariyesi’ni desteklemis ve egitimde
ezberci egitimden uzak durulmasi, &grencilerin sosyal yasama uyum becerileri
sergilemeleri gereken bilgilerin sunulmast ve ulusal bir egitim anlayisinin
gelistirilmesinden yana tavir sergilemistir. Ogretmenlerin kendilerini saglikli bir
sekilde ifade edebilmesinin yolunu agan felsefe ve sosyoloji dersi egitimi almalarinin
onemine deginen Gokalp, 6gretmene deger verilen yaklagimin benimsenmesiyle
egitim sisteminde var olan pek cok sorunun asilabilecegi diislincesini savunmugtur
(Altin, 2010). Ozellikle John Dewey’in egitim ile ilgili goriisleri, iilkemizde de dikkat
¢ekmis ve yeni kurulan Tiirk Devleti’nin egitim sistemine iliskin goriislerini almak
lizere 1924 yilinda Tiirkiye’ye davet edilen Dewey, iki ay boyunca iilkemizdeki Tiirk
Milli Egitim Sistemi’ne iliskin iki ayr1 rapor hazirlamistir. Bu raporlardan biri
biitgelemeye iliskin, digeri ise egitim sistemimize iligkin gozlem ve Onerilerine
yoneliktir. Bu raporda ise, okulda Ogrencilere ise yarar ve sosyal yasamda
kullanabilecekleri bilgiler sunulmasi, egitimde Oncelikle hedef saptamasinin
yapilmasi, Egitim Bakanliginin ve gezici kiitiiphanelerin kurulmasi, okul yapim
islerinin ve Ogretmen niteliginin yikseltilmesi i¢in ¢alismalarin bu bakanlik
tarafindan Orgiitlenmesi ile ilgili gézlem ve oneriler yer almistir. John Dewey’in bu
gozlem ve Onerileri egitim sistemimizde karsilik bulmus; iilkemizdeki davranisci
egitim uygulamalari, 3 Nisan 1926 giin ve 789 sayili Maarif Tegkilati Kanunu’nda,
egitim sistemimizin planlt hale getirilmesinde, 6gretmen okullarinin ¢esitlendirilmesi
ve mesleki-teknik egitim uygulamalarinin gelistirilmesinde etkisini géstermistir
(Giigliiol, 1985). Bu donemde aydinlanma felsefesinin ve idealist felsefenin yansimasi
olarak 17 Nisan 1940 tarihinde ¢ikarilan yasayla farkli alanlarda gbrev yapacak
meslek elemanlar1 yetistirilmesi amaciyla Koy Enstitiileri agilmigtir (Eyyupoglu,
2017).

Postmodernizm ve Egitim Felsefesinin Yapisi

Postmodernizm sézciigii 1930°1u yillardan bu yana Latin Amerika’da edebiyat
ile elestirileri dile getirmede, 1940°l1 yillardan itibaren de modernizmin estetik
kavramu ile iligkisini yeni bir bi¢im tasarlamak tizere Anglo-Amerikan tartigmalarinda
kullanilmaya baglanmistir. Sosyolojide ise Amitai Etzioni’nin “Aktif Toplum” adli
eserinde tanitilmistir (Smelter ve Baltes, 2001). Ulkemizde ise postmodernizm
kavrami, modernizm 6tesi olarak degerlendirilmistir. Postmodernizm, modernizme ait
olan dzellikle Aydinlanma Cagi’na ait biitlin 6zelliklerin sorgulanmasi, bu 6zelliklere
elestirel gozle bakip degerlendirme yapilmasina dayanir (Bayram, 2007).
Postmodernizm; modern olanin sorgulanmasi, dgrencinin 6n bilgilerden hareketle
bilgiyi yapilandirmasi, bilginin 6znel olusu, elestirel bakis a¢isi, 6grencinin 6grenme
stirecinde etkin olmasi, egitim ortaminda 6gretmenin otoriteden uzak rehber olarak
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yer almasi, ¢cogulculuk anlayisinin egemen olusu ile egitim sistemine etki etmis ve
tiim diinyadaki egitim uygulamalarini icerik ve bigim yoniiyle sekillendirmistir (Kilig
ve Bayram, 2014). Postmodern egitim anlayisi, otekilestirilmis olan kisilere s6z hakki
verilmesini ve diislincelerini agciklanmasina firsat verilmesini ister. Bu donemin egitim
kavrami, 6grencilerin sadece neyi 6grendikleri ile ilgili degil ayn1 zamanda nasil
ogrendikleri ile de ilgilidir. Egitim; diyalog, kiiltiirel ¢esitlilik ve popiiler kiiltiir
kavramlarinin sosyal yapi i¢inde anlamli duruma getirilmesini, 6grencilerin yonetmek
icin egitilmelerini ve halk liderligi yoluyla rollerini ahlaki sorumluluk i¢inde yerine
getirmelerine katkida bulunmalarimi saglayacak bilgi ve becerilerin kazanilmasi ve
sergilenmesini de saglamalidir (Kurt, 2006). Postmodernizm déneminin diisiiniirleri
ise insan ve toplumu ya da insanin disinda yer alan diinyaya iliskin gergekligi temsil
edecek ya da agiklayacak kuramsal bilginin yapilamayacagi goriisiinii dile
getirmislerdir. Ciinkii toplumda pargalanmislik, karmasa ve siireksiz olan durum
vardir. Bu nedenle de insan ve toplum belirlenemez olgulardir. Savunulan diger bir
iddia ise, nesnel bir gergekligin olamayacagi goriisiidiir (Saylan, 2016; Uslu-Cetin ve
Ozdemir, 2019). Friedrich Nietzsche, Edmund Husserl, Michel Foucault gibi isimler
postmodern felsefenin diisiiniirleridir (Bayram, 2007). Postmodern sdylemin
devaminda da Alman filozoflar olarak bilinen Frankfurt Okulu da postmodernizmin
ilkelerinin belirlenmesinde onemli akimlardan biri olarak kabul edilmistir (Giil,
2016). Frankfurt Okulu kavrami1 yalniz Horkheimer i¢in degil ayn: zamanda Adorno,
Marcuse, Habermas ve Wellmer’i de kapsayacak sekilde kullanilmistir. Elestirel
Kuram Hareketi’nin temsilcisi olan bu kisiler, insanin hak ettigi degere kavusmasi ve
temelde pozitivizmin olgu ve degeri birbirinden ayiran anlayisina karsi duran
goriislerini bigimlendirmislerdir (Guess, 1981).

Postmodernist dénemin yapilandirmaci anlayisi, iilkemizde Ingilizce’deki
constructivism sozciigii ile karsilik bulmus ve bilginin temelden kurulmasi anlayisina
dayandirilmistir.  Bilginin yeniden yapilandirilmasinda, 06grencilerin  bireysel
ozelliklerine, ilgi ve deneyimlerine yer verilir. Ogrenme, bilinen durumda olan
bilginin égrencinin zihninde yapilandirilmasiyla olusur. Ogretmen, rehber roliindedir
(Karadag, Deniz, Korkmaz ve Deniz, 2008). Davranisgilik tizerine gelistirilen
yaklagimlarin istenilen becerilere sahip insan giiclinii yetistirememesi nedeniyle
yapilandirmacilik felsefesi iizerine gelistirilen yaklasimlar, iilkemizde de 2005-2006
6gretim yilindan itibaren 6gretim programlarinda uygulanmaya baslamistir (Cakir ve
Dogan, 2017). Ulkemizde egitim programlarindaki degisim oncelikli olarak
ilkokullarda baglamis daha sonra ortadgretimde devam etmistir. Egitim
programlarimizdaki degisime Howard Gardner’in zekanin birbirinden farkli ve
birbirinden bagimsiz ¢alisan sekiz bileseni oldugunu, bir etkinlik i¢in birka¢ zeka
bileseninin birlikte ¢alistirilmasi gerektigini savundugu Coklu Zeka Kurami (Basaran,
2004), Lev Seminovi¢ Vygostky’nin 6grenme siireclerinde kiiltlir ve toplumun
onemini vurguladigi Sosyal Yapilandirmacilik Kurami (Bas ve Beyhan, 2017),
Caine’nin beyin i¢indeki noéronlar, etkinlikler yoluyla ne kadar ¢ok etkin duruma
getirilirse 0 zaman anlamli 6grenmenin olacag: ve bilgilerin 6grenciler tarafindan
yeniden yapilandirildig1 igin beyin temelli olacagini belirttigi Beyin Temelli Ogrenme
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Kurami (Demirel, 2011), Richard W. Paul’un 6grencilerin ya da kisilerin kendi
ogrendikleri temelinde diisiincelerini sekillendirdigi ve degerlendirdigi siire¢ olarak
tanimladig1 Elestirel Diistinme Kurami (Seferoglu ve Akbiyik, 2006) baglaminda
esnek dgrenme, yaratici diisiinme, proje tabanli 6grenme, isbirligine dayali 6grenme,
hayat boyu 6grenme modelleri damgasini vurmustur. Programin temelinden eklektik
anlayis benimsenmistir, diger bir deyisle farkli kuramsal temeller iizerine oturtulan
bir program anlayisi s6z konusudur (Akinoglu, 2005).

Nietzsche, bireyler igin 6zgiirce gelismelerine olanak saglayan bir egitim modeli
tasarlamig ve bu egitim sonucunda bireylerin hedefler koyarak diger insanlara yol
gosterecegini  belirtmistir (Kabadayi, 2001). Fenomenoloji (olgubilim) felsefi
akiminin kurucularindan Husserl, fenomenolojinin parolasini yeniden seylere
(fenomenlere) doniilmeli olarak belirlemis (Mengiisoglu, 2012) , 6zii sezgisel olarak
anlayip kavramanin énemine deginmistir. Ozii algilamak ise, uzun ve karmasik bir
stireci gerektirir. Husserl’in bu goriisleri, Varoluscu Felsefe ile Yeni Ontolojinin
ortaya cikmasma katki saglamistir (Oktem, 2005). Foucault’n o6ne siirdiigii
yonetimsellik kavrami ile yonetim ve bilgi arasindaki baga isaret etmekle birlikte,
egitim politikalarin1 anlamada en 6nemli 6gedir. Yonetimsellik, ayni zamanda
davramglar1 yonetmektir. Ogrenme ise, egitim ve dgretime iliskin orgiitlenmede bir
aragtir. Egitim yonetiminin tedavi edici bir islevi vardir ve bireylerin normallesme
slirecine uyum saglamalarina yardimct olur. Yonetici ve 6gretmenler ise bu siirece
yardimer olan kisiler olarak goérev yaparlar (Sentiirk ve Turan, 2012). Frankfurt
Okulu, bu donemde Elestirel Kuram’in temsilcisi olmustur. Bu okulun
temsilcilerinden Horkheimer’a gore bilgi ve eylem bir biitiindiir. Arastirmaci
inceledigi nesnenin parcasidir. Sosyal bilim kavraminin kuramsal agiklamalardan ve
felsefi arka plandan uzak tutulamayacagini savunmustur. Habermas ise, pozitivizmi
elestirmis ve sosyal bilimler ile doga bilimlerini birbirinden ayirmistir. Dogal
bilimlerdeki nesnellik, sosyal bilimlerdeki yorumlama-anlamaya yo6nelik usul
6zelliklerinden dolay1 dogrudan sosyal bilimlere aktarilamaz (Durdu, 2006).

Pek ¢ok sosyal yapida oldugu gibi, egitim orgiitleri de iginde yasadiklari
toplumda meydana gelen olaylardan iiretilen fikirsel akim ve ideolojilerin etkisi
altinda kalir. Dogal olarak da toplumda goriilmek istenen birey modeli i¢inde
bulunulan 6zelliklere gore degismekte ve egitim-6gretimde uygulanan politika ve
programlara da yon vermektedir (Cakir ve Dogan, 2017). ilerlemeci egitim
yaklagiminin 6grenciye ve onun egitimine verdigi onemin elestirilmesi iizerine,
cocuklarin Oncelikle yasadiklari toplumun bir iiyesi olduklarina inanmalar1 ve
toplumun siirekli degisim i¢inde bulunmasindan dolayr bilginin de her an
degisebilecegi, 6grencinin gelisiminde elestirel diisiinme, bilimsel yontemi kullanma
becerisi kazanma, egitim araciligtyla toplumun yeniden kurulmasinda ve dolayisiyla
da o6grencinin yetistirilmesinde kiiltiirel ve sosyal yonden yeniden yapilandirma
eyleminde bulunulmasi egitim felsefesinin olusumuna etki etmigtir. Cumhuriyet
donemi ile baslayan ve ilerlemecilik {iizerine sekillenen egitim sistemimiz,
yapilandirmacilik temelli kuramlarin da etkisiyle Yeniden Kurmacilik egitim
akimimin etkisi altinda sekillenmistir. Bu akim, pragmatizme dayanmakla birlikte



932 Nuray Ozge Sagbas ve Murat Ozdemir

yasam siirekli degistigi icin egitim bu degisikliklere uyum saglamada denge araci
olarak kabul edilmistir. Sinif ortamimin demokratik olmasi, uygulamaya agirlik
verilmesi, yeni Ogrenme ve Ogretme teknikleri gelistirilerck doniit, diizeltme,
pekistirece yer verilerek cezanin kesinlikle kullanilmamasi gerektigi savunulmustur.

Postmodernizmle birlikte egitimde nitelik sorunu iizerinde caligmalar hiz
kazanmis ve yapilandirmacilik (constructivism), egitim uygulamalarina yon veren en
onemli felsefi akimlardan biri olmustur. Nitelik sorunu ile ilgili ¢ikmazin
yasanmasinda uluslararasi diizeyde yapilan Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme
Programui (PISA), Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmas1 (TIMMS)
gibi sinavlarda basari diizeyinin diisiik olmasi, egitim orgiitlerinde 6grenilen bilgilerin
giinliik yasama aktarilmasi becerisi gosterilememesi gibi nedenler, yapilandirmaci
yaklagimin ana felsefesi olan onceki dgrenmelerin yeni karsilasilan durumlardaki
bilgilerle iliskilendirilerek 6grenmenin gerceklestirilmesi ve dgrenci 6grenmesine
dayanmasi, egitimin niteligini yiikseltmek isteyen egitim politikacilart tarafindan
ilgiyle karsilanmistir (Arslan, 2007). Bu donemde elestirel egitim felsefesinin
onciilerinden Paulo Freire, “Ezilenlerin Pedagojisi” adl1 kitabinda egitimde var olan
geleneksel egitime yonelik elestirilerde bulunmus, egitimde var olan otoriter tavri
ortadan kaldirarak 6zgiir bireyin gelisimine katki saglayacak sorun tanimlayici egitim
modelini Onermistir. Bu modelde 6gretmen hep algilayan konumundadir, kendi
distincelerini 6grencilerin disiinceleri iginde siirekli olarak yeniden sekillendirir.
Ogrenciler ise, dgretmenleriyle iletisim halinde ve elestirel arastirma ortaklaridir.
OkKur-yazar olma; kisginin niyetini, yaraticihgimi ve elestirilerinin ifade etmesi igin
aragtir (Freire, ¢cev. 2017). 21. yy becerileri olarak adlandirilan (i) elestirel diisiinme
ve sorun ¢Ozme becerisi, (ii) yasamin farkli katmanlart arasinda isbirligi kurma
becerisi, (iii) inisiyatif alma ve girisimcilik, (iv) s6zlii ve yazili iletisim, (v) bilgiye
ulasma ve bilgiyi isleme becerisi, (vi) meraklanma ve hayal kurma becerileri
(Cemaloglu, 2019) iilkemiz egitim sisteminde yeni politikalarin olusumuna zemin
hazirlamigtir. 2023 Egitim Vizyonu Belgesi egitimin merkezine insan 6gesini almis,
ontoloji ve epistemoloji Dbirlikteligini beceriyi ve milli- manevi degerleri
kazandirmay1 igeren ahlak goriisiiyle harmanlamistir (Milli Egitim Bakanligi, 2020).

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Egitim, belirlenen amaglar dogrultusunda kisilerin davranislarina yon verecek
eylemde bulunulmasini saglama sanati oldugu disiiniildiigiinde, felsefi goriisler
acisindan da egitime yiiklenen anlamlar da degigsmektedir. Tarihsel siire¢ igerisinde
diisiinme eylemi sonucunda olusan felsefi yap1, donemlere gore farkli temele oturtulan
akimlar 6zelinde egitim sistemine yon vermistir. Ozellikle idealizm, realizm,
pragmatizm, pozitivizme dayali felsefeler egitim siireclerinde etkisini gostermistir.
Felsefe, bir diisinme eylemidir. Felsefe, diisiinme eylemi olmasi yoniiyle egitim
sisteminde de kuram ve uygulama temelinde etkinliklerin iiretilmesine katki saglar.
Felsefi diisiinme bigimleri, bir yandan kurumsal yonetim alanina farkli bir bakis agis1
saglarken diger yandan da egitim sistemine kilavuzluk eder. Bu ¢calismada Tiirk egitim
sistemine yon veren biitlinciil bir yaklagim, diigiiniirler ve felsefi akimlar temelinde
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incelenmistir. Bu amagla, Tiirk egitim sistemine yon veren felsefi yapi, skolastik
donem, modernizm ve postmodernizm olmak {izere {i¢ donem olarak incelenmis ve
bu amag¢ dogrultusunda her doneme yon veren diisiiniirler, felsefeleri ve her donem
icinde gelisen felsefi akimlarin egitim sistemine iligkin etkileri betimlenmistir.

Caligmanin ilk boliimiinii olusturan skolastik donemde etkisini gosteren idealizm
akimina gore egitim, insanoglunun Tanr1’ya ulagma cabasi olarak degerlendirilirken
realizm (gergekgilik) egitimi gegmisten gelen kiiltiirel birikimin bireylere aktarilarak
topluma uyum saglamalarinin bir aract olarak goriilmistiir. Bu yoniiyle idealizm,
Ortagag egitim felsefesine yon veren skolastik diisiince tarzina aktarmaci,
muhafazakar, kural koyucu egitim anlayigina kaynaklik etmistir. Bu dénemin {inlii
diistintirleri ise bu donemin felsefi anlayisina dayali diisiince yapilari iiretmisler ve bu
dogrultuda gelisen diisiinceler de egitim anlayigina yon vermistir. Bilginin ve var olan
kiiltiiriin aktarilmasi yoniiyle muhafazakar bir kimlik tasiyan bu donemin egitim
sistemi, egitimin en eski gérevini yerine getirmistir. Temelini idealizm ve realizm
felsefe akimlarindan alan daimicilik ve esasicilik, insan aklinin bos oldugu ve insan
akliin gelistirilmesi gerektigi, disiplinin esas alindig1 geleneksel bir anlayis iginde
kendine yer bulmustur. Tirk egitim sistemi acisindan ele alindiginda, ilk Tirk
devletlerinde gogebe bir yasamin olmasi, egitimi yasamda kalma cabalar1 yoniinde
sekillendirmistir. Ilerleyen zamanlarda ise din adamlar1 egitimle ilgili etkinliklerin
sorumlulugunu istlenmis ve ibadet yapilan yerler egitim yapilan yerler olmustur.
Ozellikle Biiyiik Selcuklu Devleti ve Osmanli Devleti dénemlerinde acilan
medreseler, egitimin planli bir eylem olarak yiiriitiildiigii mekanlar olmustur. Bu
kurumlarda da skolastik donemin egitim felsefesi etkili olmus, iyi olana uygun
davranis sergilemek 6n planda tutulmustur.

Calisgmanin ikinci boliimiinde modernizm donemi ile o6zdeslesen akim
pragmatizm (yararcilik) ise egitimi, yasantilar yoluyla kisi davranislarinin yeniden
sekillendirmesi olarak yorumlarken naturalizm (dogacilik) egitime bireylerin
olgunlagsma diizeylerinin dogal yoldan artirilmast ve olgunlasan bu davranisi
sergilemesi yoniiyle bir bakis agis1 gelistirmislerdir. Realizm (gergekgilik) ise
diinyaya fiziki gergeklik yoniinde bir bakis acis1 sergilemistir. Ozellikle modernizm
donemini etkileyen ilerlemeci egitim felsefesi kaynagini pragmatizmden almustir.
Ogretmen, 6grencinin kilavuzu (rehberi) olmali ve sorun ¢6zmeye odaklanilmalidir.
Okul yagsamin kendisi olmalidir anlayisindan hareketle davranigsal yaklagim
modelleri egitime yon vermistir. Ilerlemecilik (progressivism) egitim felsefesi,
pragmatizmin egitime uygulanan seklidir ve yeniden kurmacilik (reconstructionism)
egitim felsefesine dayanir. Toplumun yeniden inga edilmesi gerektigine ve bunun da
egitim yoluyla gerceklesecegine vurgu yapar. ilerlemecilik egitim felsefesi,
modernizm donemi ile egitim sisteminde varligini gostermeye baslamis, degisimi
gerektiren yoniiyle de yeniden kurmacilik egitim felsefesinden ayrilmistir. Bu
yoniiyle yeniden kurmacilik egitim felsefesi, diinyada ve d6zellikle iilkemizde egitim
sisteminin yeniden diizenlenmesi ve yapilandirilmasinda islerlik kazanmistir.
Modernizm doneminin etkilerini Tiirk egitim sisteminde cumhuriyetin ilani ile
birlikte yeni Tiirk devletinin yeniden insa edilmesi siirecinde gérmek olanaklidir.
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Kozmik yapida bu donemi etkisi altina alan pozitivist uygulamalar, medreselerdeki
egitim sisteminin yeniden yapilandirilmasi, egitim veren kurumlarin tek cati altinda
birlestirilmesi ve egitim islerinden sorumlu bir bakanlik kurulmasi, tniversite
kurulmasi, kdy enstitiilerinin acilmasi uygulamalarinda kendini gostermistir.

Calismanin ti¢lincii boliimiinde postmodernizm doneminde etkisini gosteren
ilerlemecilik akiminin devami sayilan yeniden kurmacilik akimi, modernizm
doneminde etkisini gostermeye baslayan pragmatizm felsefesine dayanir.
Postmodernizm doneminde bilginin yeniden insa edilmesi ve deger kavramlari
lizerinde odaklanilmigtir. Bu kapsamda iiretilen egitim politikalari, 6grencinin
merkeze konuldugu ve 6gretmenin rehber konumunda tutuldugu bir yapi izlemistir.
Postmodernizm donemiyle iilkemizde yeniden kurmacilik akimryla birlikte gelisen
yaklagimlar 2005-2006 6gretim yili itibariyle dgretim programlarinda énce ilkokul
daha sonra da ortadgretim kademesinde uygulanmaya baslanmistir. Skolastik donem,
modernizm ve postmodernizm doneminde egitim sistemlerine yon veren felsefi
akimlar, her dénemin kendine 6zgii insan modelini olusturmak icin farkli hedefler
temelinde hareket etmislerdir. Ozellikle skolastik donemden modernizm dénemine
geciste uygulamada yer bulan egitim felsefeleri birbirleri ile karsit zeminde insan
modeli yetistirmislerdir. Ulkemizde ise Islamiyet oncesi Tiirk devletlerinde,
Osmanli’da ve nihayet Cumhuriyet donemi egitim politikalarina kozmik diinyada
tiretilen diisiince yapilari egemen olmus ve bu dogrultuda egitim politikalar
tiretilmistir. Bu yazilanlar 1s18inda Tiirk egitim sisteminde, kavram ve ilke olugturma
cabalar1 Tanzimat donemi ile baglamis ve yerel toplum motiflerine uygun sistemsel
bir egitim felsefesi olusturulamamis olup cagdaslasma kavramu ise Batida iiretileni
alip egitim politikalariyla biitiinlestirme seklinde bu ¢aba dogrultusunda arayislarin
devam ettigi sdylenebilir. Oysa her toplum, kendi tarihi birikimini ve olanaklarini
kullanarak gereksinimleri dogrultusunda kendi kimligine uygun egitim felsefesini
gelistirebilmeli ya da sekillendirebilmelidir.

Skolastik déonemde Hristiyanlik dininin savunulmasi ve 6n planda tutulmasi
felsefi diisiincenin ve egitim etkinliklerinin sekillenmesinde etkili olmustur. Skolastik
yontemin 1s1ginda ilerlemek, Hristiyanligin ve kilisenin koydugu kurallara bagh
kalmak, birlik iginde hareket etmek ©nem kazanmistir. Manastir ve kilisedeki
egitimler devam ederken tiniversitelerin de kurulusu Hristiyanliga 6zgii felsefenin gok
sayida Ogrenci yetistirilmesi yoluyla kendine 6zgii bir yapit kurulmasini ve
sistemlestirilmesini saglamistir. (Cevizci, 2001; Topdemir, 2012). Modernizm
Donemine gelindiginde okullar, pozitivist diisiincenin de etkisinde kalarak
ideolojilerin aktarildigi, kurallarin izinde Ogrenci yetistiren kurumlar olarak
goriilmiistiir. Bilim ve teknoloji alaninda yapilan devrimler isletmeye 6zgii kavram ve
uygulamalarin egitime aktarildigi, egitim politikalarinin merkeziyet¢i bir yapi ile
yonetildigi nihayetinde kurallarin insan gereksinim ve beklentisinden daha 6n planda
tutuldugu bir anlayis bu donemin en belirgin Ozellikleri olarak kendini
belirginlestirmistir (Aslanargun, 2007; Lunenberg, 1998). Postmodern dénemde bilgi
anlayisinda ozgiirlesme ¢abasi hakim olmugtur. Bilginin 6znelligi, bilginin
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yapilandirilabilecegi anlayist 6n plana ¢ikmistir. Bu donemde ¢ogulculuk anlayisinin
da egemen olmasi nedeniyle 6gretmen siif icinde rehber roliinde yer almustir.
Merkeziyetci yapinin azaltilmasi amaciyla da 6gretmenlerin il icinde gorev yerinin
degistirilmesi gibi bazi yetkiler yerel yonetimlere devredilmistir (Karadag ve dig.,
2008; Kilig ve Bayram, 2014; Ozdemir, 2014).
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Purpose and Significance

Philosophical movements shaping the education management, when evaluated
in the scope of historiosophy, one point of view from upper frets to the history of the
world and Turkey, on the other hand, it requires to study how humanity create a bridge
philosophically to the future from past manufacturing (Macit and Iplikci, 2017).
Scholasticism, also called medieval philosophy, formed the basis of religious
teachings' views of the world and the understanding of dominant philosophy. In this
period, philosophical studies found a soul in line with the principles and theories of
the church and had a stable period. Modernism that stands out from the traditional
social life by breaking its shell; The Renaissance, which is called the Enlightenment
Movement and covers the innovations in literature, fine arts and scientific fields that
started Europe under the influence of Europe, includes the Reform movement in
which Martin Luther contributed to the rapid spread of the church with the ideas
produced by opposing the religious understanding. Although the Enlightenment
philosophy was replaced by the French Revolution, which contributed to the
establishment of new nation-states and the re-centering of mind, the Industrial
Revolution which started simultaneously with the French Revolution included a
longer term (Kirilmaz and Aypargasi, 2016). Postmodernism, which started to show
its effect in the United States since 1950s, found its place in the literature as an
expression of its break from the process of modernism and the transition beyond
modernism and approached clarity with skepticism based on processing new forms of
expression that are missing in the process of modernism (Saylan, 2016).

Philosophical movements in education have shaped the educational goals and
objectives desired by influencing the policies in the education system. Approaches
that are sometimes teacher and subject-centered have shown themselves as failures in
national and international exams in recent years, and a formation has been entered
into the need to include student-centered education in education. The basis of these
philosophical currents, which includes the restructuring process and the effects of
postmodernism, is based on the Ancient Age and Greek philosophy. Understanding
the structure that shapes the future is through understanding the past. Therefore, in
this study, it has become necessary to analyze how views affecting the periods affect
the education system.

In this study, it is aimed to describe how the philosophical structure that guides
the Turkish education system has evolved in the historical process. For that purpose,
philosophers, who were influential in the periods of scholastic, modernism and
postmodernism, their ideas and philosophical structures which were valid in that
period the way they shaped the education system were explained by using the concept
of the cosmic structure. Therefore, philosophical views that the philosophers in the
periods advocated initially, the direction to which movement philosophical views
lead, and ultimately the developments in the education system of our country are
included. The study was limited to the scholastic period of the Middle Ages and again
with this period, the views of philosophers who guided modernism and
postmodernism with their effects on education. In this context, the field was literally
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scanned and the philosophers, who left a deep mark on the philosophy of education,
were examined in detail.

This review article is prepared by depending on a national and international
literature review on scholastic philosophy, modernism and postmodernism. For this
purpose, the related literature including thesis, books and articles has been reviewed.
Professors working on philosophy in this field were contacted and their opinions were
received. ULAKBIM TR DIRECTORY Committee has not been uploaded since the
Ethics Committee Approval was not requested for review articles according to the
magazine evaluation criteria for 2020.

The philosophical structure formed as a result of the act of thinking in the
historical process has guided the education system in terms of the movements placed
on a different basis according to the periods. In particular; idealism, realism,
pragmatism, positivism-based philosophies have shown their effect on educational
processes. In this study, the cosmic structure that directs the Turkish education system
has been examined on the basis of philosophers and philosophical movements. For
this purpose, the philosophical structure that guides the Turkish education system has
been examined in three periods: scholastic period, modernism and postmodernism,
and in this direction, the philosophers, their philosophies and the effects of
philosophical movements related to the educational system developing in each period
are described.

According to the idealism movement showing its effect in the scholastic period
that constitutes the first part of the study, education is considered as an effort of
reaching to God, while realism (literalism) considers it as a means of adaptation of the
cultural accumulation from the past to individuals by transmitting to the individuals.
In this respect, idealism has been the source of eclecticist, conservative and rule-
making education approach to the scholastic way of thinking guiding Medieval
education philosophy. Famous philosophers of this period, on the other hand,
produced thought structures based on the philosophical understanding of this period,
and the ideas developed in this direction also directed the understanding of education.
The education system of this period, which has a conservative identity in terms of
transferring knowledge and existing culture, has fulfilled the oldest duty of education.
In the second part of the study, current pragmatism (utilitarianism), which is identified
with the period of modernism, interpreted education as a reshaping of human behavior
through experiences, while naturalism (naturalism) developed a perspective towards
education in order to increase the maturation levels of individuals naturally and
display this maturing behavior. It showed the world a perspective on physical reality.
The progressive educational philosophy influencing the period of modernism has
taken its source from pragmatism. Approaches developed with the re-constructionism
flow in our country with the postmodernism period started to be applied firstly in
primary education and then in secondary education by 2005-2006 academic year.
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Discussion and Conclusions

Considering that education is the art of ensuring to act by guiding the behavior
of individuals in line with the determined goals, the meanings attributed to education
also change in terms of philosophical views. Philosophy is an act of thinking. It
contributes to the direction of the policies produced in the education system by
producing activities on the basis of intellectual and implementation. Philosophical
ways of thinking not only provide a different perspective to the field of corporate
governance and but also guide the education system. In this context, in the scholastic
era, permanentism and essentialism, which took their foundation from the
philosophies of idealism and realism, found itself in a traditional understanding where
the human mind is empty and it should be developed and the discipline is based on.
Considering the Turkish education system, the existence of a nomadic life in the first
Turkish states has shaped education in the direction of survival efforts. In the future,
clergymen assumed the responsibility of educational activities and places of worship
became places of education. The madrasahs, especially opened during the Great
Seljuk State and the Ottoman State, were the places where education was carried out
as a planned action. Also in these institutions, the educational philosophy of the
scholastic era was effective and every word of Islamic scholars was accepted beyond
question within this rote-learning based education system. With the declaration of the
republic in the Turkish education system, it is possible to see the effects of the
modernism period in the reconstruction of the new Turkish state. The positivist
practices that influenced this period in the cosmic structure have shown themselves in
the practices of restructuring the education system in madrasahs, uniting education
institutions under one roof and establishing a ministry responsible for educational
affairs, establishing universities and opening village institutes. Postmodernism; the
questioning of the modern, the structuring of the information based on the prior
knowledge of the student, the subjectivity of the information, the critical perspective,
the student's being active in the learning process, the teacher's involvement as a guide
away from the authority in the educational environment, the prevalence of multiplism
understanding has influenced the education system and shaped the educational
practices in terms of content and style all over the world.

Philosophical movements guiding education systems in the scholastic period,
modernism and postmodernism period have acted on the basis of different goals to
create a unique human model of each period. Educational philosophies, which were
found in practice especially in the transition from the scholastic period to the period
of modernism, have raised a human model on opposite grounds. In our country in the
pre-Islamic Turkish states, thought structures produced in the cosmic world in the
Ottoman and finally in the Republican era, education policies have been dominated
and education policies have been produced in this direction. In the light of these
writings, the efforts to create concepts and principles in the Turkish education system
started with the Tanzimat period and a systematic educational philosophy in
accordance with the local community motifs could not be created, and the concept of
modernisation, on the other hand, can be said that the pursuits continue in the direction
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of this effort in the form of taking produced in the West and integrating it into
education policies. However, every society should be able to develop or shape its
educational philosophy in line with its own needs in line with its needs by using its
own historical knowledge and opportunities.

Ethics Committee Decision

Since this research is in the form of a review article, it does not require an ethics
committee decision.
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Yirmi birinci ylizyilin baslarindan itibaren toplumun her kesiminden insanlarin
giinliik yagamina dahil olan yapay zeka sistemleri, hayatin vazgecilmez bir parcasi
haline gelmistir. Is yerinde kullamlan bilgisayar tabanli sistemlerden ev temizliginde
kullanilan elektrikli siipiirgeye, yol glizergahin1 belirleyen ara¢ navigasyon
sisteminden yatirim iglemlerini diizenleyen banka hesabina, siparis verilen alisveris
sitesinden arama yapilan telefona degin giinliik yasamda kullanilan pek ¢ok
uygulamada yapay zeka sistemlerinden yararlanmilmaktadir (Ozgeldi, 2019). Giiniimiiz
diinyasinda giderek daha 6nemli bir yere sahip olan yapay zeka sistemleri insanlarin
giinliik etkinlikleri ve is rolleri disinda olaylara bakis agisi, eglence anlayisi ve yasam
tarzlar tizerinde de 6nemli etkilerde bulunmaktadir (Altun, 2019). Modern diinyanin
toplum yapis1 ve yasayisini sanal ortamlara tastyan Facebook, Twitter, Netflix gibi
giiniimiiziin en biyilik sirketlerini olusturan sosyal medya platformlar1 ¢alisma
planlarin1 yapay zeka iizerine temellendirmistir (Ozgeldi, 2019). Giiniimiizde uzun
yillar ayakta durmak isteyen, kalic1 ve basarili olmay1 hedefleyen kiiciik isletmeler,
biiyiik sirketler, kurulug ve devletler yapay zeka sistemlerini gelistirmek ve kullanmak
zorundadir. Yapay zeka sistemleri genel olarak, kurum ve kuruluslarin biiyiik veriyi
isleyerek daha dogru ve etkili kararlar almalarina yardimer olabilecek bilissel
diizenleyicilerdir. Bu sistemler insan kaynaklarimin planlanmasindan, devletlerin
atacagi kalkinma adimlarina kadar her alanda kullanilabilir. Devletler i¢in 6nemli
olan bilgiyi isleme, siniflandirma, denetim, olgeklendirme, diizenleme ve dogru
kararlar almak icin yapay zeka sistemlerinin kullanimi zorunludur. (Aydin, 2019).
Dolayistyla, gelecege hakim olmak isteyen devletler bu sistemleri kullanmalidir. Bu
durumun farkinda olan gelismis iilkeler yapay zeka sistemlerinin gelistirilmesi ve
yayginlastirilmast i¢in egitim sistemlerini yeniden diizenlemektedir. Cin ve Amerika
gibi yapay zeka alaninda 6nemli basarilar yakalayan iilkeler egitim sistemlerini yapay
zeka sistemlerinin kullanilmasi ve gelistirilmesi yoniinde donistiirmiislerdir (Knox,
2020). Bu c¢alismada giderek daha da yayginlasan yapay zeka sistemlerinin somut
olarak gelisimi, insan zekasiyla arasindaki iliski ve egitim sistemine etkisi ele
almmustir.

Yapay Zekanin Kisa Bir Tarihi

Gilinlimiizde bir hayli popiiler olan ve neredeyse tiim disiplinler igerisinde
kendisine ¢aligma alani bulan yapay zekanin felsefi temelleri ve ilk somut adimlari
17. ylizyila dayandirilabilir. 17. ylizyilin basta yonetici ve aristokrat sinifi olmak {izere
toplumun her kesiminde insan ve hayvan davramislarim taklit eden otomatlar
olusturma yarisi baglamistir. Bu yaris donemin felsefi bakis agisina da yansimistir.
Donemin {inlii filozoflarindan Descartes (1596-1650), insan1 saat benzeri bir
diizenekle calisan makinelere benzetmistir. Insana ait birgok davranisin taklit
edilmeye baslandig1 bu donemden sonra Ingiliz matematikg¢i Charles Babbage (1792-
1871) insana ait fiziksel 6zelliklerin yerine zihinsel 6zelliklerinin taklit edilmesini
hedeflemis ve “Fark Motoru” adimi verdigi ilk hesap makinesini gelistirmistir.
Babbage’in gelistirdigi hesap makinesi basit matematiksel iglemleri yapabilmenin
yani sira, ara islem sonuglarini saklayabildigi bir hafizaya; bunun yaninda satrang ve
dama oyunlarini oynayabilme o&zelliklerine sahipti. Babbage’in insan zihninin
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ozelliklerini taklit etmeyi amacladig1 hesap makinesi, kendi donemi agisindan yapay
zeka g¢aligmalart igin ileriye yonelik olarak atilmis biiyiik bir adimdir (Schultz ve
Ellen-Schultz, 2007).

Yapay zeka caligmalarinin baglangict Cezeri’nin (1136-1206) robot ¢izimlerine
kadar dayandirilabilse de modern anlamda yapay zeka ¢alismalarinin nem kazanmasi
Ikinci Diinya Savas1 sirasinda ve sonrasinda yasanmistir. Alan Mathison Turing,
Ikinci Diinya Savasi sirasinda “Bombe” adimi verdigi ve o giiniin kosullari igerisinde
onemli sayilabilecek ilk tam otomatik kod kirma makinesini icat ederek savasin
kaderini degistirmistir (Acar, 2020). Ikinci Diinya Savasindan sonra basta Alan
Turing olmak {izere pek ¢ok arastirmaci bagimsiz olarak yapay zeka iizerine
calismaya baslamistir. Alan Turing, 1947’de ilk defa yapay zeka ile ilgili bir
konferans vermis ve yapay zeka ile bilgisayar programlarinin birlestirilerek akillt
makinelerin icat edilebilecegini agiklamigtir (McCarthy, 2007). Alan Turing 1950
yilinda yaymladig1 “Bilgi Islem Makineleri ve Zeka” (Computing Machinery and
Intelligence) makalesinde “Makineler diigiinebilir mi?” sorusunu tartigmaktadir.
“Makine” ve “diisiinmek” sozciiklerinin bilesimiden yola ¢ikarak agiklamalarda
bulunan Turing yapay zekanin diisiinsel temellerini olusturmustur (Turing, 1950).

Yapay zekanin fikir babast Alan Turing olarak kabul edilse de “yapay zeka”
(artificial intelligence) terimi ilk defa 1956 yilinda Dartmouth Koleji’nde John
McCarthy tarafindan yapay zeka iizerine diizenlenen bir ¢alistayda kullanilmistir. Bu
etkinlikte John McCarthy’in yan1 sira Marvin L. Minsky (Massachusetts Institute of
Technology-MIT), Nathaniel Rochester (International Business Machines-IBM) ve
Claude Shannon (Bell Laboratories) gibi alanin 6nemli isimleri de yer almigtir (Dick,
2019). Bu etkinligin devaminda yapay zeka ¢aligmalar1 hiz kazanmis ve sirasiyla Aziz
(1961), Benzesim (1963), Eliza (1965), Bilgin (1970) ve Stajyer (1979) gibi 6nemli
yapay zeka programlari gelistirilmistir (Kutlusoy, 2019). Insana benzeyen ilk akilli
robot WABOT-I adiyla 1972 yilinda Japonya’da yapilmigtir (Acar, 2020). Ancak
1974 ile 1980 yillar1 arasinda yapay zeka galismalarini olumsuz yonde elestiren birgok
yayin yapilmig ve devletler bu yazilardan etkilenerek yapay zeka caligmalarina fon
ayirmaktan vazgegmislerdir. Bu dénem “Yapay Zeka Kis1” (Artificial Intelligence
Winter) olarak adlandirilmaktadir. 1980°li yillarda Ingiltere’nin yapay zeka
¢alismalarinda Japonya’ya kars1 yarismak i¢in fon ayirmasiyla yapay zeka alani tekrar
hareketlilik kazanmistir (Oztiirk ve Sahin, 2018). 1997 yilinda IBM tarafindan
iiretilen “Deep Blue” (Derin Mavi) adli programin diinya satrang sampiyonu Garry
Kasparov’u satran¢ maginda yenilgiye ugratmasi biiylik ses getirmistir. Garry
Kasparov bu magta saniyede 200 milyon satrang hamlesini isleyebilen bir programa
karg1 yarismis ve kaybetmistir. Bu olayla beraber bilgisayarlarin bazi konularda
insanlardan daha iyi olabilecegi goriilmiistiir (Schultz ve Ellen-Schultz, 2007).

2000’11 yillarin basinda yapay zeka ilk kez “Roomba” isimli elektrikli siipiirge
ile beraber evlere girmeye baslamistir. 2006 yilina gelindiginde Facebook, Netflix,
Twitter gibi biiylik sirketler yapay zekay1 kullanmaya baglamigtir (Acar, 2020). 2011
yilinda IBM’in gelistirdigi Watson programi insan rakiplerini Amerika’da
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“Jeopardy!”, Tirkiye’de ise “Biiyiikk Risk” ismiyle yayinlanan oyunda yenmistir
(Sartel, 2017). Google sirketinin 2018 yilinda tanittigi Duplex programi telefonla
kuaf6rii arayarak bir makine oldugu anlasilmadan randevu almay1 bagarmistir (Acar,
2020). Giiniimiizde yapay zekanin kullanildigi uzman sistemler doktorlara oneri
verebilecek diizeye ulagmistir. Amerika’nin pek ¢ok eyaletinde yapay zeka
kontroliindeki siiriiciisiiz araglar kullanilmaya baslanmistir (ince, 2017). Peki biitiin
bunlarin sonucunda ne olacaktir? Yapay zeka insan zekasii ge¢mis midir ya da
gececek midir? Gelecekte neler yasanacaktir? Yapay zekanin anlagilabilmesi igin
oncelikle insan zekasinin anlasilmasi ve tanimlanmasi gerekmektedir (Kirpinar,
2019).

Yapay Zeka ve insan Zekasi

Insan zekasimn taklit edilmesi sonucu ortaya ¢ikan yapay zeka calismalar,
makinelerin insan &grenmelerini modellemesi seklinde belirtilebilir. Insanlarda
Ogrenme siireglerinin beyinde olustugu goz Oniine alindiginda, beynin yapisinin
incelenerek makineler iizerinde olusturulmas: olanakli goriilmektedir. Insanlarda
O0grenme olayinin néron adi verilen beyin hiicrelerindeki etkilesim vasitasiyla
olugsmasindan yola ¢ikarak bilgisayarlar iizerinde yapay sinir aglar1 olusturulmus ve
o6grenme olayi simiile edilmistir (Yilmaz ve Kaya, 2021). Yapay zeka caligmalarinin
onciilerinden sayilan McCarthy’e gore, insan zekasi ve 6grenme olgularinin en ince
ayrintilarina kadar anlasilmasi ve tanimlanmasi durumunda makineler bu durumu
taklit ederek 6grenme yetenegi ve zekaya sahip olabileceklerdir. (McCarthy, 2007).
Peki insan zekasi tiim ayrintilariyla anlasilabilmis ve tanimlanabilmis midir?

Insan zekas: iizerine ilk 6nemli calismalar 1905 yilinda Binet ve Simon’ 1 ilk
zeka testini gelistirmesiyle baglamistir. Paris’te okula baglayacak ¢ocuklarin siniflara
yerlestirilmesi i¢in Fransa Egitim Bakanlig1 tarafindan baslatilan proje kapsaminda
Binet ve Simon tarafindan gelistirilen zeka testi biiyiik yanki uyandirmis ve
gelistirildikten kisa bir siire sonra Ingilizce siiriimii hazirlanarak Amerika’daki
okullarda kullanilmaya baglanmigtir. 1917 yilinda Amerika’nin Almanya’ya karsi
Birinci Diinya Savasi’na girmesiyle orduya asker se¢iminde ve siniflandirilmasi
islemlerinde de zeka testleri yogun olarak kullanilmistir (Cohen ve Swerdlik, 2018).
[k zeka testinin gelistirilmesi ve zekanin 6neminin anlasilmasiyla beraber pek ¢ok
arastirmacinin ilgisi bu alana yonelmis ve pek ¢cok zeka tanim yapilarak farkli zeka
kuramlar1 gelistirilmistir. Ilk zeka testini gelistiren bilim insanlarindan biri olan Binet;
zekayr bellek (hafiza) kapasitesi, duyu organlarmin keskinligi ve tepki hizi
Ozelliklerinin ekseninde tanimlamistir (Kuzgun, 2017). Zekay1; muhakeme, tersine
doniistiirebilme, dili kullanma yetenegi gibi dzelliklerle aciklayan Piaget ise; kalitsal
yapidan daha gok ¢evreden edinilen uyarici gesitliligine bagli gelisen yapi1 ve gevreye
uyum yetenegi olarak tanimlamistir (Elkind, 1969). Spearman genel (g) ve 6zel (s)
yetenek alani olarak adlandirdig iki faktorlii bir zeka kurami gelistirmistir (Spearman,
1904). Thorndike zekay1 soyut, mekanik ve pratik zeka olmak iizere birbirinden
bagimsiz {i¢ faktdrden olusan bir yap: olarak tanimlamistir. Thurstone zekanin 12
faktorden olustugunu ileri siirmiis ancak bunlarin yedi tanesini isimlendirebilmistir.
Guilford insan zekasini1 120 faktorden olusan bir kiip prizma modeli ile agiklamis
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ancak bu yapinin yalnizca 50 faktoriiniin gozlemlenip tanimlanabildigini ileri
stirmiistiir (Kuzgun, 2017). Carroll 400’den fazla yetenegin bulundugu veri setini
analiz ederek ii¢ katmanl:i bir zeka yapis1 tanimlamustir. Cattel ve Horn zekay: akici
zeka (fluid intelligence) ve kristalize zeka (cristallized intelligence) olmak {izere iki
bi¢cimde tanimlamistir. Ancak Horn ve arkadaglar1 daha sonra yaptiklari ¢aligmalar ile
bu yap1y1 dokuz zeka tiirii seklinde yeniden tanimlamiglardir. Das Naglieri, fizyoloji
ve bilgi isleme 6zelliklerini bir arada igleyerek planlama, dikkat, es zamanli islem ve
ardisik islem seklinde dort boyuttan olusan bir zeka modeli gelistirmistir (Thorndike
ve Thorndike-Christ, 2017). Zeka kuramlarindan ve arastirmacilarin tammlarindan da
anlasildigi lizere tim arastirmacilarin iizerinde anlastigi bir zeka kurami heniiz
gelistirilmemistir.

Wechsler zeka testlerini gelistiren David Wechsler zekayi, bireyin ¢evresi ile
etkilesime girmek icin akilci (rasyonel) olarak diisiinme ve amagl hareket edebilme
kapasitesi olarak tanimlamigtir (Wechsler, 1994). Toker, Kuzgun, Cebe ve Uckunkaya
(1968) zekayi, insan zihnindeki yapilarin birbirlerini etkileyerek degistirebilmesi ve
yeni yapilar olugsma giicii olarak belirtmistir. Coklu zeka kuraminin savunucusu
Gardner zeka kavramimin akil, mantik ve bilgi ile es anlamli olmadig1 {izerinde
durarak zekanin sadece sbzel ve sayisal yeteneklere goére tanimlanmasina karsi
¢ikmistir. Gardner miizik yetenegi, fizyolojik yetenek, gorsel yetenek ve kisilerarasi
iletisime dayali yetenek alanlarini tamimlayarak ¢ok daha genis bir zeka tanimi
olusturmustur (Gardner, 1992). Yapay zeka {izerine ¢aligmalari bulunan Cem Say,
insan beynini, bilgiyi igleyen iistiin bir bilgisayara benzetmigtir. Ona gore insan beyni
ile bilgisayar arasindaki en biiyiik fark bilgisayarda iglem yapilirken her islemcinin
kendisinden bir Onceki islemin tamamlanmasimni beklemesi gerekirken, insan
beyninde bu islemin milyarlarca noron tarafindan ayni zamanda yapilabilmesidir
(Say, 2018). Bilim insanlari, ge¢misten bu yana insan gibi davranan makineler
gelistirmeye ¢alisirken insana ait 6zellikleri de anlamaya ¢aligmiglardir. Dolayisiyla
yapay zeka ¢aligmalari ve insan zekasi arastirmalari birlikte ele alinmasi gereken ve
birbirini biitiinleyen ¢alismalardir. Insanlar, yapay zekaya sahip makineler
gelistirmeyi hedeflerken gelistirdikleri makinelerin akilli m1 yoksa zeki mi
davranmasini beklemektedirler? Akil insanin dogru ve yanlis olani ayirt edebilme
Ozelligi olarak tanimlanirken zeka insanlarin karsilastiklar1 olaylar1 anlayabilme ve
¢oziim iiretebilme yetenegi olarak belirtilmektedir (Adali, 2017).

Insan zekasinin en 6nemli gdstergesi dgrenebilme becerisidir. Dolayisiyla insan
zekas1 ornek alinarak olusturulmaya ¢alisilan yapay zeka sistemlerinin temelinde de
makinelere 6grenme becerisi kazandirma diistincesi yatmaktadir. Yapay zekanin en
onemli ozelligi ogrendiklerini ¢ok hizli kullanabilmesi ve kalict &grenmeler
edinebilmesidir (Oztiirk ve Sahin, 2018). Yapay zeka sistemlerine 6grenme becerisi
istatistik, matematik ve veri bilimi sayesinde kazandirilmistir. insanlarin ancak yasam
deneyimi ve etkilesim yoluyla elde edebilecegi 6grenmeleri makineler milyonlarca
insandan elde edilen verilerin istatiksel analizleri sonucu ¢ok daha hizli bir sekilde
kazanabilmektedir (Kiling ve Basegmez, 2019). Yapay zeka caligmalarmin 6nemli
isimlerinden olan John McCarthy (1927-2011) yapay zekay1, zeki makineler ve zeki
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bilgisayar programlar1 gelistirme bilimi ve miihendislik dali olarak tanimlamustir.
Yapay zeka insan zekasinin taklit edilmeye calisilmasiyla ortaya ¢ikmis bir ¢aligma
alanidir. Ancak yapay zekanin yapabilecekleri insan zekasinin biyolojik olarak
gozlemlenebilen dzellikleriyle sinirlidir. insan zekas: biitiiniiyle agiklanamadig: igin
zekanin kesin ve degismez bir tanimi yapilamamigtir. Dolayisiyla insan zekasini biitiin
olarak temsil edebilen yapay zeka sistemleri olusturulamamistir. Yapay zekanin
kullanildigr makineler gosterdikleri baz1 6zelliklere gore zeki makineler ya da zeki
olmayan makineler olarak adlandirilmaktadir (Carthy, 2007).

Yapay zeka sistemlerinin somut olarak gelistirilmesi yakin bir gegmise sahip
olmasima karsin, zekanin birtakim bilesenleri basarili bigimde modellenebilmistir.
Ancak heniiz gelistirilen hicbir sistem insan zekasinin yaraticilik, hayal giicii,
Ozgiinliik gibi 6zelliklerini simiile edememistir (Sariel, 2017). Giinlimiiz yapay zeka
calismalar1 sayesinde insan zekasina ait tanimlama, siniflandirma, ayirt etme, problem
¢dzme, hesaplama, karar verme gibi ozellikler makinelere aktarilabilmistir. Fakat
yapay zeka c¢alismalarinda heniiz insan zekasinin diger pek ¢ok 6zelliginin disarida
tutuldugu goriilmektedir. Gergek zekaya sahip bir varligin evrensel kabule gore iyi ve
kotii sayilabilecek biitiin zeka 6zelliklerini tasimasi gerekmektedir (Esin, 2019). insan
sadece mantiga dayal diisiincelerden olusan bir canli degildir. Insan etkisi ve nedeni
tam olarak agiklanamayan bir sekilde duygularla i¢ ice bir yapidadir. “Insan gibi”
sOyleminden hareketle yapay zekayi gelistirebilmek i¢in olusturulacak sistemlere
duygu durumunun da eklenmesi gerekmektedir (Clark, 2003). Say’a (2018) gore
duygular zeka gostergesi olmaktan ¢ok, insanlarin evrim geregi yasamda kalmak igin
gelistirdigi mekanizmalardir. Ornegin; korku duygusu, insanlar1 disaridan gelecek
tehlikelere karsi onlem almaya, tiksinme duygusu ise zehirli yiyeceklerden uzak
tutmaya yonelik olarak koruyan sistemlerdir. Duygular 6grenme yoluyla yapay zeka
sistemlerine kazandirilabilir ancak bu durum gerekli degildir (Say, 2018). Ote yandan;
insan zekas1 iizerine ¢alisan arastirmacilar tarafindan duygularin zekayi temsil edip
etmedigi lizerinde uzlasilamayan bir tartisma konusudur. Duygularin insan zekasinin
bir gostergesi oldugu goriisii ilk defa Salovey ve Mayer (1990) tarafindan ortaya
atilmistir. Ardindan 1995 yilinda Daniel Goleman'in “Emotional Intelligence” adl
kitabini yayinlamasi ile duygularin insan zekasinin bir pargasi oldugu fikri biiyiik bir
ses getirmis ve o giline kadar zekadan ayri tutulan duygular zeka ile beraber ele
almmaya baglanmistir (Yesilyaprak, 2001). Diger taraftan bu goriise karsi ¢ikan
yaymlar da yapilmistir. Erkus (1998), duygularin zekanin bir gdstergesi oldugu
goriisiine karst ¢ikmaktadir. Goleman’in Duygusal Zeka Kurami’nin sistematik
acidan yetersiz ve tutarsiz oldugunu ileri siiren Erkus, medyada biiyiik ses getiren bu
fikrin bir zeka kurami olmadigimi ve bilimsel a¢idan bir dnemininin bulunmadigini
savunmaktadir. Giidillenme (motivasyon), stres, 6z giiven ve benzeri tiim duygularin
bagar1 iizerinde etkili oldugu ancak bunlarin bir araya geldiklerinde anlamli bir yap1
belirtmedikleri ve bu nedenle de bir zeka kurami olusturamayacaklart ileri
stiriilmistiir (Erkus, 1998). Duygularin insan zekasi tanimindaki yeri {izerinde heniiz
uzlagilamamisken yapay zeka sistemlerinin duygulardan yoksun oldugu igin zekayi
temsil etmedigini belirtmek de baska belirsizliklerden 6te bir durum olmayacaktir.
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Yapay zeka ¢aligsmalarini felsefi agidan sorgulayan Hubert L. Dreyfus’a (1929-
2017) gore programcilar makinelere 6grenme yetenegini kazandirmak i¢in evrendeki
her seyi nesne olarak tanimlamak zorundadir. Ancak insana ait tiim 6zellikler somut
bir gekilde belirtilemez ve tanimlanamaz. Kimi dzellikler yalnizca metafizik alaniyla
bilinebilir. Ayrica yapay zeka ile olusturulan sistemlerin zeki kabul edilebilmesi i¢in
insanin sahip oldugu gibi bir bedene, duygulara, yeteneklere, duyulara, hatiralara,
kiiltiirel etkilesime ve hayal giicline sahip olmasi gerekmektedir (Dreyfus, 1981).
Kutlusoy’a (2019) gore yapay zeka caligmalari, insan gibi sistemler seklinde ifade
edilmek yerine “lst diizey biligsel becerilerin” hedeflendigi sistemler seklinde
tanimlanmalidir. Pennsylvania Universitesi dgretim iiyelerinden olan matematik ve
bilgisayar bilimi tarihgisi Stephanie A. Dick’ e gore giinlimiiz yapay zeka ¢alismalari
ilk ortaya ¢iktig1 donemki amaglarindan ve uygulamalarindan farklilasmis ve yapay
zeka kavrami sadece sembolik bir kullanima doniigmiistiir. 20. yilizyilda yapay zeka
alaninda ¢alisan aragtirmacilar klasik gelenekte benimsenen insan gibi sistemler
iiretme hedefini terk ederek ¢6ziim odakli sistemler olusturma hedefine yonelmistir.
Yapay zeka caligmalari insan zekasini mantik ve muhakeme gibi bilissel bir
bi¢imcilige indirgemistir (Dick, 2019). Yapay zeka ¢aligmalari, insanoglunun kendisi
gibi ya da kendisinden daha zeki sistemler olusturma gabasinin bir iiriiniidiir. Ancak
giiniimiiz yapay zeka ¢aligmalar1 bu ilk ama¢ dogrultusunda doniiserek yapay zeka
alani altinda farkli ¢alisma alanlara ayrilmistir. Yapay zeka alaninin alt ¢aligma
dallarin1 makine 6grenmesi, yapay sinir aglari, dogal dil isleme, konugma sentezleme,
konusma anlama, uzman sistemler, bilgi tabani ve bulanik mantik gibi alanlar
olusturur (Kirpinar, 2019). Giinliimiiz yapay zeka ¢alismalarinda insan zekasini taklit
etme ilkesi genisleyerek diger canlilarin da taklit edilmesine dogru evrilmistir. Son
caligmalarda karinca, kus, ari, balik gibi siirii i¢erisinde yasayan canlilarin davranig
bi¢iminin taklit edildigi yapay zeka sistemleri gelistirilmistir (Esin, 2019).

Yapay zekaya yonelik somut ¢aligmalarin bagladig ilk tarihten bu yana yapay
zeka sistemlerinin degerlendirilmesi konusu da giindeme gelmistir. Bununla ilgili ilk
test Onerisini sunan kisi Alan Turing’den baskasi degildir. Alan Turing “Computing
Machinery and Intelligence” adli makalesinde zekaya sahip makinelerin
yapilabilecegi fikrini ortaya atmis ve bir makinenin zeka sahibi olup olmadiginin
anlasilmasi i¢in giiniimiizde Turing Testi olarak bilinen, 6zgiin ad1 “Imitation Game”
olan uygulamayi tasarlamigtir. Turing Testi su sekilde uygulanir: Yapay zekaya sahip
bir makine ve gergek bir kisi bir odada, sorgulayict konumunda olan bagka bir kisi de
diger bir odada yer alir. Karsilikli konusmalar (diyaloglar) sonucu sorgulayici, yapay
zekanin bir makine oldugunu anlamazsa, gelistirilmis olan yapay zeka sisteminin
gercekten zekaya sahip oldugu kabul edilir (Turing, 1950). Giiniimiizde Turing Testi
yapay zeka sistemleri i¢in hald asilmasi gii¢ bir esik olarak goriilmektedir (Acar,
2020).

Yapay Zekann Insanlik i¢in Tehlike ve Yararlar

Alan Turing’in “Computing Machinery and Intelligence” baslikli makalesi
baslangi¢ olarak alindiginda, yaklasik 70 y1l gibi kisa bir tarihe sahip olan yapay zeka
sistemlerinde 6zellikle son 20 yil icerisinde ¢ok bilyilik gelismeler yaganmustir (Acar,
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2020; Turing, 1950). Yapay zeka sistemleri, gecmis donemde insanlar i¢in gii¢ olan
bir ¢ok durumu giinlimiiz insani icin basitlestirerek hayal dahi edilemeyecek
iistiinliikler saglamistir. Herhangi bir adresi bulmak i¢in kullanilacak en uygun rotay1
belirleyen yapay zeka sistemleri, aligverislerde kisisel oneri listesi olusturarak en
uygun iriinleri sunan uygulamalar, otoyollarda kaza riskini en aza indiren yapay
zekaya dayali siirliclisiiz araclar gibi pekcok yapay zeka lirlinii; insanlara zaman,
emek, maliyet, is giicii agisindan biiyiik iistiinliikler saglamaktadir (Sariel, 2017). Ote
yandan yapay zeka fikrinin olustugu ilk donemden bu yana giinlin birinde bu
sistemlerin kontrolden ¢ikarak insanligin sonunu getirebilecegi diisiincesi de
beraberinde gelmistir. Yapay zekanin bir sinirinin olup olmadigi ve insanlik i¢in bir
tehlike olusturup olusturmayacag siirekli tartisma konusu olmustur. Ancak endise
edecek bir durum séz konusu degildir. Ciinkii bilgisayar bilimi “ne” ve “nasil”
sorularinin modellenmesi ile yapilandirilmistir. Yapay zekanin insan kontroliinden
c¢ikabilmesi i¢in bilgisayar biliminin “ni¢in” sorusunu modellemesi gerekmektedir.
Ayrica insan sadece zekadan ibaret degildir. Insan “biling” ve “irade”ye sahiptir.
Dolayisiyla yapay zekanin insan beyniyle yarigabilmesi i¢in yapay bir biling ve
iradeye sahip olmasi gerekmektedir (Koroglu, 2017).

Yapay zekaya dayali sistemler, insanlarla olan etkilesimleri sayesinde
gelismekte ve daha st sistemlere donistiiriilmektedir. Ancak insanlik i¢in biiyiik
yarar saglayan bu sistemlerin, insan eliyle insana diisman sistemlere doniistiiriilmesi
de olanaklidir. Microsoft sirketi tarafindan gelistirilen bir yapay zeka uygulamasi olan
“Tay” adl1 sohbet robotu ile Twitter iizerinden sosyal bir deney diizenlenmistir. Ancak
Tay isimli yapay zeka uygulamasinin nefret sacan, irk¢i, bagnaz ve ahlak disi
soylemleri nedeniyle onalti saatin sonunda deney durdurulmak zorunda kalinmigtir
(Popenici ve Kerr, 2017). Dolayistyla tiim teknolojik gelismelerde oldugu gibi, yapay
zeka sistemlerini de insanlik yararina ya da zararina kullanmak, yine insanoglunun
kendi elindedir.

Yapay Zeka ve Egitim

Massachusetts Teknoloji Enstitiisi (Massachusetts Institute of Technology,
MIT) Yapay Zeka Laboratuvari yoneticisi ve Carnegie Mellon Universitesi dgretim
iiyelerinden Edward Fredkin’e gore tarih boyunca meydana gelmis {i¢ 6nemli durum
soz konusudur. Bunlarmn ilki evrenin olusumu, ikincisi canliligin baslangicidir.
Uciincii ve yasamin baslangicina denk derecede énemli gordiigii diger bir olay ise
yapay zekanin ortaya ¢ikisidir (Copeland, 1998). Yapay zekanin gelistirilmesiyle
birlikte insana gerek duyulan alan ve rollerde degisiklikler yasanmigtir. Canlihigin
baglangicinda yasamda kalmak i¢in avcilik ve toplayiciliga gereksinim duyan insanin
giinlimiizde hayatta kalabilmesi i¢in yapay zekaya sahip makinelerle uyum iginde
calisabilme, yapay zeka sistemlerini kullanabilme ve gelistirebilme becerisine sahip
olmas1 beklenmektedir (Tugluk ve Gok-Colak, 2019). Yapay zekaya sahip
makinelerin is kollarina dahil edilmesiyle beraber insandan beklenen fiziki giice ve
basit biligsel becerilere duyulan gereksinim azalmistir (Gilinay ve Sisman, 2019).
Yapay zekaya dayali sistemlerin yayginlasmasi onun insanlarin yerine gececegi ve
insanlarin igsiz kalacagi korkularmi da beraberinde getirmistir. Ancak bir kisim
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meslek dallarina duyulan gereksinimin azalmasi insanlarin igsiz kalacagi anlamina
gelmemelidir. Yapay zekanin yayginlagmasiyla beraber bazi meslek dallar1 6nemini
yitirirken bazi alanlarda yeni meslekler ortaya ¢ikmaktadir (Telli, 2019). Kisa bir siire
oncesine kadar adi duyulmayan sosyal medya uzmanligi, bilisim avukati, biligim
saveist gibi meslek alanlar1 popiiler duruma gelmektedir. Yapay zeka sistemleriyle
pek ¢cok meslek dali yok olmaktan ¢ok degisim gegirmektedir (Altun, 2019).

Yapay zeka sistemleri, insana dayali ucuz is giiciinlin 6nemini azaltirken yapay
zeka sistemleriyle beraber calisabilecek nitelikli insan giiciine olan gereksinimi
arttirmaktadir. Yapay zeka sistemlerinin gelistirilmesi ve yayginlasmasi egitim
sisteminden is diinyasina, yoneticilerden ¢aliganlara degin toplumun her kesimini
etkilemektedir. Bugiin i¢in gerekli olan is giicliniin niteligi yakin bir tarihte gereksiz
duruma gelebilmektedir. Dolayisiyla devletlerin kalkinma planlarmi ve egitim
sistemlerini diizenlerken yapay zeka sistemlerini dikkate almasi gerekmektedir
(Demir, 2019). Devletler kendi kurumlari igerisinde yapay zeka sistemlerini
kullanmasalar da giderek yayginlasan yapay zeka sistemlerinden etkilenmektedirler.
Yapay zeka sistemlerinin gelistirilmesi i¢in dnciiliik eden ABD, Rusya, Cin ve Avrupa
tilkeleri yapay zeka alanina biiyiik yatirimlar yapmaktadir (Aydin, 2019). Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD]) yapay zeka sistemlerinin gelistirilmesiyle 6énem kazanan
dijital okuryazarlik becerisi, dijital yurttashk, bilgi akicilig1, teknolojik okuryazarlik,
yaraticilik, yenilik¢i diisiinme, elestirel diisiinme, ¢6ziim iiretme, karar verme gibi
ozelliklerin ~ olciilmesini  Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi’na
(Programme for International Student Assessment [PISA]) eklemistir (Giinay ve
Sisman, 2019). Klasik egitim sisteminde ¢ok onemli bir yeri olan kagit kalem
testlerinden elde edilen basari, yerini sanal ortamda elde edilen basariya
birakmaktadir. Doniisen egitim sisteminde bireylerin bilgiyi gercek diinyadan g¢ok
sanal ortam igerisinde anlamasi, ¢éziimlemesi, yonetmesi, doniistiirmesi veya yeni
bilgileri sentezleyebilmesi gerekmektedir (Giinay ve Sigsman, 2019). Gelinen noktada
insan zekasina ait pek ¢ok biligsel 6zellik yapay zeka sistemleri lizerinde basarili bir
sekilde olusturulabilmistir. Ancak yaratict diisiinme, 6zgiin {irlin olusturabilme, yeni
bilgi sentezleyebilme, degerlendirme, gorsel sanat eseri olusturma, hayal kurma ve
elestirel diisinme gibi insan zekasina ait diger bir¢ok 6zellik konusunda yapay zeka
sistemleri heniiz istenilen basarty1 yakalayamamigtir (Sariel, 2017). Egitim sistemleri
yapay zekanin bu getirisinden de etkilenerek tek diize ve robotlagtirilmig insan tipi
yetistirmek yerine hayal giicii ve yaraticilig1 yiiksek bireyler yetistirilmesi yoniinde
evrilmektedir. Belli kaliplar1 olan ve yaraticilik gerektirmeyen meslekler yerini
kolayca yapay zeka sistemlerine birakirken hayal giicii ve sanatsal ozellikler
gerektiren mesleklerin daha uzun siire insanlar tarafindan yapilacagi 6ngoriillmektedir
(Telli, 2019).

Yapay zekaya dayali sistemlerin gelistirilmesi, sadece egitim sistemlerinden
yetistirmesi beklenen insan profilini degistirmemis, ayn1 zamanda egitim yapis1 ve
igleyisini de degistirmistir. Glinlimiizde yapay zeka uygulamalar1 sayesinde biiyiik
veri kaynagmin kullanilmasiyla kisisellestirilmis egitim programlari, bireysel
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performans takibi, ders igerigi hazirlama, 6gretim modelinin belirlenmesi gibi
islemler egitimin niteligini yiikseltmistir (Karaca ve Telli, 2019). Yapay zekanin ve
teknolojinin gelisimiyle beraber egitimin zamandan ve mekandan bagimsiz bir sekilde
stirdiiriilebilmesi olanakli olmustur. Ayrica yapay zekammn egitim sistemleriyle
biitiinlestirilmesiyle egitime serbest se¢im (esnek servis), kisisellestirilmis 6grenme,
proje tabanli 6grenme gibi segenekler dahil olmustur. Giinimiizde yapay zeka
sistemlerinin egitimde daha ¢ok uzaktan egitim, ¢evrimi¢i dgrenme (e-6grenme),
sanal gergeklik, artirilmis gerceklik alanlarinda kullanildigi goriilmektedir (Tugluk ve
Gok-Colak, 2019). Yapay zeka sistemleriyle beraber hem egitim sisteminin
yetistirmesi beklenen insan tipi hem de egitimin isleyis seklinde degisiklikler
meydana gelmigtir. Bu degisimle beraber yeni egitim hedefleri ve isleyis bicimine
uyum saglamasi gereken en 6nemli kesim egitimcilerdir. Basta okul yoneticileri,
brans dgretmenleri, sinif dgretmenleri olmak iizere egitim sistemi icerisinde gorev
alan tiim paydaslarin yapay zeka sistemlerinin kullanimi, yapay zeka sistemleriyle
uyumlu galisma becerilerine sahip olmasi gerekmektedir (Demir, 2019). Ozellikle son
iki yildir tim diinya {ilkelerinin bas etmek zorunda kaldigi pandemi kosullarinda;
zorunlu uzaktan egitimde yasanan sorunlar, egitim teknolojilerinin ve yapay zekanin
etkin olarak kullanilmasi gerektigini ve yine yapay zekanin yasanan sorunlarin
¢oziimiinde islevsel olarak kullanilabilecegini géstermistir. Bu dénemden sonra,
yapay zeka c¢alismalarmin daha da artacagi ve egitimde yasanacak sorunlarin
¢oziimiinde yaygin olarak kullanilacagi ongorillmektedir. Nitekim yapay zeka
sistemlerinin egitimde kullanimi {izerine yapilan ¢aligma ve yayinlarda son donemde
artis gozlenmektedir. Holmes, Bialik ve Fadel (2019) “Artificial Intelligence in
Education Promises and Implication for Teaching and Learning” adli kitabinda, diinya
iizerindeki pek ¢ok hiikiimetin ve biiylik sirketlerin yapay zeka calismalarina
muazzam derecede yatirimlar yaptigina deginerek bu durumun egitim iizerindeki
etkilerini “ne dgretilmeli” ve “nasil dgretilmeli” sorulari ¢ergevesinde ele almustir.
Ogrencilere “ne 6gretilmeli” baghgi altinda, yapay zeka ve beraberinde getirdigi
teknolojilerle salt bilgi 6gretilmesinin pek bir 6neminin kalmadigi, bunun yerine daha
biitiinlestirici bir bakis agisinin kazandirilmasi gerektigi vurgulanmustir. Ogrencilere
“nasil 6gretilmeli” boliimiinde ise yapay zeka sistemlerinin §gretime yardimei olarak
dolayli ve ogretici olarak dogrudan etkisi ele alinmigtir. Chassignol, Khoroshavin,
Klimova ve Bilyatdinova (2018), yapay zekanin egitim iizerindeki etkisini
kisisellestirilmis egitim igerigi, yenilik¢i Ogretim yontemleri, teknoloji destekli
degerlendirme ve 6grenci ile dgretici arasindaki iliski basliklart altinda ele almustir.
Ozellikle son yillarda yapay zeka alaninda yasanan dnemli gelismelerle beraber, bu
teknolojiler egitim alanina dnemli katkilar yapabilecek duruma gelmistir. Geleneksel
smiflarda 6gretmen, her 6grenciyle birebir ilgilenip 6grenme eksiklerini tamamen
gideremezken Kkisisellestirilmis egitim icerikleri sayesinde Ogrencilerin 6grenme
eksikleri en aza indirgenebilmektedir. Egitimde kullanilan yapay zeka sistemleri
Ogrencilerden elde edilen biiylik veriyi ¢ozlimlediginden, klasik degerlendirme
yontemlerinden daha ayrintili sonuglar sunabilmektedir. Yapay zekaya dayali
sistemlerin kulanilmast egitimin niteligi agisindan bir¢ok iistlinlik saglarken
ogretmenlerin devreden ¢iktig1 ve sadece yapay zekaya dayali bir sistem de islevsel
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olmayacaktir. Clinkii yapay zeka sistemleri her ne kadar kisisel 6gretmen gibi gorev
yapsa da biiyiik veri analizine dayandigindan bazen daha 6zel durumlara dair yanlis
sonuglar verebilmektedir (Chassignol ve dig., 2018).

Egitimde kullanilan yapay zeka sistemleri genel olarak uzman sistemler, akill
Ogretici sistemler ve diyalog tabanli sistemler altinda siiflandirilabilir. Uzman
sistemler, en basit sekliyle herhangi bir alanda uzmanlagmis bir kisi gibi sadece o
alana ait bilgilere sahip sistemler olarak tanimlanabilir. Bu sistemler daha ¢ok uzaktan
egitimde kullanilmaktadir. Akilli 6gretici sistemler, uzman sistemlerin ve bilgisayar
destekli O6gretim sistemlerinin gelistirilmis modeli olarak tanimlanabilir. Akill
Ogretici sistemleri ogrencilere kisisellestirilmis 6grenme ortamlari sunmaktadir.
Diyalog tabanli sistemler ise bireylere kisisel egitim programlari sunmanin yani sira
diyaloglar araciligiyla da 6grenme eksiklerini diizeltmeye ve egitim programini
Ogrenene gore diizenlemeye devam etmektedir (Arslan, 2020). Her ne kadar egitimde
kullanilan yapay zeka sistemleri olabildigince alt baslik altinda siniflandirilmaya
calisilsa da yapay zekanin gelisimi ¢ok hizli bir sekilde gerceklestiginden giinden
giine bir¢ok yeni alt alan eklenmektedir. Bunlardan en yaygin olarak bilinenleri yapay
sinir aglari, bilgisayarli gérme, robotik, genetik algoritmalar, kaotik modelleme,
tavlama benzetimi olarak siralanabilir (isler ve Kilig, 2021).

Diinyay1 etkisi altina alan Koronaviriis salgini nedeniyle egitimde yapay zekaya
dayal1 sistemler kullanilmasi bir tercihten ¢ok gereksinim haline gelmistir. Diinya
Saghik Orgiitii’niin (World Health Organization-DSO), 11 Mart 2020 tarihinde
Koronaviriis salginint “pandemi” ilan etmesiyle baglayan siirecte diinya ¢apinda pek
cok tiilkede is yerleri kapatilmis, turizm, sanat, kiiltiir ve egitim etkinlikleri
durdurulmus, sokaga ¢ikma yasaklar1 ve sosyal mesafe kurallari uygulanmistir. Son
iki y1l igerisinde pek ¢ok iilke, kurum ve milyonlarca insan bu siirecten oldukga zarar
gormiistiir. Ozellikle egitim ve Ogretim alaninda olusacak aksamalarin gelecek
kusaklar agisindan da uzun siireli sorunlara neden olacagi aciktir. Dolayisiyla bu
dénemde yapay zeka uygulamalarinin egitim siirecine dahil edilmesi yasamsal bir
6neme sahip olmustur. Egitimde 6grenci bilgilerine dayali veri madenciligi ve 6grenci
analitigi kullanilarak yapay zeka sistemlerine dayali ¢evrimigi egitim kurslar
diizenlenmis ve egitim Ogretim etkinliklerinin aksamasi O6nlenmeye g¢aligilmistir.
Questa, Cognii ve Kitaptive gibi uygulamalar yapay zeka sistemlerinin kurulmasina
veri saglamak i¢in kullanilarak Knewton, Century Tech, Voleybolu ve Querium gibi
yapay zeka destekli egitim platformlari olugturulmustur (Raza, 2020). Yin ve Moore
(1987) yapay zeka sistemlerinin 6zel egitim alaninda kullanilmasi; Zawacki-Richter,
Marin, Bond ve Gouvernour (2019) yapay zeka sistemlerinin yiiksek &gretimde
kullanilmasi ve Timms (2016) yapay zeka sistemlerine dayali egitici robotlar ile akilli
smiflarin egitim sisteminde kullanilmasi; Ugar ve Uludag (2018) Tiirk egitim
sisteminde akilli sinif uygulamalari; Bahgeci ve Giirol (2010) ise yapay zekaya dayali
zeki 0gretim sistemlerinin egitimde kullanilmasi {lizerine ¢alismalar yiirtitmiislerdir.
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Sonug¢

Sonug olarak, giiniimiizde yapay zeka sistemleri ¢ok hizli bir sekilde geligim ve
yayilim gosterdiginden, gelinen noktada yapay zekanin karsisinda durmanin gereksiz
bir ugras olacag: agiktir. Insanlar yapay zeka sistemleriyle yarismak yerine onu
kullanma ve yOnetebilme becerilerini gelistirmeye odaklanmalidir. Devletlerin en
kiictik birimlerinden en iist birimlerinde calisanlara, toplumun en yasl bireylerinden
en geng bireylerine degin yapay zeka sistemlerini anlayacak ve uyum saglayacak
diizeye gelebilmeleri icin egitimlere tabi tutulmalar1 gerekmektedir. Ayrica yapay
zeka sistemlerinin kotiiye kullanimini engellemek icin kontrol ve denetim
mekanizmalarinin kurulmasi, ¢aligmalarin daha saglikli yiiriitiilmesi ac¢isindan yarar
saglayacaktir. Tim bunlarin yaninda o6zellikle egitim alaninda yapay zekanin
kullanilmast bir ¢ok konuda pratiklik saglayacak ve onemli katkilar getirecektir.
Yapay zeka sistemlerinin tiim bilim alanlar1 ve toplum iizerinde yaptigi etkilere ancak
egitim sistemi ile uyum saglanabilir. Ote yandan egitim sistemi, bireyleri yapay
zekanin olusturdugu degisime hazirlarken de yapay =zeka sistemlerinden
yararlanmaktadir. Ozellikle son dénemlerde insanlik icin biiyiik tehdit olusturan
salgin ve felaketlerin yayginlagmasiyla egitim sistemlerinin yapay zeka eksenine
oturtulmasi daha bir dnem kazanmustir. Yapay zeka sistemleri dogru amagclar ile
kullanildiklar siirece insanlik i¢in olumlu doniisiimlerin yasanmasini saglayacak ve
gelisimine katkida bulunacaktir. Bu amacgla basta toplumun degisimine ve
bilinglenmesine en biiyiik katkiy1 saglayan egitim bilimciler olmak iizere tiim disiplin
alanlarindan bilim insanlarmin  bu alandaki ¢aligmalara katki saglamasi
gerekmektedir.
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Purpose of the study

Today, small businesses, large companies, institutions, organizations and states
that want to survive for many years and aim to be permanent and successful have to
develop and use artificial intelligence systems. Artificial intelligence systems are
generally cognitive optimizations that can help organizations and organizations to
make more accurate and effective decisions by processing big data. These systems
can be used in all areas from planning human resources to development steps to be
taken by governments. The use of artificial intelligence systems is mandatory for
information processing, classification, control, scaling, optimization and making the
right decisions that are important for states. (Aydin, 2019). Therefore, states that want
to dominate the future should use these systems. Developed countries, who are aware
of this situation, revise their education systems again in order to develop and
disseminate artificial intelligence systems. Countries such as China and America that
have achieved significant success in the field of artificial intelligence have
transformed their education systems towards the use and development of artificial
intelligence systems (Knox, 2020). In this study, the concrete development of artificial
intelligence systems, which are becoming more and more widespread, the relationship
between human intelligence and its effect on the education system are discussed.

A brief history of artificial intelligence. Although the beginning of artificial
intelligence studies can be based on the robot drawings of Al-Jazari (1136-1206), the
importance of artificial intelligence studies in modern terms was experienced during
and after the Second World War. Alan Mathison Turing changed the fate of the war
by inventing the first fully automatic code breaking machine, which he called
"Bombe" during the Second World War and which could be considered important
under the conditions of that day (Acar, 2020). After the Second World War, many
researchers, especially Alan Turing, started to work on artificial intelligence
independently. Alan Turing gave a lecture on artificial intelligence for the first time
in 1947 and announced that intelligent machines could be invented by combining
artificial intelligence and computer programs (McCarthy, 2007). In his article
“Computing Machinery and Intelligence" published in 1950, Alan Turing said, “Can
machines think?” discussing the question. Making explanations based on the synthesis
of the words “machine” and “thinking”, Turing formed the intellectual foundations of
artificial intelligence (Turing, 1950).

Although it is accepted as the founding father of artificial intelligence, Alan
Turing, the term “artificial intelligence” was used for the first time in 1956 at
Dartmouth College in a workshop organized by John McCarthy on artificial
intelligence. Besides John McCarthy, important names of the field such as Marvin L.
Minsky (Massachusetts Institute of Technology-MIT), Nathaniel Rochester
(International Business Machines-IBM) and Claude Shannon (Bell Laboratories)
were also featured in this event on artificial intelligence (Dick, 2019). In the
continuation of this activity, artificial intelligence studies gained momentum and
important artificial intelligence programs such as Aziz (1961), Benzesim (1963), Eliza
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(1965), Bilgin (1970) and Trainee (1979) were developed respectively (Kutlusoy,
2019). The first human-like intelligent robot was built in Japan in 1972 with the name
WABOT-I (Acar, 2020). However, between 1974 and 1980, many publications were
made that criticized artificial intelligence studies negatively, and states were
influenced by these articles and gave up funding for artificial intelligence studies. This
period is called "Artificial Intelligence Winter". In the 1980s, when Britain allocated
funds to compete against Japan in artificial intelligence studies, the field of artificial
intelligence gained momentum again (Oztiirk & Sahin, 2018). The defeat of the world
chess champion Garry Kasparov in the chess match of the program called “Deep
Blue” produced by IBM in 1997 made a big impact. Garry Kasparov competed and
lost in this match against a program that could handle 200 million chess moves per
second. With this incident, it has been seen that computers may be better than humans
in some areas (Schultz & Ellen-Schultz, 2007).

Artificial intelligence and human intelligence. Artificial intelligence studies
that emerge as a result of imitating human intelligence can be expressed as machines
modeling human learning. Considering that learning processes occur in the brain in
humans, it seems possible to examine the structure of the brain and create it on
machines. Based on the fact that the learning event in humans occurs through
interaction in brain cells called neurons, artificial neural networks have been created
on computers and the learning event has been simulated (Yilmaz & Kaya, 2021).
According to McCarthy, who is regarded as one of the pioneers of artificial
intelligence studies, if human intelligence and learning phenomena are understood
and defined to the finest details, machines will be able to learn by imitating this
situation and have the ability to learn. (McCarthy, 2007).

Artificial intelligence and education. The development of systems based on
artificial intelligence not only changed the human profile expected to be trained by
education systems but also changed the educational structure and functioning. Today,
thanks to artificial intelligence applications, processes such as personalized training
programs, individual performance tracking, course content preparation, and
determining the teaching model have increased the quality of education with the use
of big data sources (Karaca & Telli, 2019). With the development of artificial
intelligence and technology, it has been possible to continue education independent
of time and space. In addition, with the integration of artificial intelligence into
education systems, alternative options such as free choice (flexible service),
personalized learning and project-based learning have been included in education.
Today, artificial intelligence systems are mostly used in education in the fields of
distance education, online learning (e-learning), virtual reality, and refined reality
(Tugluk & Gok-Colak, 2019). With the artificial intelligence systems, changes have
occurred in both the type of people expected to be trained by the education system
and the way education functions (Demir, 2019). Especially in the pandemic conditions
that all countries of the world have had to cope with in the last two years; The
problems experienced in compulsory distance education showed that educational
technologies and artificial intelligence should be used effectively and that artificial
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intelligence can be used functionally in solving the problems experienced. After this
period, it is predicted that artificial intelligence studies will increase even more and
will be widely used in solving problems in education. As a matter of fact, there has
been a recent increase in studies and publications on the use of artificial intelligence
systems in education. Chassignol, Khoroshavin, Klimova, and Bilyatdinova (2018)
discussed the effect of artificial intelligence on education under the titles of
personalized educational content, innovative teaching methods, technology-supported
assessment, and the relationship between student and teacher. Especially with the
important developments in the field of artificial intelligence in recent years, these
technologies have come to a position that can make important contributions to the
field of education. While in traditional classrooms, the teacher cannot completely
eliminate the learning deficiencies by taking care of each student individually, the
learning deficiencies of the students can be minimized thanks to the personalized
education contents. Since artificial intelligence systems used in education analyze the
big data obtained from students, they can provide more detailed results than classical
assessment methods (Chassignol et al., 2018).

Results

It is obvious that it will be an unnecessary endeavor to stand against artificial
intelligence at this point since today's artificial intelligence systems develop and
spread very rapidly. Instead of competing with artificial intelligence systems, people
should focus on improving their ability to use and manage them. From the smallest
units of the states to those working in the highest units, from the oldest individuals to
the youngest individuals of the society, they should be subjected to training in order
to understand and adapt to artificial intelligence systems. In addition, the
establishment of control and inspection mechanisms to prevent the abuse of artificial
intelligence systems will be beneficial in terms of healthier work. Besides all these;
The use of artificial intelligence especially in the field of education will provide
practicality and contribute significantly to many issues. The effects of artificial
intelligence systems on all discipline areas and society can only be adapted to the
education system. On the other hand, the education system makes use of artificial
intelligence systems while preparing individuals for the change caused by artificial
intelligence. Especially with the spread of epidemics and disasters that pose a great
threat to humanity in recent years, it has become more important to place education
systems on the axis of artificial intelligence. As long as artificial intelligence systems
are used for the right purposes, they will ensure positive transformations for humanity
and contribute to its development. For this purpose, scientists from all discipline
fields, especially educational scientists who have contributed to the change and
awareness of society, should contribute to the studies in this field.

Ethical Committee Decision
Since this research is a review article, it does not require an ethics committee decision.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve
Yazim Kurallan

Dergimizin yayim ve yazim kurallar1 APA 6’ya gore gelistirilme calismalar:
siirdiiriilmektedir.

YAYIM KURALLARI

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Nisan, Agustos ve Aralik olmak iizere yilda
iic kez yayimlanan uluslararasi bazi dizinlerde taranan ulusal hakemli bir dergidir.
Dergide; egitim bilimleri alaninda disiplinlerarast bir yaklagimla gergeklestirilmis
aragtirmalara, deneysel ¢aligsmalara, her sayida en fazla iki de derleme makalesine yer
verilir. Dergimiz hem elektronik hem de basili olarak yayimlanir. Derginin kapak ve
bas sayfalari, igindekiler ve sondaki konu gostergesi, Editdrler Kurulu Bagkanligi'nin
onaytyla diizenlenir.

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde arastirma ve derleme makalelere iligkin
hakem degerlendirme formlari bulunmakta ve dergiye gonderilen aday makaleler bu
formlar g6z Oniinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ayrica, dergiye
gonderilecek aday makaleler daha 6nce higbir yerde yayimlanmamis ya da inceleme
siirecinde olmamalidir. Bununla birlikte aday makaleler Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nin yazim kurallarina uygun bigimde yazilmis olmalidir.

Dergimizin resmi dili Tiirkge’dir. Dergimizde Tiirkce, Ingilizce, Fransizca ve
Almanca makaleler yaynlamr. Tiirkce makalelerde, ingilizce 6z (abstract) ve genis
ozet (extended summary) verilir. Ayrica dilbilgisi kurallarina uyulmasina, sdzctiklerin
Tiirk¢elerinin kullanilmasina, zorunlu olarak kullanilmasi gereken eski dil ya da
yabanct dildeki sozciiklerin yanina parantez iginde Tirkgesinin yazilmasina 6zen
gbsterilir. Dergimizde yayimlanan Ingilizce makalelerde, anadili Tiirkce olan
yazarlarin Tirk¢e 6z ve Tiirkge genis 6zet vermeleri istenir. Ayni kurallar Fransizca
ve Almanca makaleler i¢in de gegerlidir.

Dergiye aday makale basvurusu elektronik ortamda
http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine makale yiklenerek yapilmakta; ileti ile
gonderilenler isleme konulmamaktadir. Bu siirecte izlenmesi gereken adimlar Sekil
1’de gosterilmis ve asagida belirtilmistir:

1. Dergimizde APA 6 yazim kurallar1 uygulanir.

2. Makaleler, “Word” formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine
ek olarak gonderilir. Yazardan bagimsiz yansiz hakem degerlendirmesinin
saglanmasi icin aday makalenin dijital kopyasinda yazar(lar)in ad soyad, gorev
yeri gibi kimligini aciga ¢ikaracak bilgilere yer verilmemelidir. Bunun i¢in su
yonerge izlenmelidir: Yazarlar metinde adlar1 ve kurumlar1 gegen yerleri
silmelidirler (Sayfa alt1 notlar1 vb. yan metinler dahil olmak {izere). Microsoft
belgeleri saklanir iken dosya bilgileri igine kisisel bilgiler de yazilir. Bu nedenle
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ya bu kisisel bilgiler belge 6zelliklerinden bulunup silinmeli, ya da asagidaki sira
ile belge kisisel bilgi igermeyecek bicimde yeniden kaydedilmelidir (File > Save
As > Tools (or Options with a Mac) > Security > Remove personal information
from file properties on save > Save) (Dosya > Farkli Kaydet > Araglar > Giivenlik
> Kisisel bilgileri silerek kaydet > Kaydet). PDF dosyalarda da Adobe Acrobat
ana meniisiinden belge 6zellikleri segilerek, yazar ad1 silinmelidir.

3. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu
Baskanligi, degerlendirilmek i¢in gonderilen makaleleri 6n incelemeden gegirir ve
6n inceleme siirecinde; derginin kapsamina girmeyen, makale yazma kilavuzu
(sablonu) kullanilarak hazirlanmayan, derginin yazim kurallarina uymayan
makaleler 6n inceleme sonucunda reddedilir. Tiirkge makaleler icin “Ingilizce
Uzun Ozet”, Ingilizce makaleler (anadili Tiirkge olan yazarlar) icin “Tiirkge Uzun
Ozet” igermeyen makaleler degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 1500 sdzciik
olmalidir. Bu dogrultuda makale nerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 6nceden incelenmeli ve makale yazma
kilavuzu (sablonu) dosyasi kullanilmalidir. Derginin kapsaminda olan ancak
yazim kurallar1 ve bigim ydniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye
alinmaz, yeniden diizenleme i¢in yazar(lar)a geri gonderilir.

4. Yazim kurallar1 ve bigim yoniinden uygun olan makaleler intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde intihal
denetimi iThenticate paket programm aracilifiyla gergeklestirilir. Makalelerin
iThenticate programinda benzerlik oranlarinin  aymi  kaynaktan olmamak
kaynakcas1 dista kalmak kosuluyla % 10’un altinda olmas1 gerekir. Benzerlik
orani, % 10-25 arasi ¢ikan makaleler yazar(lar)a geri gonderilir ve diizeltme
istenir, % 25’in lizerindeki makaleler reddedilir.

5. Editdrler Kurulu Bagkanliginca 6n incelemesi yapilan makaleler, bi¢cim ve icerik
acisindan degerlendirilmek iizere alan editoriine yonlendirilir. Aday makale alan
editorii tarafindan incelenir, aday makale alana katki getirmeyecek ya da
yontemsel olarak gozle goriiliir yontemsel sorunlar tagiyorsa alan editorii gerekgeli
bir raporla Dergi Editorler Kurulu Bagkanligina bildirerek makalenin reddedilmesi
kararmni bildirebilir. Aday makale ilgili iki hakeme gonderilir. Hakemler, yazarin
calistig1 yerden, danigmani, tez ise jlirisinde yer alanlar, ¢ikar ¢catismasi ya da gikar
birligi olan kisiler olamaz. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Bolim Editorii gerekli goriirse makaleyi bir hakeme daha gonderebilir.
Hakem(ler)ce makalede diizeltme istenmesi durumunda, sorumlu yazar
diizeltilmis makale ile hakemlerin diizeltme istemlerinden hangilerini yaptiklarini
ya da yapmadilarsa neden yapmadiklarini agiklamalariyla belirten Makale
Diizeltme Raporunu hazirlayarak en geg¢ 15 giin igerisinde sisteme yeniden
yiiklerler. Hakem diizeltilmis aday makaleyi tekrar incelemek istemis ise makale,
istemde bulunan hakeme gonderilerek yeniden degerlendirmesi beklenir.

6. Makalelerin yayimlanmasina, hakemlerin degerlendirmeleri ve B6liim Editoriintin
gorlisii dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir.
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7. Yayimlanmasina karar verilen makaleler bagvuru tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve makale Editorlikce son okuma siirecine alinr,
hakem Onerileri ve yayim kurallar1 g6z oniinde bulundurularak incelenir. Ayrica
makalelerin Tiirkge ve Ingilizce yazim denetimi dil editorlerince yapilir.

8. Son okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli
diizeltmeleri yapmalari istenir. Bu siirecten sonra sayfa diizenlemesi (mizanpaj)
asamasina gegilir.

9. Mizanpaj1 yapilan makaleler kontrol ig¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar(lar)
makalelerdeki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin iginde yapar ve “basila” onay1 verir.
Bu asamada yazar(lar)in adi soyadi, gorev yeri, ileti adresi, ORCID numarasi,
makale tez-proje ya da sunulmus bildiri ise makalede sorumlu yazarca belirtilir.
Bu siire iginde diizeltilmeyen makalelerin basimi sonraki sayilara birakilir.

10. Yayimlanmasina karar verilen makaleler icin yazar(lar)indan iicret alinmaz,
yazar(lar)a ve hakemlere iicret 6denmez. Dergimiz, {icretli olarak da satilmaz.
Acik yayin politikasin1 dogrultusunda elektronik ortamda herkes dergimize
licretsiz olarak ulasabilir ve yararlanabilir.

11. Makalelerde savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar(lar)
sorumludur.

12. Derginin cilt numarasi, 6nceki yillardan siirdiiriiliir. Her y1l yayimlanan sayilar da
1, 2, 3 olarak sirastyla numaralandirilir.
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Sekil 1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi aday makale
degerlendirme ve yayimlama siireci.
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YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallari
Amerikan Psikologlar Derneginin (American Psychological Association-APA)
yayimlamis oldugu yayim kilavuzunun 6. basimina gore hazirlanmigtir. Bu kapsamda
gerekli bilgiler APA (2015) kitabindan alinmig ve ayrintilar asagida verilmistir.
Dergimize makale gonderecek olan yazarlarin dergimizin, Dergipark sistemindeki
makale yazma kilavuzunu kullanmalar1 asagida belirtilen O6zelliklere uymalarini
kolaylastiracaktir.

Bicimsel Ozellikler

Sayfa Yapisi: Calisma, A4 boyutlarindaki kagida iistten ve alttan 5,85 cm;
sag ve sol yandan 4,5 cm bosluk birakilarak iki yana yasl sekilde ve tek siitun olarak
yazilmalidir.

Yaz1 Tipi ve Boyutu: Makalede yazi tipi olarak Times New Roman yazi
karakteri ve bityiikliik olarak 10 punto se¢ilmelidir.

Paragraf Yapisi: Oz ve Abstract boliimleri haric metinde paragraf
sekmesinde girintiler boliimii “6zel” alanindan ilk satir i¢in 0,75 cm; aralik bélimi
i¢in 6nce 0 nk sonra 6 nk olarak tanimlanmali ve tek satir aralig1 secilmelidir.

Sayfa ve Sozciik Simri: Makalelerin uzunlugu ana metin (Giris-Kaynakga)
i¢in 8000 sozciigii agmamalidir. Ingilizce uzun 6zet (extended summary) boliimi ise
1500 sozciik kadar olmalidir.

Makalenin Boéliimleri

Bashk: Makalenin baglig1 12 sozciigii gegmeyecek, sozciiklerin ilk harfleri
biliyilk digerleri kiigiik ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir. Baslik 14 punto
biiyiikliigiinde Times New Roman yazi karakterinde satir aralig1 tek ve koyu olarak
yazilmalidir.

Makale, bir tezden, projeden iiretilmigse veya bildiri olarak sunulmussa basligin
sonuna dipnot konularak, dipnot kisminda agiklanmalidir. Tezin danigmani da
belirtilmelidir.

Yazar Adlarr: Yazar ad ve soyadlari ilk harfleri biiyiik digerleri kiigiik, 11
punto biyiikliigiine Times New Roman yazi karakterinde sayfanin ortasinda yer
almalidir. Eger yazarlarin ikinci isimleri var ise ilk isim tam yazilmali, ikinci ismin
yalnizca bas harfi yazilip nokta konmalidir. Bu durum karigikligir 6nlemek igindir.
Kariyerine yeni baglayacak arastirmacilarin bu sekle bagli kalmalart 6nerilmektedir.
Ancak kariyerine baslamig aragtirmacilar i¢in bu zamana kadar kullandiklari
isimlerini kullanmalar1 (ilk isim yerine ikinci isim) Onerilmektedir. Ayrintilh
aciklamalar i¢in Tablo 1’e bakabilirsiniz.
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Tablo 1.
Yazar Isimlerinin Yazimi
Durum Ornek Yazim
Ad Soyad
Tek yazar, kurum yok .
y y Oturulan sehir
Ad Soyad
Tek yazar, kurum var. Y
Calistign Kurum

iki yazar, bir kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistiklar1 Kurum

Ug yazar, bir kurum

Ad Soyad 1, Ad Soyad 2 ve Ad Soyad
3
Calistiklar1 Kurum

iki yazar, iki kurum

Ad Soyad 1
Calistig1 Kurum
Ad Soyad 2
Calistigin Kurum

Ug yazar, iki kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistig1 Kurum

Ad Soyad 3

Calistigin Kurum

Yazarlarin unvan, gorev yeri, ileti, ORCID numaralari bilgileri dipnot olarak
belirtilmelidir. Makale bagvurusu sirasinda bu bilgiler olmamali, yaymlanma
asamasinda konulmalidir. Makaleden sorumlu yazar bilgisi de bu béliimde yer
almalidir (Bakiniz Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Makale

Yazma Kilavuzu (Sablonu).

Oz ve Abstract: Her makalede Tiirkge, Ingilizce veya calisma hangi dilde
yazilmissa o dilde 6z bulunmalidir. Oz, 9 punto biiyiikliigiinde, iki yana yasl ve 150-
200 sozciigii gegmeyecek bigimde yazilmalidir. Ozet bashg “Oz” seklinde ve
ortalanmig olarak yazilmalidir. Aragtirmalarin 6z boéliimii tek bir paragraf olarak ve
paragraf girintisi verilmeden tek satir araliginda yazilmalidir.

Aragtirma makalelerinin 6z baghig1 altinda,

e Incelenmek istenen sorun (olanakliysa bir ciimle ile),

e  Arastirma modelinin temel 6zellikleri,

e Evren-6rneklem/caligma grubunun konuyla ilgili 6nemli 6zellikleri,

e Istatistiksel manidarlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven araliklari,

e Ulagilan 6nemli sonuglar ve oneriler yer almalidir.
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Alanyazin (literatiir) taramast ya da meta analiz makalelerinin 6z baghigi altinda,

Arastirma kapsamindaki problem(ler) ve iliskiler,

Incelenen makalelerin uygunluk &lgiitleri,

Ana calismalara dahil edilen katilimcilarin tiirleri,

Temel bulgular (en 6nemli etki boyutlar1 da dahil) ve etki boyutlarinin
o6nemli aracilari,

Sonuglar (sinirhiliklar dahil),

Kuram (teori), politika ve/veya uygulama icin dneriler ile ilgili bilgiler yer

almalidir.

Kuramsal yonelimli bir makalenin 6z baglig1 altinda,

Kuram ya da modelin nasil isledigi ve/veya kuram ya da modelin dayandig:
temel ilkeler,
Kuram ya da modelin ne tiir olgular agikladigini ve bunlarin gorgiil

(ampirik) bulgularla olan baglantilar ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Yontembilimsel bir makalenin 6z basligi altinda,

Uzerinde tartisilan yontemlerin genel sinifi,

Onerilen yontemin temel dzellikleri,

Onerilen yéntemin uygulama alani,

Istatistiksel islem gerektiren durumlarda islemin giicii gibi temel 6zellikler

ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Anahtar Sézciikler: Anahtar sozciikler ilk szciigiin ilk harfi haricinde kiigiik
harflerle aralarina virgiil konularak verilmeli, sayis1 en az bes en fazla yedi olmahdir.

Ana Metin: Arastirma makalelerinde “Yontem”, “Bulgular”, “Tartisma, Sonug
ve Oneriler” boliimleri-basliklar: olmalidir. Ayrica “Kaynakca” ve varsa “Ekler” yer
alir. “Giris”in makalelerdeki yeri agikga belli oldugu i¢in herhangi bir baslik
kullanilmamali, varsa alt bagliklar verilmelidir.

Makalenin bashg1 ve yazar bilgileri verildikten sonra Yontem bashgina
kadar olan giriste,

Ele alinan problemin neden 6nemli oldugu,



974 Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi

e Arastirmanin alandaki dnceki ¢aligmalarla olan baglantisi, 6zgiin yonleri ve
tagidigr farkliliklari,
e Arastirmanin temel ve alt amaglari ile hipotezleri ve bunlarin varsa kuramla
olan baglantilari,
e Arastirmanin kurama ve uygulamaya olan katkilari,
e Arastirmanin amaci ve alt amaglari (sorulari) belirtilmelidir.
Yontem boliimiinde,
e  Arastirma modeli,
e Evren-6rneklem/calisma grubunun temel 6zellikleri ve secilme stireci,
e Omeklem secilmisse kullamlan 6rnekleme yontemi, orneklem
biiyiikliigiiniin belirlenmesi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii,
e Kullanilan 6lgme araglari (gelistirme-uyarlama, gegerlik ve giivenirlik,
uygulanmasi, puanlanmasi vb.),
e Deneysel bir ¢aligma ise yapilan miidahale,
e Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel yontemler ve bu ydntemlerin
varsayimlarini karsilama durumu ile ilgili bilgiler yer almalidir.
Bulgular béliimiinde,

Arastirmanin bulgulart alt amaglarin verildigi sirayla ayrintili  bigimde
sunulmalidir. Arastirmacinin beklentisine aykiri bulgular da dahil olmak {izere tiim
bulgulardan sz edilmelidir. Etki biiytikliikleri kiigiik de olsa raporda belirtilmelidir.
[statistiksel olarak anlaml1 ¢itkmayan bulgulara da yer verilmelidir. Bulgular eksiksiz
olarak (etki biyiikliikleri, giiven araliklari, anlamlilik diizeyi) sunulmalidir.
Bulgularin sunumunda gerekli yerlere tablolar (gizelgeler) konulabilir. Eskiden
varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde
sonuglarin metin igerisinde verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira bulgularin
anlagilmasini kolaylastiracak gerekli betimsel istatistiklerin (6rneklem biiyiikliikleri,
ortalamalar, korelasyonlar ve standart sapmalar gibi) rapor edilmesine de 6nem
verilmelidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler boliimiinde,

Bulgular sunulduktan sonra arastirma hipotezleri 1s18inda ve ilgili alanyazin
cergevesinde yorumlanmalidir. Bulgularin alanyazindaki bilgilerle desteklenip
desteklenmedigi, desteklenmiyorsa olasi nedenleri belirtilmelidir. Ayrica bulgulardan
yola c¢ikarak amaglar dogrultusunda ulagilan sonuglar ile uygulayicilara ve
arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmelidir.
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Eger arastirmada bir miidahale kullanildiysa, calismasi gereken materyallerin
dogru calisip calismadigini secenek (alternatif) miidahalelerin basarisi tartigilmalidir.
Ayrica miidahalenin uygulanisi, arastirmaya uygunlugu, dogrulugu ve bu konudaki
engeller tartigilmalidir.

Arastirmanin sinirliliklari gergevesinde bulgular tartisiimalidir.
Kaynakca

“Kaynake¢a” sdzctigiiniin ilk harfi biiyiik digerleri kiigiik olarak, yeni bir sayfaya
ve sayfanin iist kismina ortalanmis bigimde yazilmalidir. Metin i¢inde ve kaynakga
listesinde kaynak tiirlerinin yazimu igin ilgili bolime bakiniz.

Ekler

Arastirmada yalnizca bir ek varsa buna “Ek” basligi konulmalidir. Birden fazla
ek olmasi durumunda bu eklere ana metinde soz edildigi siraya gore biiyiik harf
verilmelidir (Ek A, Ek B gibi). Her Ek’in bir baslig1 olmali ve Ekler’den metinde bu
bagliklarla s6z edilmelidir. Her Ek’e ayr1 bir sayfadan baslanmalidir. Ek basligi
sayfanin iist kisminda ortalanmig, ilk harfi biiylik ve digerleri kiiciik olarak
yazilmalidir. Ek basliginin ardindan metne soldan girintili paragrafla baslayiniz.
Eklerde metinde oldugu gibi tablo, sekil ve denklemler yer alabilir. Bu durumda bu
tablo, sekil ve denklemlere de numara verilmelidir. Bu numaralandirma islemi
yapilirken tablo, sekil ve denklemin gectigi Ek’in harfi de yazilmalidir (6rnegin Tablo
A1l gibi). Ekteki tablo ve sekillerin numaralari da ekteki sirasina goredir.

Bashk

Arastirmalarda baslik stili bes olasi diizeyden olusmaktadir. Bir arastirmada
arastirmanin bashigr ve temel basliklar (Yontem; Bulgular; Tartisma, Sonug ve
Oneriler) birinci diizey baslik olarak kabul edilir. Baslik diizeyleri ile ilgili bigimsel
ozellikler i¢in Tablo 2’ye bakiniz.

Tablo 2.

Arastirmalarda Kullanilan Basliklarin Diizeyleri ve Bicimsel Ozellikleri

ll?)aiiiszl:;i Yazilis Bigimi

1 Ortalanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

2 Sola Yaslanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

3 Sekmeyle baslanmis, koyu, yalmizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.

4 Sekmeyle baslanmis, koyu, italik, yalnizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

5 Sekmeyle baslamus, italik, yalnizca ciimle basindaki sozciigiin

bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashig.
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Tablo ve Sekiller

Metinde kag tablo ve sekil olacagi konusunda secici olunmalidir. Biitiin tablo ve
sekiller metinde yer alig sirasina gore numaralandiriimalidir. Ornegin Tablo 1. Bashk
alt satirda sozciiklerin bas harfleri biiytlik ve italik olarak yazilir, koyu olmaz. Tablo
basligi, Tablo’nun iistiinde; Sekil basligi, seklin altinda yer alir. Tablo ve sekiller
numaralandirilirken verilen numaradan sonra harf (Tablo 3a gibi) kullanilmamalidir.
Eger arastirmanin ek boliimiinde tablo veya sekil varsa bu tablo ve sekiller i¢in Ekler
bolimiindeki bilgilere bakiniz. Tablo verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Tablo
verilmeden once Tablo’ya yollama (atif) yapilir. Sonra Tablo verilir. Daha sonra
Tablo agiklanir.

Tablolarin igerigi gerekli materyallerle smirlandirilmalidir. Metin iginde
arasgtirmadaki her tablodan ana 6zellikleriyle bahsedilmeli ve okuyuculara tabloda
neyi aramalart gerektigi anlatilmalidir. Metin iginde tablolardan numaralariyla
bahsedilmeli, “yukaridaki tablo” veya “sayfa 18’deki tablo” gibi ifadeler
kullanilmamalidir. Arastirmadaki tiim tablolarda bicimsel &zellikler (terminoloji,
basliklandirma gibi) tutarli olmalidir.

Her tablo i¢in kisa, anlasilir ve agiklayici bir baglik kullanilmalidir. Tablo baslig
tablo numarasimin altinda paragraf girintisi olmadan sola yash, sozciiklerin ilk harfi
biiyiik ve italik olarak yazilmalidir. Tablo basliginda oldugu gibi tablo i¢i basliklar da
kisa olmali ve verilen siitunun satirlarinda en genis yer kaplayan girdiden uzun
olmalidir. Tablodaki her siitunun bashigi olmasi gerekir. Tablodaki veriler ondalik
deger iceriyorsa tiim ondalik degerlerin gosteriminde basamak sayisi a¢isindan tutarls
davranilmalidir.

Tablo notlarinin hepsi tablonun altina yerlestirilmelidir. Tablolarda genel, 6zel
ve olasilik olmak tizere ii¢ tiirlii not bulunabilir. Genel not tiim tablo ile ilgilidir ve
tablonun altinda verilirken bagma Not (italik harflerle) yazilmali ve bu s6zciigiin
ardindan nokta konulmalidir. Ozel not, belli bir siitun, satir veya tek bir girdi icin
gegerli olan nottur. Genellikle iist simge olarak yazilmig kiigiik harflerle belirtilir.
Olasilik notu ise istatistiksel manidarlik testlerinin sonuglarini gosterir. Tablo
icerisinde ayr1 bir p siitunu olusturulmamalidir.

Yildiz imleri yokluk hipotezinin reddedildigi degerleri gosterir. Arastirmanin
timiinde ayn: manidarlik diizeyine ayni yildiz imi verilmelidir. Tablo notlari, genel
not, 6zel not ve olasilik notu siralamastyla sunulmalidir. Her not tipi tablonun
altindaki satirda paragraf girintisi olmadan baslamalidir. Tablo ¢iziminde gerekli
yerlerde (Tablonun ikinci bagliginin iist ve altinda, tablonun en altinda) yatay ¢izgiler
kullanilmalidir. Tabloda, dikey ¢izgi kullanilmamalidir. Tablo, bagka bir kaynaktan
alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Makalede gerekli yerlere sekiller konabilir. Ancak sekiller metinde yazan
ifadeleri tekrar etmemeli, yalnizca onemli etmenleri sergilemelidir. Arastirmadaki
tim sekiller tutarli olmalidir. Makalede grafik, harita, model, gorsel gibi tiim
gosterimler sekil olarak adlandirilmalidir.
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Sekillerde bir seklin hem agiklamast hem de baslig1 olarak islev goren alt yazi
olmalidir. Sekil alt yazilar1 seklin metinde yer alis sirasina gore numaralandirilmalidir
(Sekil 1 gibi). Sekil ve numara italik olarak yazilmali numaradan sonra nokta
konulmalidir. Bu noktadan sonra gelecek olan alt yazi ise ilk harfi biiyiik ve dik olarak
yazilmaldir.

Sekil verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Sekil verilmeden 6nce Sekil’e yollama
(at1f) yapilir. Sonra sekil verilir. Daha sonra sekil agiklanir.

Okuyucular seklin iletmek istedigi mesaj1 ¢6zmek igin metne bagvurmamalidir.
Bunun i¢in sekilde yer alan semboller ve kisaltmalar seklin altinda (lejantta)
belirtilmelidir. Sekildeki tim o6geler okunakli olacak sekilde biiyiik ve belirgin
olmalidir. Sekil, bagka bir kaynaktan alinmis ise, kaynag1 gosterilmelidir.

Metinde yer alacak tiim tablo ve sekiller gercek boyutlarinda en ¢ok 12 cm
eninde ve 16 cm yiiksekliginde; tablo ve sekiller baglik olarak 10 punto, icerik olarak
9 punto olmalidir.

Kaynak Gosterimi

Metin ici ve kaynakcada kaynak gosteriminde APA-6’nmin dikkate alinmasi
gerekir. Asagida bu konuda ayrintih baz1 agiklamalar verilmistir.

Bir aragtirmada yazar kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi ve goriisii
aktarirken kaynak goéstermek zorundadir. Bununla birlikte, bir aragtirmada bir
makaleden alint1 yapmak s6z konusu makaleyi yazarin okudugu anlamina gelir. Metin
icinde verilen her kaynak, kaynakcada da yer almalidir.

Metin i¢inde dogrudan ve dolayli alint1 yapilabilir. Kirk sézciikten az olan
dogrudan alintilar tirnak icinde verilerek metinde yer alabilir. Alintt ciimlenin
ortasinda yer aliyorsa kaynak ve yil1 verildikten sonra alint1 tirnak i¢inde yazilmali ve
tirnak kapatildiktan sonra sayfa numarasit yazilmalidir. Alint1 ciimlenin sonunda yer
aliyorsa tirnak iginde verildikten sonra ayra¢ iginde kaynak ve sayfa numarasi
verilmelidir. Eger dogrudan alintilarda 40 ya da daha fazla sozciik kullanilmigsa bu
alinttyr metin icinde ayr1 bir kiime (blok) olarak yer verilmeli ve tirnak isareti
kullanilmamalidir. Bu tiir bir kiime alint1 yeni satirdan baglatilmali ve sayfanin sol ve
sag kenarindan paragraf girintisiyle ayni hizada olacak bi¢imde igerden yazilmalidir.
Kiime (blok) alintinin en sonuna nokta koyduktan sonra ayra¢ iginde alint1 yapilan
kaynak ve sayfa veya paragraf numarasi yazilmalidir. Eger alint1 yapilan kaynak kiime
yalnizca alintidan 6nceki climlede yer aliyorsa alintinin sonunda yalnizca sayfa veya
paragraf numarasinin yer almasi yeterlidir.

Bir bagka ¢alismada yer alan bir fikri agimlama yaparak belirtirken veya o fikre
yollamada (atifta) bulunurken sayfa veya paragraf numarasinin verilmesi
onerilmektedir. Paragraf numarasi verilirken “para.” kisaltmasi kullanilmalidir. Eger
calismada sayfa ve paragraf bilgisi bulunmuyorsa bu durumda alint1 yapilan yerin
calismadaki bashgi (Ornegin Tartisma) ve bu basliktaki kacinci paragraf oldugu
belirtilmelidir. Dogrudan yapilan alintilar asil metinle birebir ayn1 olmalidir. Bir
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makale ya da bir kitaptaki bir boliimden en ¢ok ii¢ sekil veya tablo kullanmaya, 400
sozciikten az tek bir metin ya da 800 sozciigii gegmeyecek sekilde bir dizi metin
alintis1 yapmaya izin verilmektedir.

Metin icinde Kaynak Gosterimi
Metnin i¢inde gegen kaynaklar yazar-tarih belirtme sistemiyle gosterilir.

Ornek: Balc1’nin (2010) calismasinda ... (Kesme isareti yazar isminden hemen
sonra gelmelidir.)

Metin iginde yer alan kaynaklar, kaynak¢ada da yer almali, tutarhik
saglanmalidir.

Parantez iginde verilen birden ¢ok yollama (atif) alfabetik olarak siralanmalidir.

Ayn1 soyadli yazarlar olmasi durumunda karigiklifi dnlemek icin yazarlarin
soyadlari ile birlikte adlarinin bas harfleri de verilmelidir.

Omek: Bu calismalar arasinda N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir’in (1990)
caligmalari .........

Yazar1 belirtilmemis ¢aligmaya yollamada (atifta) bulunurken ¢aligmanin basligi
ve basim yili belirtilmelidir. Caligmanin adi tirnak isareti i¢inde italik olarak
verilmelidir.

Omek: ....oovvviiiiin, (“Study Finds”, 1982), “Colloge Bound Seniors”
(1979) adli kitap.

Bir eserin yazar1 “Isimsiz” olarak belirtilmisse, metin i¢inde bu esere yollama
yaparken Isimsiz (Anonymous) sozciigiinii kullanip arkasindan virgiil konup yili
belirtilmelidir.

Ornek: (Isimsiz, 1965). Makale ingilizce yazilmigsa (Anonymous, 1965).

Ayni yazarlarca yazilmig iki ya da daha fazla esere ayni ayrag iginde yollama
yapilirken basim yillar1 dikkate alinarak kiigiikten biiyiige dogru siralanmalidir. Eger
bu ¢alismalardan biri basiliyor ise bu ¢alisma en sona baskida bigiminde yazilarak
verilmelidir.

Ayni yazar tarafindan ayni yilda yayimlanmis eserlere yollama yaparken, yili
gosterdikten sonra arkasindan a, b, ¢ seklinde harflendirme kullanilmali ve her
seferinde yili tekrar edilmelidir. Bu harflendirme kaynakgada belirlenir. Bu tip
kaynaklar baglik isimlerinin alfabetik siralamasi i¢inde verilir.

Ornek: Bazi aragtirmalarda ise (Shavelson ve Webb, 2005a, 2005b) ....... ,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c¢; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b).

Ikincil kaynaklarin kullaniminda metin i¢inde birincil galismay1 belirtip ikincil
kaynak i¢in bir ibare konmalidir. Kaynak¢a boliimiine aktaran olarak kullanilan
kaynak yazilmalidir.
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Ornek: Barnett ve Lewis’in (1978) (akt., Field, 2013) galismasinda ..... , Barnett
and Lewis’s study (1978) (as cited in Field, 2013). Bu durumda kaynakcaya Field,
(2013) kaynag1 eklenmelidir.

Basim tarihinin sdz konusu olamayacagi bir eser varsa veya geviri eserlerden
yararlanilmigsa bu durumda Ingilizce i¢in “trans.” ve Tiirkge i¢in “gev.” yazarak
arkasindan yararlanilan ¢eviri kaynaginin basim yili belirtilmelidir.

Ornek: (Aristotle, trans. 1931), (Aristo, cev. 1931).

Kisisel iletisimlerden (mektuplar, notlar, elektronik iletisimler, bireysel
goriismeler, telefon konugmalari vb.) yararlanilmigsa bu tip kaynaklar yalnizca metin
icinde verilmelidir. Bu tip kaynaklar tekrar ulasilabilecek kaynaklar olmadig igin
kaynakga listesine eklenmezler.

Ornek: Yazarin A. Soyadi (kisisel iletisim, 18 Nisan 2016), (Yazarin A. Soyadi,
kisisel iletisim, 18 Nisan 2016).

Eger birbirine karistirilabilecek bigimde ayni soyadi sirastyla baslayan ve ayni
tarihli iki ¢caligma varsa bu ¢aligsmalarin ayirt edilmesi i¢in farkli yazar soyadi gelene
kadar yazarlar yazilip sonrasinda “vd.” ifadesi eklenmelidir.

Ornek: Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4, Yazar
Soyadi5 (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6,
Yazar Soyadi7 (Y1l 1) gibi iki ¢alisma kaynak olarak gosterilecekse Yazar Soyadil,
Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4 vd. (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar
Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6 vd. (Y1l 1) seklinde verilmelidir.

Metin i¢inde ilk ve sonraki atiflarin gdsterimine iligkin bilgiler yazar sayisina
gore Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Metin I¢inde Ilk ve Sonraki Atflarin Gésterimine Iliskin Bilgiler
Metin .. Ayrag icinde, Ayrag icinde,
Atif tipi igindeki ilk ﬁ‘:;gl:f';df metindekiilk  metindeki
atif ! atif sonraki atif
(Karasar,
Tek yazarh Karasar (2000)  Karasar (2000) 2000) (Karasar, 2000)
iki I Green ve Green ve (Green ve (Green ve
yazarit Salkind (2013)  Salkind (2013)  Salkind, 2013)  Salkind, 2013)
Fraenkel, (Fraenkel,
Ug yazarh Wallen ve z;?e?zkgiglf Wallen ve gi:[aeggi)ls;/ ¢
Hyun (2015) & Hyun, 2015) &
Skryabin, . (Skryabin, .
Dort yazarh Zhang, Liuve il(vryf;(;? S\Se Zhang, Liuve g?lf ry;g ;r;)ve
Zhang (2015) & Zhang, 2015) &

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

B“g“k‘l’fmrk’ (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Cakmak
B azarl Akgiin, Biiylikoztiirk Akeiin ? (Biiyiikoztiirk
€5 yazarlt Karadenizve  ve dig. (2013) Kafa donizye Ve dig, 2013)
Demirel -
(2013) Demirel, 2013)
Alt1 veya daha  Wastiau ve Wastiau ve (Wastiau ve (Wastiau ve
fazla yazarh dig. (2013) dig. (2013) dig., 2013) dig., 2013)
Milli Egitim (Milli Egitim
Bakanlig1 Bakanhig:
(MEB 2gm7)- (MEB), 2017),
G 1 Orl anisation’ (Organisation
(Izll;guy;ﬁam forgEconomiC MEB (2017)  for Economic  (MEB, 2017)
tammlananlar)  Co-operation OECD (2018) Co&operatlon (OECD, 2018)
and an |
Development (Doei\zlt(e:on))ment
(OECD, 2018) 2018)
Grup yazarlant  Ankara Ankara (Ankara (Ankara
(Kisaltma Universitesi Universitesi Universitesi, Universitesi,
kullanilmadan) (2018) (2018) 2018) 2018)
Kaynakc¢a

Metin i¢inde kullanilan kaynaklarin bir listesi niteligindedir ve metin iginde
kullanilan kaynaklarin (kisisel iletisimler harig¢) timii bu listede yer almalidir.
Kaynaklarin her biri tek satir araliginda asili olarak yazilmali, bir kaynak ile diger bir
kaynak arasinda ¢ift satir araliginda bir bogluk birakilmalidir.

Kaynaklarin listelenmesinde ilk yazarin soyadinin bag harfine gore alfabetik sira
izlenmelidir. Say1 kronolojisinde de alfabe mantig: izlenir.

Ornek: Singh, Y., Singh Siddhu, N'nin éncesinde gelir.
Lopez, M.E., Lopez de Molina G'nin 6ncesinde gelir.

Ayni yazar grubundan alinan birden ¢ok kaynak varsa siralama en eskisi ilk
olacak bi¢cimde yapilmalidir.

Tek yazarli bir kaynak, ayn1 yazarin i¢inde bulundugu diger kaynaklardan dnce
gelir.

Ayni1 yazar veya yazarlarin ayni tarihteki ¢aligmalar1 kaynak olarak verilecekse
calismalarm ismi alfabetik siraya konulur. Burada Ingilizce kaynaklarda A ve The
gibi artikeller dikkate alinmaz.
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Caligma "Isimsiz" olarak belirtilmisse "Isimsiz" (Ingilizce icin "Anonymous")
sozciigii, caligmaya bir isim olarak verilmeli ve "Isimsiz" sézciigii gercek bir isimmis
gibi alfabetik siralamaya konmalidir. Eger yazar bilgisi yoksa, ¢alismanin ad1 yazarin
ad1 yerine yazilmali ve calismanin adinin bas harfine gore alfabetik siralamaya
konmalidir.

Meta analiz ¢aligmasinda analize dahil edilen ¢aligmalarin sayisinin 50 veya
daha az olmasi durumunda bu makalelerin kaynakcada diger makalelerden ayirt
edilebilmesi igin * isaretiyle belirtilmesi gerekir. Bu durumda kaynakgadaki ilk
maddeden sonra Yildiz imiyle isaretlenmis kaynaklar, meta analize dahil edilmig
calismalart  gostermektedir ifadesi eklenmelidir. Meta analize dahil edilen
calismalarin sayis1 50’den fazla ise analize dahil edilen makaleler bir listeye konmali
ve gevirim i¢i arsiv olarak yaymlanmalidir.

Kaynakcada soyadi ayni olan farkli yazarlar bulunuyorsa ve yazarlarin adlarinin
bag harfleri ayniysa, yazarlarin adlar1 kdseli ayrag icinde tam olarak verilebilir.

Ornek:

Janet, P. [Paul]. (1876), La notion de la personna lite [The notion of personalilyl.
Revue Scientifique, 10, 57 4-57 5.

Janet, P. [Pierre]. (1906). The pathogenesis of some impulsions. Journal of Abnormal
Psychology, 1, 1-17 .

Metin i¢inde, (Paul Janet, 1876), (Pierre Janet, 1906) bigiminde gosterilmelidir.

Eger yazarin adinda kisa ¢izgi kullanilmigsa kisa ¢izgi kaynakcada da
kullanilmalidir.

Eger caligmanin tarihi belirtilmemisse ayrag i¢inde tarih yok (t.y.) yazilmahdir.
(ingilizce igin n.d.)

Arsivden alinan kaynaklarda, {izerinde tarih olmayan belgeler igin olasi tarih
yazilmalidir. Tarihten 6nce Tiirkge i¢in dolaylarinda (Ingilizce icin ca.) biciminde
eklenmelidir.

Kaynakca Gosterimi fle Tlgili Temel Ornekler
Siireli Yaymnlar
Makale
1.  DOI numarasi olan dergi makalesi

Efe, A. ve Karasu, P. (2017). Kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli
ogrencilerin yazdiklar1 oykiilerin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri  Fakiiltesi Ozel —Egitim  Dergisi, 18(03), 329-354. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.330878
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NOT: Eger makale yediden fazla yazarli ise yazar isimleri su sekilde yapilir:

[k alt1 yazarin Soyadi, A. yazilir araya ii¢ nokta konulur ve ii¢ noktadan sonra son
yazarin Soyadi, A. yazilir.

2. DOI numarasi olmayan dergi makalesi
Elektronik (Cevrimigi) erigim:

Yildirim, 1. ve Ding, S. (2017). Tiirkiye’de en ¢ok okunan ¢ocuk kitaplarinin yeterlik
analizi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 1477-
1490.  http://dergipark.gov.tr/ataunisoshil/issue/34383/380942  adresinden
erigilmistir.

Basili ergim:

Dogan, U. ve Kert, S. B. (2018). Bilgisayar oyunu gelistirme siirecinin, ortaokul

ogrencilerinin elestirel diisiinme becerilerine ve algoritma basarilaria etkisi.
Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 33(2), 21-42.

3. DOI numaras1 olmayan ve bashg Ingilizceye ¢evrilmis dergi makalesinin basili

bigimi

Canbeldek, M. ve Isikoglu-Erdogan, N. (2016). Okul 6ncesi egitim kurumlarinda
kalite ile ¢ocuklarin gelisim diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi
[Examination of the relationships between quality of preschool education

institutions and developmental levels of children]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 792-809.

4. DOI numaral1 dergi makalesinin erken ¢evrimi¢i yayimi (Online first)

Ergenekon, Y. ve Aldemir-Firat, O. (2018). Uygulamacilar igin 6gretimde farkli bir
bakis acist: gomiilii 6gretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi. Erken Cevrimici Yayin. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.328444

5. Basili popiiler dergi makalesi

Akdogan, E. (2018, Subat). Yapay zeka ¢aginda insan olmak. Bilim ve Teknik, 603,
10-25.

6. Cevrimigi popiiler dergi makalesi

Can, N. N. (2017, Ocak). Su, su, her yer su — Ama i¢gmek i¢in su yok!. Ekoloji Dergisi,
https://www.dogadergisi.com/su-su-her-yer-su-ama-igmek-i¢in-su-yok
adresinden erisilmistir.

7. Yazar belirtilmemis basili haber makalesi

Egitimin dijital doniisiimii i¢in 5 adimlik regete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet, s. 20.
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8. Yazari belirtilmemis ¢evrimigi haber makalesi

Egitimin dijital doniisimii icin 5 adimlik recgete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/egitimin-dijital-donusumu-icin-5-adimlik-recete-
40739915 adresinden erigilmistir.

8. Basili haber makalesi
Giiglii, A. (2013, 2 Subat). Matematik ve fen egitiminin analizi yapildi. Milliyet, s. 17.
9. Cevrimigi haber makalesi

Ballica, C. (2018, 14 Mart). U¢ milyon cocuk okula gitmiyor. Hiirriyet.
https://www.hiirriyet.net/haber-detay/iig-milyon-cocuk-okula-gitmiyor-
177777.html adresinden erigilmistir.

10. Bir derginin 6zel bir sayist veya bir kismi1

Aslan, S. (2018). Toplumsal barist saglama ve korumada egitimin roliine iligkin
ogretmen adaylar1 goriisleri [USBES Ozel Say1 II]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 1106-1133.

11. Dergi ekinde verilmis monografi

Yivli, O. (2016). Modern Tiirk 6ykiistinde alt tiirler (1890-1950) [Monografi]. Erdem,
70, 85-103.

12. iImzasiz editérden yazilar

Editorden: “Tiirkiye ruh sagligi profili [Editorden]. (2017), Tiirk Psikiyatri Dergisi,
28(4), 3-4.

Kitaplar

1. Bir kitabin tamaminin basili hali
Karasar, N. (2014). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel.

2. Editorli kitap
Editor Soyadi, A. (Ed.). (Y1l). Kitap bashg:. Yer: Yayimnct

3. Ceviri kitap

Borenstein, M., Hedges, L. V., Higgins, J: P. T. ve Rothstein, H. R. (2013). Meta-
analize giris [Introduction to meta-analysis]. (S. Dinger, Cev.). Ankara: Ani
Yayncilik. (2009)
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4. Basili kitabin elektronik siiriimii
Ortayli, 1. (2016). Tarihin  simrlarima  yolculuk  [e-kitap  siiriimii].
http://www.dr.com.tr/ekitap/tarihin-snrlarna-yolculuk adresinden erisilmistir.

5. Sadece c¢evrimici yayinlanan kitap
Giiven, D. (2014). Ortaokul matematik 6. http://www.eba.gov.tr/ekitap?icerik-
id=4602 adresinden erigilmistir.

6. Kitap boliimiiniin basili hali
Ersoy, A. (2016). Fenomenoloji. A. Saban ve A. Ersoy (Ed.), Egitimde nitel arastirma
desenleri i¢inde (ss. 51-105). Ankara: An1 Yayincilik.

7. Bir grup yazar veya komite tarafindan yazilan kitap

Joint Committe on the Standards for educational and psychological testing. (2014).
Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association.

Sozlii ya da Poster Bildiriler

1. Sozli Bildiri

Tavsancil, E., Uluman, M., ve Furat, E. (2012, Eyliil). Gérme engelli 6grencilerin
tiniversite giris sinavinda karsilastigi sorunlar ve ¢oziim énerileri. 111. Egitimde
ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresinde sunulan sdzlii bildiri,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

2. Poster Bildiri

Karasel Ayda, N. ve Altinay, Z. (2018, Nisan). [lkigretim kademesinde “evrensel
degerlerin” ¢ocuklara kazandrilmasina yonelik oneriler. 27. Uluslararasi
Egitim Bilimleri Kongresinde sunulan poster bildiri, Side Starlight Resort Otel,
Antalya.

3. Cevrimigi konferans metninin 6zeti

Tuzcu, G. (2016, Haziran). Endiistri meslek liseleri ve kiz meslek liselerine finansal
bakis. 3. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresinde sunulan bildiri,
Mugla. Ozet http://ejercongress.org/pdf/bildiriozetleri2016ejer.pdf adresinden
erigilmistir.

Tezler

1. Ticari bir veri tabanindan alinan tez

Garavalia, B. J. (1994). Development of international education policy in higher
education: A case study of the illinois higher education international education
act of 1992 (Yayimlanmamis doktora tezi). Proquest Dissertations and Theses
veritabanindan ulagilmistir (Yaym No: 9516016).
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2. Kurumsal (iiniversitesi vb.) bir veri tabanindan alian tez

Yetkiner, A. (2017). Tiirkiye 'de aday dgretmen yetistirme siirecinin degerlendirilmesi
(Yayimlanmamis doktora Tezi). http://acikarsiv.ankara.edu.tr/browse/32993/
adresinden erisilmistir.

3. Basili olarak ulagilan tez (dijital olmayan)

Ozdogan-Ozbal, E. (2017). Genel liselerde biitce yonetimine iliskin karsilastirmali bir
¢oziimleme (Yaymlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Ankara.

4. YOK tez veya TUBESS iizerinden ulasilan tezler

Yalgn, S. (2015). TIMSS 2011 fen uygulamasinda cinsiyete gore farklilasan madde
fonksiyonunu madde, Ogrenci ve okul diizeyinde aciklayan degiskenler
(Yayimlanmamig doktora tezi). https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/’nden
erigilmistir (Tez No. 431269).

Resmi Gazete ve Yonetmelikler

Milli  Egitim Temel Kanunu (1739 SK, 14.06.1973). Resmi Gazete, 14574,
24.06.1973.

Teknik Raporlar ve Arastirma Raporlan
1. Kurumsal yazarli devlet raporu

Bilim Sanayi ve Teknoloji Bakanlig1 Strateji Gelistirme Baskanligi (2018). 2017 yili
performans programi (Yayin No. Ocak, 2018). Erisim adresi:
https://strateji.sanayi.gov.tr/DokumanGetHandler.ashx?dokumanld=69daell
8-ade6-499a-8e16-66¢cc4192ee38 adresinden erisilmistir.

2. Kurumsal yazarli ¢evrim i¢i yayimlanan gérev raporu

American Psychological Association, Task Force on the Sexualization of Girls.
(2007). Report of the APA task force on the sexualization of girls. Retrieved
from http://www.apa.org/pi/women/programs/girls/report-full.pdf

3. Ozel bir organizasyona ait rapor

Egitimde Gorme Engelliler Dernegi (2015). Universitelerde engellilere yonelik
erigilebilirlik hususunda mevcut durum analizi 2014-2015. Ankara: Egitimde
Gorme Engelliler Dernegi.

internetten Alinan Bilgiler

Olgme Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (2017). Acik u¢lu sorular hakkinda
bilgilendirme ve acik uclu Soru ornekleri.
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http://www.osym.gov.tr/TR,12909/2017-lisansyerlestirme-sinavlari-2017-lys-
acik-uclu-sorular-hakkinda-bilgilendirme-ve-acikuclu-soru-ornekleri-
05012017.html adresinden erisilmistir.

Summary

Tiirkge makalelerde Ingilizce, ingilizce makalelerde ise Tiirkge olmak iizere
1500 sozciikten olusan ve asagida belirtilen alt basliklar altinda makalenin ana
hatlarin1 genisce dzetleyen uzun 6zet yazilir.

Purpose and Significance:
Method:
Results:

Discussion and Conclusions:

Diger Durumlar

Calismada vurgulanmasi gereken 6nemli yerler, kavramlar yalnizca yazi tipi
italik yapilarak vurgulanmalidir. Istatistiksel ifadeler metin icinde (F, p gibi) italik
olarak gosterilmelidir.

Makaledeki bir paragraf en az {i¢ climle icermelidir.

Metin i¢inde gecen bir basamakli sayilar yaziyla, iki basamakli sayilar ciimle
basinda degilse rakamlarla yazilmalidir. Ciimlelere rakamla baglanmamalidir.

Makalenin “6z” baglig1 altinda tiim sayilar rakamla yazilmalidir.

Bir 6lgme biriminden s6z edildigi ve matematiksel veya istatistiksel iglevler
(kesirler, ondaliklar, yilizdelikler, g¢eyreklikler gibi) ile ilgili bilgilerin verildigi
durumlar ile tablo, sekil ve grafik isimlerinde kullanilan tiim sayilar rakamla
yazilmalidir.

Tarih, yas, evren-orneklem/calisma grubu ve deneklerle ilgili sayilar ile 6l¢ek
puanlari, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler ve parasal degerler ile ilgili sayilar
rakamla yazilmalidir. Burada istisnai tek durum yaklagik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik 5 yil igerisinde .... gibi).

Ondalik gosteriminde nokta kullanilmali ve 6zel durumlar (istatistiksel
manidarlik degerinin (p) verilecegi durumlar) haricinde ondalik kisim iki basamaga
yuvarlanmalidir. Eger istatistik veya matematik ile ilgili bir katsay1 verilecek ve bu
katsay1 1’den biiyiik deger alamiyorsa bu ondalik sayinin gosteriminde yalnizca nokta
ve ondalik kisim (.75 gibi) yazilmalidir.
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Makalede gecen bir kavramin ya da bir orgiit adimin kisaltmas1 (MEB, TUIK)
kullanilacaksa, ilk gectigi yerde acik adi yazilir yaninda parantez iginde kisaltmasi
verilir, daha sonra kisaltmasi kullanilir.

Ingilizce’de kullanilan & isareti, Tiirkce’de kullanilmadigindan, Ingilizce
makalelerde bu isaret yerine “and”, Tiirk¢e’de yabanci yazarlara yollama yaparken de
“ve” kullanilmalidir.

Dergi basildigr i¢in makalelerde harfler siyah olur, renkli tablo ya da sekil
konulmaz.
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ANKARA UNIVERSITY
JOURNAL OF FACULTY OF EDUCATIONAL SCIENCES (JFES)

NOTES FOR CONTRIBUTORS

Manuscripts should be original and written considering the academic and ethical
rules. They should not be published or under review elsewhere. For all other issues
not mentioned here, APA Manual 6th or newer editions should be consulted.
Manuscripts should not exceed 8000 words.

Title

(14 point, Times New Roman, bold, centered, single space, small caps, up to 12
words)

Author(s) Name(s) ORCID Number
Affiliation(s)

Abstract

(10 point, Times New Roman, single space, 150-200 words, succinctly
summarizing the major points of the manuscript in a single paragraph).

Keywords: provide 5-7 keywords
Introduction

(10-point, single space) Includes the purpose, significance, related literature,
research questions of the study.

Method

(10-point, single space) Describes the participants, data collection tools and
methods, sampling, data analysis, validity and reliability issues.

Results / Findings

(10-point, single space) Presents and describes the findings of the study.
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Discussion and Conclusions

(10-point, single space) Discusses the findings with reference to related literature
and makes conclusions based on the discussed facts.

References

(10-point, single space) Lists the references used in the manuscripts.
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american psychological association]. (C. Pamay, Z. G. Ustiin, Cev., H. Eksi, Ed.).
Istanbul: Kakniis Yayinlar1. (2009)
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